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A TANKONYV CELJA ES FELEPITESE

A tankOnyv Osszeallitasa soran abbol indultunk ki, hogy a neveléstudomany mindegyik
nagy egyetemi mithelyének vannak olyan sajatos teriiletei, amelyeket ott dolgoztak ki,
ott mitvelnek legmagasabb szinten vagy — szerényebben fogalmazva — ott terjesztik ki a
képzést leghatarozottabban az adott irinyban. Ugy véljiik, hogy a linearis képzés beve-
zetését megeldzd, az orszag kiilonbozd neveléstudomanyi tanszékeivel és szakjaival
torténd egyeztetéseknek, az e munkat tamogatd szervezetek és anyagi forrasok alapjan
1étrejovo tananyagok kidolgozasanak kozos célja lehet, hogy az oktatdsban valamennyi,
igy késziilt tananyagot fel tudjuk majd hasznalni sajat szakunk oktatéi munkajaban is.
Tehat nem torekediink a teljességre, hanem csupan néhany rank jellemzo, a szakunkon
oktatott teriilet bemutatasara és tananyagként torténd felhasznalasara.

A neveléstudomany ,,pécsi mithelye” meggy6zddésiink szerint rendelkezik olyan
sajatos profillal, amely megfelel a fenti célkitiizésnek. Kotetiinkben nem az oktatok-
kutaték j tudomanyos eredményeit adjuk kozre — tehat nem tanulméanygytijteményt
allitunk 6ssze —, hanem olyan széles szakirodalmi bézison nyugvd attekintéseket,
amelyeket a hallgatok hasznalni €és alkalmazni tudnak tanulmanyaik soran, illetve az
alapozo6 képzésrdl a munka piacara kilépve gyakorlatuk sordn is. Az irodalomjegyzé-
keket ugy allitottuk 6ssze, hogy az érdekl6dd didk tovabbi tanulmanyaihoz felhasznal-
hat6 anyagokat is talaljon.

A tananyagok szerz6i maguk is sokéves tapasztalattal rendelkez6 oktatok, akik
ismerik a hallgatosagot, ismerik azokat a lehetoségeket, amelyek a tovabbtanulasban
¢s a munkapiacon hasznosithatok.

A széles szakirodalmi bazison épitkezé bevezetd, alapozo, alapértelmezéseket,
rendszer-0sszefiiggéseket felmutatd tananyagok felhasznalhatok az alabbi teriileteken:

— a pedagogia alapképzési (bachelor, Ba) szak szakmai torzsképzésében,

— a pedagogia alapképzési (bachelor, Ba) szak differencialt szakmai képzésében,

— valamennyi olyan alapképzési szaknal, ahol a hallgaté tanari mesterszakra ori-
entald pedagogiai, pszichologiai stadiumokat valaszt, és

— a neveléstudomanyi mesterszakon folytatott tanulmanyok megalapozaséhoz.

A tankdnyv egyes anyagai inkabb az 4ltalanosabb, masok inkabb a differencialt
szakmai képzést szolgaljak, ugyanakkor hasznositani lehet dket egyéb képzési teriile-
teken is, torekvésiink szerint a hallgatok, a leendd értelmiségiek széleskorti miiveltsé-
gének megalapozasahoz.

Célunk volt az is, hogy a hallgatok a megszerzett elméleti ismereteket elmélyit-
hessék, ezért minden tanulméanyhoz fogalom-magyarazatokat, kérdéseket és feladato-
kat flztiink. A kérdések és tesztfeladatok részint az 6nellendrzést szolgaljak, részint az
elméleti ismeretek gyakorlati alkalmazasahoz adnak segitséget.

A tankdnyvi szovegeket, a fogalom-magyarazatokat (,,forroszavak™), a kérdéseket
¢és feladatokat elektronikus formaban a tankdnyvhoz csatolt CD-lemezen is kozread-
juk. Ily mdédon tankdnyviink alkalmas lehet a levelezd és a tdvoktatasban valo felhasz-
nalashoz is. Raépiilve az egyes egyetemek belsd internetes rendszereire, a hallgatokkal
valé elektronikus kommunikacié lehetdségével élve egyéni konzultaciok, illetve az
Onellendrzés és a szamonkérés egyéni elektronikus formai is lehetdvé valnak. Az



egyes tananyagokhoz késziilt irodalomjegyzékek és feladatgyiijtemények tehat leheto-
vé teszik mind az elmélyiiltebb ismeretek megszerzését, mind pedig a tananyag, ezzel
egyiitt a szamitogépes technika modszereinek alaposabb begyakorlasat.

Mindegyik tananyag diszciplindrisan is elhelyezhet a szak fétargyainak korében,
azonban mindegyiknek van olyan sajatossaga, amely az egyes diszciplinakon beliil
egy-egy teriiletre helyezi a hangstlyt. Az els6, harom tanulmanybol allo blokk a leg-
Ujabb torekvéseket és eredményeket mutatja be a nevelés- és miivelddéstorténet terti-
letén: az egyik az 6sszehasonlitd kultira-kutatassal, a masik a vilagképek kialakulasa-
nak, formalddasanak bemutatasa révén a filozofiaval, a harmadik az oktataspolitikaval
teremt Osszefliggést.

Ezt a tankdnyvrészt kovetden az intézményes oktatas belsd vildgahoz keriiliink
kozelebb. El6bb a tantervelmélet és tanterviejlesztés lehetdségeit, szabalyait, kutata-
sanak kérdéseit targyaljuk, a kovetkezo fejezet pedig a ,,felhasznalok™, a diakok feldl
kozelit: megismerjiik a felsGoktatasba belépd, illetdleg a tanarnak késziilé hallgatok
igényeit, elvarasait, nézeteit, attitlidjeit a tanuldssal és a tanarokkal kapcsolatban.

A kovetkez0 rész négy specialis teriiletet targyal. A nevelésszocioldgia sajatossaga,
hogy a tudomanyteriilet a romologiai tanulmanyokkal van Osszefiiggésben, azaz a ci-
gany, roma népesség kulturajanak, szocialis helyzetének, valamint az ezzel kapcsolatos
kutatdsoknak a nevelésszociologiai értelmezésére keriil sor. Az egészségneveléssel fog-
lalkoz6 tananyag 0sszekapcsolja a jelen problémaira vald reagalast és a jovo €letmind-
ségét megalapozo tevékenységeket, ezért is indokolt szerepeltetése a pedagogiai alap-
képzésben. Hasonloan kiemelt szerepe van az integralt nevelés lehetdségeinek, felada-
tainak, torvényi kereteinek is a képzés szempontjabdl, ezt mutatja be a kovetkezd rész.
Id6szerti és fontos a kotet utolsé irasa, amely a médiumpedagogiaval kapcsolatos leg-
ujabb ismereteket, fogalmakat foglalja 6ssze.

Az egyes fejezetek felépitése €s tartalmi kibontasa, a hozzajuk kapcsolodo fela-
datok, példak kore bizonyara meggy0zi az olvasdt, a felhasznalot arrol, hogy az alko-
tok konyviiket nem a hagyomanyos értelemben vett ,betanuldsra — levizsgazasra —
elfelejtésre mozgositd” jegyzetként céltételezik. Sokkal inkabb olyan forrasként, mely
az egyes fejezetekben testet 0lt6 tananyagtartalmakhoz (ezzel 0sszefiiggésben a fela-
datok, példak, kiegészitd irodalmak tartalmahoz) kapcsoldddan kivan alapozast nyuj-
tani az értelmes, értd tanulashoz, és 0sztondzni, mozgodsitani a tovdbbgondolasra, az
alkoto alkalmazasra.

Konyviinkkel ahhoz szeretnénk hozzajarulni, hogy az egyes fejezeteket tanulma-
nyozok, a forroszavak alatt elérhetd fogalomértelmezéseket, jelentéseket, példakat
feldolgozdk, a feladatokat megoldok:

— felismerhessék, megérthessék az alapismeretek mogott a mélyebb, szélesebb
Osszefiiggéseket,

— eldzetes tudasukat mozgdsitva keriilhessenek ,,616 kapcsolatba”, parbeszédbe,
vitdba az egyes fejezetek iizenetével,

—az egyes fejezetek (témakibontasok, fogalomértelmezések, példak, abrak, fela-
datok, ajanlott irodalmak) értd, értelmezd, reflektalo, rendszerezd, tovabbgon-
dolo, ujrastrukturald feldolgozaséaval teremtsék meg sajat jelentésiiket.

A tananyagtartalmak kibontasanal, a feladatok megtervezésénél szandékaink sze-
rint kiilon is hangsulyt fektetiink az interdiszciplinaritds, a komplexitas, a produktivi-
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tas, az elmélet és gyakorlat integritasa, az elméletileg megalapozott gyakorlati ira-
nyultsag értéktételezésére és lehetdség szerinti érvényesitésére. Az egyes fejezetek
széles szakirodalmi bazison épitkezd, rendszerdsszefiiggéseket felmutatdo pedagdgiai
(nevelés- és oktatasszociologiai, oktataspolitikai, nevelés- és miivelddéstorténeti, okta-
tas- és tantervelméleti, alkalmazott pedagdgiai, médiumpedagogiai) tananyagtartalmakat
foglalnak magukba. A tananyaghoz — megértést konnyitd, egyuttal a tananyag (az egyes
fejezetek) mondanivalgjat kiterjesztd, elmélyitd, esetenként a gyakorlatban valo alkal-
mazas, felhasznalas mikéntjét is felmutatd — ,,forrészavas™ példak, fogalomértelmezések
is kapcsolodnak. A feladatok pedig a tananyaghoz, az egyes fejezetek témaihoz kot6do
elméleti ismeretek elmélyitését, alkalmazasat, alkotd felhasznalasat igénylik, sajat pro-
duktumok létrehozasara, kisebb kutatdsokra, vizsgalodasra, fejlesztésre mozgositanak.

A feladatok jelentOs része, kiilondsképpen a feladatok eredményének megosztasa
igényli természetesen a kozos tanuldsi szituaciokat, a kontaktorakat is. A megoldott
feladatok, a kész produktumok kozzététele, megvitatasa, elemzése €s értékelése a ta-
nulas hatékonysaganak noveléséhez, az ,,alkotasok™ tovabbfejlesztéséhez, kiterjesz-
tettebb szakmai kompetenciak mozgoésitdsahoz jarul(hat) hozza.

NEVELES- ES MUVELODESTORTENET A KEPZESBEN

Ahogyan fentebb mar jeleztiik, e témakor bemutatasanak, elemzésének pécsi sajatos-
sagait jelenitik meg a tanulmanyok. Melyek ezek a sajatossagok?

Ennek a tankonyvi blokknak az elsé fejezete egy olyan tananyag — és a témahoz
kapcsolddo részletes, nyomtatott és elektronikus munkak adatait tartalmazé bibliogra-
fia —, amely tdmpontokat nyujt a didkok szamara az eurdpai kultirkorhdz tartozo és az
Eurépan kiviili népek, kultirak neveléstorténetének tanulmanyozasdhoz. Ennek a té-
manak a feldolgozasa az 1990-es évek kozepe 6Ota kifejezetten a pécsi neveléstudoma-
nyi képzés és kutatas megujitd térekvéseihez tartozik, am feltehetden széleskort ér-
deklddésre is szamot tarthat. A kérdéskor bemutatdsdban kiilonds hangstly kertiil a
muszlim kultura, értékrend targyalasara. Az iszlam kultirajanak ismerete egyre fonto-
sabba valik nalunk is, hiszen az ,,Eurdépan kiviili” vilagnak ez a szegmense fokoz6do
mértékben valik Europa belso ligyéve, amint ezt a kozelmult politikai fejleményei is
mutatjak. E hatasok alol Magyarorszag az Eurdpai Unid tagjaként mar nem vonhatja
ki magat. A muszlim kultira megismerése azért is nagyon aktualis feladata a pedago-
giai alapképzésnek, mert feltételezhetd, hogy az alapképzést végzett hallgatok egy
része mar gyakorlati munkdja soran is talalkozik e kultira tagjaival.

A konyvfejezet azzal a céllal irddott, hogy a pedagdgia szakos diakok szamara
segitséget nyljtson — dsszhangban a mai magyar oktatasiigy célkitiizéseivel — mas
kultarak, valldsok, szokésok nevelés- és miivelddéstorténeti értelemben vett megisme-
réséhez. Ehhez sziikséges az egyetemes neveléstorténet kereteinek ujragondolésa,
tagitasa, 0j forrastipusok és elemz6 modszerek beemelése.

A tanulmany attekintést ad arrol, hogy a neveléstorténet a 19. szazad elejétdl mi-
lyen témak, kiemelt teriiletek vizsgalatdval foglalkozik. A historiografiai 4ttekintés
hattér-anyagaként vazlatosan bemutatdsra keriil a torténettudomany irdnyzatainak
elmult két évszazadra jellemz6 alakulasa valamint az 6sszehasonlito torténeti modszer
¢és a komparativ pedagdgia szemléleti modjainak révid leirasa.

Az erdsségeket kiemeld, ugyanakkor a hidnyossagokra is utalo attekintés vezeti



be az olvasodt a kiilfoldi egyetemes neveléstorténeti szakmunkak sajatossagaiba. Ezt
kiegésziti egy részletesebb, a szerz6 6nalld forraskutatd munkajan nyugvo attekintés,
amely a 19-20. szazad fordulojan keletkezett néhany magyar neveléstorténeti munka
tartalmi elemzéséhez ad szempontokat a téma vonatkozasaban.

A diakok 6nallé tanulasat, forrasfeltaro- és elemz0 munkajat megkonnyitendd
keriilt a tananyagba az az alfejezet, amely szempontokat, értelmezési keretet nyQjt mas
orszagok, népek nevelési multjanak a feltarasahoz. Ezt kovetve, sajat szempontjaikkal
kiegészitve vagy akar gyokeresen atformalva a tanuldk képessé valnak a sok szem-
pontu forraselemzésre, a kultarkozi kapcsolatok és konfliktusok felismerésére, a mas-
sag tolerdlasara; a kitagitott tér- és idéfogalom révén a globalis tdrténeti gondolkodas-
ra, a holisztikus latasmod kialakitasara és alkalmazasara.

A fejezet végén a szerzO sajat, tobbéves kutatdsaira tdmaszkodd (ugyanakkor
ehelyiitt csupan vazlatos) attekintést nyljt (mintegy példaként) az iszlam nevelésiigy
multjarol. Emellett a diakok szamara segitséget adhat még az a valogatott irodalom-
jegyzék, amely egyrészt a fejezet alrészeihez igazitottan, masrészt pedig néhany fold-
rajzi teriilet (orszdg) vonatkozasaban bdséges magyar €s idegen nyelvii miicimet tar-
talmaz: konyvek és tanulmanyok adatait.

A nem intézményes nevelés kérdéseinek elotérbe allitasa paradox modon nem a
korszakok komplex megkozelitésével foglalkozd tudomanyok részérdl tortént meg, a
masféle hozzaallast a neveléstudomany egyik erds iranyzata, a kognitiv pedagdgia
szorgalmazza. A kognitiv pedagogia ugyanis az ellendrizhetd keretek, azaz az iskola-
ban lezajlé gondolkodasi miiveletek és képességek fejlesztésének, a tanuldsi potencialt
befolyasold lehetdségeknek, azoknak az értékeknek a fejlesztésével foglalkozik, ame-
lyek a tudéssal €s tanulassal kapcsolatban allnak.

A fejezetben attekintjiik, hogy néhany alapvetd kérdésben — diszciplina, vilagkép-
képzés és intézményfenntartas, miveltségkép — milyen elozményekre épithetiink, s mely
felismerések segitették eldé a nem intézményes nevelés kérdéskorének tematizalddasat.
Felsorakoztatjuk a horizont megrajzolasadhoz sziikséges aspektusokat: az europai kultu-
vetkezményeit a vilagképek és miiveltségképek alakulasara.

Ugy véljiik, az alapképzés szakmaisaganak erositése mellett a hallgatok altalanos
miiveltségi szintjének noveléséhez is hozzajarulunk azzal, hogy targyaljuk a vilagké-
pek alakulasat-fejlodését az okori vilag nagy korszakaiban, nagy gondolkodok miivei-
ben az okortol a felvilagosodas koraig. Végigkovetjiik az irds megjelenésének hatasat
a miveltség, a tudasok atorokitési technikaira, ezzel pedig az egyes torténelmi korok
miiveltségképének €s intézményeinek formalddasat is.

A tudast igérd helyszinek kozott az intézményes oktatast nyujto iskola (és ennek
torténelmi elézményei) szerepe a 21. szdzadra alaposan megvaltozott. Az iskolaban
szerzett tudas mennyiségénél tobbet biztosit szinte valamennyi, a tanulok altal kitd1tott
szintér. Egyenként is tobb felhasznalt informaciot kap a tanul6 a kortars csoportbol, a
csaladbol, a médiumokbol és a nem iskolai intézményekbdl — miizeumtol, konyvtartol,
vallasi kdzosségtol stb. —, mint az iskolai oktatas folyamataban. Emellett az iskolazta-
tas eldtti tudds mértéke megnodvekedett, igy az iskolaba behozott ismeretek és az is-
kolaiak is egyeztetésre varnak. Nem véletlen, hogy ez a fejezet Rousseau Emil-jének
bemutatasaval kezddédik, és ide is kanyarodik vissza: e szép, gondozott kertben a ne-
velddésnek legfontosabb forrdsa maga a kdrnyezet, a természet és a sajat tapasztalat.

A tudoménytertilettel kapcsolatos harmadik tanulméany a nevelés torténetét okta-



taspolitikai szempontbol vizsgalja meg. Azt mutatja be, hogyan valnak az uralkodo
neveléselméletek oktataspolitikava, milyen érdekeket képviselnek, milyenekkel szall-
nak szembe, s legitimitasukat hogyan teremtik meg. A hangsuly a 20. szazadra Ossz-
pontosul, foként a két vilaghabort kdzotti Magyarorszagra, ahol kiilondsen érzéklete-
sen fejezédtek ki az érdek- és értékviszonyok. A fejezetben figyelemmel kisérhetjiik,
hogy tortént az egyhaz és az allam szétvalasa az oktatas intézményrendszerében a 20.
szazad els6 felének magyar viszonyai kozott, éspedig éppen a hatalmi viszonyokkal
valo 6sszefiiggésben.

Fontos cél az, hogy a hallgatok megismerjék és megértsék, hogy a mai magyar
oktatastigynek, oktataspolitikdnak milyen torténeti hagyomanyai vannak, és ennek
birtokdban lassdk meg az eredményeket és problémakat. A fejezet bemutatja azokat az
oktataspolitikai folyamatokat, amelyek az orszag teriileti elhelyezkedésébdl, gazdasagi
szerkezetébol kdvetkeznek.

Mindhérom irast f6ként olyan feladatok egészitik ki, amelyek els6sorban a forra-
sok ért6 tanulmanyozasat, elemzését segitik.

CURRIQULUMELMELETI ALAPOZAS 11:5 )
PEDAGOGIAI NEZETEK SZEREPE A KEPZESBEN

A pécsi neveléstudomanyi mithely egyik progressziv hagyomanyanak tekinthetd az
oktatd, kutato, fejleszté munkara befolyast gyakorlo interdiszciplinaris megkdzelités,
az iskola- és személykozpontl szemlélet, valamint az elméleti (diszciplindrisan alapo-
zott) és gyakorlati (szakma- és fejlesztésorientalt) kérdések integrativ kezelése. Ezen
iranyultsag egyik sajatos teriiletét jelenti a curriculumelméleti és curriculumfejlesztési
orientacio, mely a pécsi pedagogia szakos képzés programjanak is — tobb mint husz éve
— szerves részét képezi. E tantargyak a vonatkozé kutatasok, elméleti ismeretek feltara-
san tul tantervelemzések, tantervfejlesztések, tantervi adaptaciok, helyi tantervi munka-
latok elvégzéséhez is kiindulopontokat nytjtanak, felhasznalva a pécsi mithelyhez kap-
csolodo iskola- és programfejlesztések tapasztalatait, kritikus pontjait, eredményeit.

A fejezetben Gsszefoglalt tananyag arra a kolcsonds meghatarozottsdgra mutat ra,
ami a curriculumelmélet és a curriculumfejlesztés kdzott fennall. Annak atgondolasara is
invitalja az olvasot, mi indokolja a curriculumelméleti hattértudas és a curriculum-
fejlesztési kompetencia iskolakultaraba, pedagogiai kulturaba valo szervesiilését.

A fejezetben rogzitett tananyag konceptualis kiinduldpontjait az értéktételezi,
hogy az oktatas, képzés tartalmi tervezésében vildgszerte a kommunikacios és koope-
racios funkciok erésodtek fel, hogy a tartalmi szabalyozasra, az oktatas, képzés prog-
ramjainak fejlesztésére hato tarsadalmi, helyi, intézményi szintl tényezok és feltételek
jelentdsége megndtt. A fejezet ravilagit arra, hogy az egyik legfontosabb tényezd a
programfejlesztésekben kozremiikodd szakemberek szakmai tuddsanak kérdéskore. A
fejezet tananyagénak Osszeallitdja az olvasok — a tanarjeloltek, a pedagogia szakos
hallgatok, a pedagogus szakemberek — vonatkozo szakmai tuddsanak orientdlasat,
alapozasat, mozgositasat, kiterjesztését tekinti feladatanak.

A fejezet tartalmi kibontisa két nagy problémakodr mentén épitkezik. A mikeént
jarulhat hozza a curriculumelmélet a curriculum-fejlesztéshez kapcsolodo szakmai
tudas alapozasahoz és mozgositasahoz kérdéskdre — miutan a tanterv és a curriculum
alapértelmezéséhez nyujt fogalmi kereteivel és kapcsolddd példaival fogoddzokat —
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harom kérdés lehetséges valaszait veszi sorra. Egyrészt azt vizsgalja, hogy a
curriculumelmélet (mint nyitott, mas diszciplinakkal interdiszciplinaris kérdésfeltevé-
sek kozOs megvalaszoldsaban egyiittmiikodo rendszer) milyen kérdéseket emel be
kutatasanak fokuszaba, s milyen tudomanyteriiletek tamogatjak ebben. Masrészt —
tematikus csomopontok mentén — azt foglalja 6ssze, milyen kutatasok, eredmények
vezettek a tantervelmélet curriculumelméletté boviiléséhez. Harmadrészt arra vilagit
rd, milyen kutatasok, fejlesztések hatnak napjaink curriculum-elméletére és curricu-
lum-fejlesztésére.

A masodik nagy egység a curriculumfejlesztés aktualis kérdései koré szervezodik.
Ezen beliil keriil sor a kétpolusu tartalmi szabalyozas jelentésének, jelentéségének
megfogalmazasara a curriculumfejlesztés szempontjabol. Itt foglalkozik a tananyag
azzal a kérdéssel is, vajon mire irdnyul(hat) a pedagogusok curriculum-fejlesztési (ta-
nulastervezési) hozzaértése és feleldssége.

Ehhez a tananyaghoz megértést konnyitd, egyuttal a tananyag mondanivaldjat
kitagito, elmélyitd fogalomértelmezések €s peldak kapcsolodnak. Az egyes szovegegy-
ségekhez szervesen kapcsolodd feladatok a vonatkozd tuddsanyag alkalmazasat
igénylo, az olvasottakat tovabb gondolo, a sajat produktumok Iétrehozasara mozgosito
kihivast jelentenek.

A személykozpontu szemlélet, az elméleti (diszciplinarisan alapozott) és gyakorlati
(szakma- és fejlodésorientalt) megkozelités masik teriiletét jelenti a pedagogia szakosok,
a tanarjeloltek szakmara, iskolara vonatkozo6 nézeteinek, s ezek képzésbe valdo mozgosi-
tasanak, alakitdsdnak kérdéskore a szakmai fejlédés megalapozasa érdekében.

A fels6oktatasba — a pedagogia szakos alapképzésbe — belépd, illetdleg a tandri
mesterképzésre késziilé hallgatok nézeteinek targyaldsahoz kiindulopontokat azok a
képzési tapasztalatok €s kutatasi eredmények jelentettek, amelyek szerint a képzés haté-
konysaga érdekében sziikséges és lehetséges a tanuloként szerzett élmények feldolgoza-
sa, és az ezek eredményeképpen kialakult belépd nézetek (vélekedések, hitek, meggyo-
z6dések) feltarasa. Sziikséges azért, mert a hallgatok nincsenek tudataban annak, hogy
magukkal hozzak a képzésbe személyes és iskolai élményeik nyoman kialakult néze-
teiket. Mint ahogyan annak sem, hogy a tobbnyire implicit jellegi nézetek befolya-
soljak tanulmanyaikat a képzés sordn, és csak azokat az ismereteket képesek a meglé-
v6 gondolkodasi-fogalmi kereteikbe beilleszteni, amelyek nézeteikkel egybeesnek.

,»A belépo nézetek feltarasa” megfogalmazas arra utal, hogy nemcsak sziikséges, de
lehetséges is a hallgatok képzést megeldz6 iskolazasi tapasztalatainak elemzése és ref-
lektalasa, vannak alkalmas mddszerek a képzésbe belépéskor mar kialakult ,,sajat peda-
gogia”, a képzés eredményességének kulcsat jelentd belépd nézetek megismerésére.

Elészor 6sszefoglaljuk a nézetek fogalmanak értelmezésére, a nézetek jelentosé-
gére, képzésben betoltott funkciojara vonatkozd szakirodalom eredményeit. A széles
kort szakirodalmi jegyzék arra is szolgal, hogy az érdekl6dd hallgatok elmélyiiljenek
egyes kérdésekben, illetve segiti a neveléstudomanyi vagy tanari mesterképzésre ké-
szliloket az elméletigényesebb feladatok elvégzésében, Ezutan bemutatjuk a nézetek
feltarasara felhasznalhaté modszereket. A modszertannak az ad kiilonds fontossagot,
hogy hasonl6 eszkdzokkel nemcsak ez a konkrét téma vizsgalhat6, hanem felhasznal-
haté mas foglalkozasok korében is. A belépd nézetek vizsgalatara iranyulo tanarképzés-
kutatasok fontosabb tapasztalatainak Ssszefoglalasa arrdl torekszik meggydzni az olva-
sot, hogy sziikséges, lehetséges és érdemes is elvégezni a nézetek ilyen vizsgalatat.



A fejezet végiil tartalmazza a belépd hallgatok képzést megelézd élményeinek
reflexidjara, a nézetek, a személyes elméletek feltarasara alkalmas — egyéni munkaban
¢és egylittmiikdodésen alapuld (kooperativ) tanulasban megoldhato — feladatokat, ame-
lyek megoldasahoz a példak is segitséget nyujtanak.

A kérdések megvalaszolasa, a feladatok megoldasa ad esélyt arra, hogy az 1 hall-
gatd a sajat helyzetével, addigi s tovabbi fejlodésével értelmezo, értékeld, felelds vi-
szonyba keriiljon, ismereteket szerezzen és moddszereket, eszkozoket kapjon tanuld-
ként szerzett korabbi élményeinek feldolgozasara, sajat nézeteinek megismerésére és
tudatositasara. A belépo nézetekre vonatkozo kutatasi eredményeknek a megismerése
¢s a sajat feltart nézetekkel vald dsszehasonlitasa a reflektiv tanari gondolkodas és gya-

crer

zetésben, a neveléstudomany szakra, a tanari szakmara valo sikeres felkésziilésben.

SAJATOS KEPZESI TERULETEK

E korbe négy tananyagunk — témakdriink — tartozik: a romologia és nevelésszociologia
egylittese, az egészségnevelés, az integralt nevelés és a médiumpedagodgia.

Az els6 iras a Pécsi Tudomanyegyetem neveléstudoméanyi mithelyének azt a sa-
jatos vondsat jeleniti meg, amely a neveléstudomanyba a romolégidt is szervesen be-
épiti. Ez egyrészt a kisebbségi ismereteknek a nevelésszociologidba vald bedgyazasat
jelenti, masrészt annak a sajatos nevelési-oktatasi, oktataspolitikai kornyezetnek a
leirdsat, amely a cigany, roma kozosségekbdl érkezett gyermekeket és fiatalokat ko-
rilveszi. A népcsoportra irdnyul6 kutatasi elézmények bemutatdsa, az etnikai és szo-
cioldgiai jellemzéknek megismertetése képezi az anyag kozponti részét. Attekintjiik az
oktataspolitikanak azt a sajatos vonulatat, amely a cigany, roma kdzosséget elobb asz-
szimilaland6 ,,vadembernek” tekintette, majd negligalta, aztdn mint szociokulturalisan
hatranyos helyzetlieket kétes sikerti timogatasban részesitette. Bemutatjuk a rendszer-
valtas utdni oktatdspolitikanak azt a vonulatdt, amely a nemzetiségi oktatas mintajara
prébalta megszervezni a ciganysag oktatdsat is. A tananyag nemcsak elméleti ismere-
teket, hanem a gyakorlatban is alkalmazhatd készségeket és jartassagokat, kompeten-
cidkat torekszik atadni a hallgatoknak.

A leiras azt célozza, hogy érzékelhetdvé valjon: a nevelésszociologia alapkérdései
jelennek meg akkor is, amikor e népcsoport helyzetét vizsgaljuk. A tananyag elméleti
része a cigany, roma kozosség, valamint a tobbség-kisebbség viszony leirasara vallal-
kozik, kitekintve a magyar tudomanyossagra €s az europai fejleményekre.

Elébb torténetileg tekintjiik at a cigdnysaggal kapcsolatos magyar és nemzetkdzi
kutatdsokat, kiilonos tekintettel a korabbi — a 19. szdzadi, 20. szdzad eleji — magyar
tudomanyossag kiemelked6 teljesitményeire a ciganykutatasban. A modern kutatasok
csoportositasaban bemutatjuk a szociologiai vizsgalatokat, és azok eredményeit a hat-
ranyos és halmozottan hatranyos helyzetli tanuldok iskolai problémadinak feltardsaban.
Ezutan az etnikus kultarat kdzéppontba helyezd vizsgalodasokat foglaljuk Ossze, ra-
mutatva e kutatdsoknak az iskolai gyakorlatban megjelent eredményeire (a cigany
kisebbségi oktatas bevezetésére, a bolcsészeti €s a pedagogusképzésben megjelend
szakirdnyokban, szakokban tett jelent6s Iépésekre). A ciglnysag életforma-
csoportként vald értelmezésének vizsgalata vezet el az egyéni és kulturalis kiilonbsé-
gekre egyarant reflektald iskolai gyakorlathoz. Az utolsé alfejezet a ciganysagra ira-
nyul6 oktataspolitikékat targyalja a hatvanas évektdl napjainkig.



A fejezethez kapcsolodo kérdések, feladatok tovabbi informacidt adnak a ma-
gyarorszagi ciganysagrol, a kisebbség €s tobbség kapcsolatarol, az iskoldzas és mun-
kaerépiac Osszefliggéseir6l. Az 6nalld gondolkodas és elemzés erbsitését, az elméleti
ismeretek gyakorlati alkalmazhatdsagat is célul tiizik ki ezek a feladatok, kiilonos tekin-
tettel arra, hogy a mesterképzésben tovabb nem tanulé hallgatdink a munkaerépiac sok
szegmensében fognak talalkozni a cigany, roma népcsoport tagjaival, és a veliik valo
kommunikacidban hasznukra valnak ezek az ismeretek, készségek, kompetenciak.

A kovetkez6 irds az iskolai egészségnevelés koncepcionalis kereteit dolgozza ki.
A pécsi neveléstudomanyi oktatas €s kutatas egyik sajatossaga az egészségnevelésnek
a bekapcsolasa az elméletbe és a gyakorlatba. Olyan kérdés ez, amely hallatlanul aktu-
alis ma Magyarorszagon, ¢és nemcsak az iskolai gyakorlatban, hanem az ¢életiink min-
den teriiletén.

A tarsadalmi-kulturalis jelentést is hordozo egészségtartalmak szemléletmodbeli
valtozasai a tarsadalmi-torténeti id6 lenyomatai, melynek soran a holisztikus szemlé-
letmddtdl eljutunk az elemeire bomlott, a bioldgiai és a tarsadalmi tényez6knek mas-
mas hangsulyt adé egészségfelfogasokhoz. A tanuldk egészségmagatartasanak pedagd-
giai stratégiakkal, modszerekkel és eszkozokkel torténd befolyasolasahoz az egészség
fogalmat alkot6 tartalmak feltarasa és a neveléstudomany szdmara is elfogadhato értel-
mezése sziikséges. Ehhez tobb szempont egyiittes figyelembevételével juthatunk el.

Az egészséges ¢letvitel azon az (egészséget is magaban foglald) értékrendszeren
alapul, mellyel a benniinket koriilvevé sziikebb és tagabb vilaghoz viszonyulunk.
Ezért az intézményes egészségnevelés Ujragondolasakor nem elégséges csupan az
egészség érték-mivoltara koncentralnunk, hanem meg kell keresniink az egészséges-
séghez sziikséges tamogato értékeket is. Az életmindséget meghatarozo legfontosabb
tényezOk egyike a mentalhigiénével, az interperszonalis kapcsolatok mindségével, a
problémamegoldassal, a konfliktuskezelés flexibilitasaval Osszefiiggd értékrendszer,
mely az egészségérték beagyazodasanak fiiggvényében tarsadalmi csoportonként el-
kiilonithetd egészségmagatartasokat eredményez.

Az ¢életmindség romlasdhoz vezetd korai jelenségek felismerésében és a beavat-
kozas kontrollalhatosagaban kitlintetett szerepet jatszik a tankdteles korosztalyokat
befogad6 iskolarendszer. Ezért az egészségnevelést az iskola oktatasi-nevelési rend-
szerét atfogod feladatként és koordinald szemléletmodként értelmezziik, mely akkor
felel meg a vele szemben elvart kovetelményeknek, ha a neveléstudomany altal felki-
nalt egészségfogalmat értelmezi és nevelési feladatta alakitja.

Az egészségfogalom résztartalmai egymastol fliggetlen palyakon futnak, azonban a
lelki egészségtartalmakon keresztiil megtorténhet az 6sszekapcsolodas. A lelki egészség
kedvez6 folyamatai valamennyi dimenzi6 esetében az egészségesség iranyaba mutato
torekvéseket hivnak el6, mig a lelki egészség megbomlésa a tobbi dimenzidban is az
egészség szempontjabol kedvezotlen tiineteket vagy tlinetegyiitteseket eredményez.

A lelki egészség integralo, a teljes személyiséget €s életvitelét befolyasolo szerepe
teremt lehetdséget az iskolai egészségnevelés ujrafogalmazasahoz, a feladat intézmé-
nyi szintre emeléséhez. A lelki egészség tartalma ugyanis nem engedi meg a tantar-
gyiasitast, ellenben felkindlja az egész iskolat atfogd nevelési rendszerbe vald integ-
ralas lehetOségét. Az iskolai egészségnevelés alapvetd eldfeltétele a pedagogusok
egymas kozotti valamint a tanulokkal és sziileikkel valo egylittmiikodo attitiidje, sajat
magukra és masokra vonatkoztatott mentalhigiénés felkésziiltsége, pedagogusi szere-
plk Gjraértelmezése.



Az iskolai egészségnevelés egyidejiileg kétfajta idoszemléletet igényld feladatot
lat el. Egyrészt a jovore iranyul6 és ezért sziikségképpen az iskolaztatas éveitdl idében
joval tavolabb esé eredmény érdekében stratégiai feladatként kezeli az egészségneve-
1ést, masrészt a jelen rizikofaktorainak ismeretében a napi problémakra azonnal rea-
galva kellene eredményes valaszt adnia. Mig a jelen problémaira valo reagalas korrek-
cioban ¢s ismeretadasban realizalodik, addig a jovot szem el6tt tartd egészségnevelés
mas perspektivaban, a felndvekvo korosztalyok életmindségében gondolkodik. Az élet-
mindséget szem elott tartd egészségmagatartas formalasanak a jelen problémaival valo
szembenézés is részét képezi. Hogy e problémak megfeleld helyen és megfeleld stllyal
szerepeljenek, ahhoz az iskolai egészségnevelés jovore iranyuld teljes rendszerének a
kidolgozasa sziikséges, mely a kozeli és tavoli célok megvalositdsanak szinkronba ho-
zatalanak a garancigja. A tankOnyvfejezet esetében széles szakirodalmi attekintés €s a
gyakorlatot segitd kérdések, feladatok teszik teljessé a fontos teriilet bemutatasat.

A kozoktatasi intézmények koziil egyre tobbnek a pedagodgiai programjaban cél-
megjelolésként szerepel, hogy az intézmény befogadja és képezi sajatos nevelési igé-
nyei szerint a részképesség-zavarral vagy fogyatékossaggal kiizd6 gyermekeket, fia-
talokat: errdl szol az integralt nevelés kérdéseit néhany szempontbol megvilagito feje-
zet. A sajatos nevelési igényll gyermekek integralt nevelése olyan torekvés, amely az
Europai Unié tagallamainak dokumentumaiban is szerepel, a pedagogiai feladatvallalas-
ok kozt tartalmi, mddszertani szempontbodl gyakran elsddlegesnek tiinik. A magyaror-
szagi intézményi fogadokészség még nem forrta ki magat, a gydgypedagogiai ismere-
tek, specialis fejlesztések, ezek eszkozei altalaban még nem allnak rendelkezésre. A
pedagdgusképzés feladatai kozott azonban mar megjelent az integralt nevelés. Az
Oktatasi Minisztérium 2005 marciusa o6ta fogyatékossagi teriiletenként rendelettel
szabalyozza a fejleszt6 feladatokat.

A konyvfejezet a hallgatok képzésének részeként a sajatos nevelési igénnyel €16
gyermekek helyzetét, a kapcsolodd nemzetkdzi dokumentumokat és a hazai oktatés-
politikai intézkedéseket mutatja be elsdként. Az 6vodapedagogusok fogaddkészsége
példas, a kozoktatasi intézményekben a ,,tagozatok” hatarvonalai mentén a pedagogu-
sok részérdl fokozatosan visszaszoruld fogadasi készség mutatkozik. A fogyatékkal
¢lo fiatalok specidlis képzésének teriiletenkénti eltérései a testi, szellemi hianyossa-
gok, akadalyok figyelembe vételét koveteli meg. Szempontjukbol kiemelt fontossagu
az akadalymentesités is, ezen a terlileten nagy elmaradasokkal kell még szamolnunk.

A fejezet kiemelten foglalkozik a kommunikacioban gatolt gyermekek, ifjak kép-
zésével, a pedagogusképzés sajatos nevelési igényl tanuldkkal kapcsolatos teenddivel,
a megujuld szaktudas tartalmi elemei koziil néhannyal. A fejezet tartalmat néhany
kapcsolodo torvény, rendelet, nemzetkdzi dokumentumbol kiemelt részek egészitik ki,
melyek tamogatjak a feladatok megoldasat.

A fejezet feldolgozdsakor mod van arra is, hogy a szakkifejezések kifejtésére
rakapcsolddjon az olvasé. A szakirodalom listajat a témabdl fakadoan fontos Interne-
tes forrasok egészitik ki. Fontosnak tartjuk azt is, hogy a hallgatok megismerkedjenek
a torvényi szabalyozas azon pontjaival, amelyek a sajatos nevelési igényli gyermekek,
fiatalok meghatarozasat, illetve az 6ket illetd jogokat tartalmazzak.

A kotet utolsd fejezete olyan tanarok képzéséhez nyujt segitséget, akik a nyom-
tatott, képi és auditiv rendszerek elméletét és gyakorlatat ismerik, alkalmazéasukra
felkésziiltek, a médiumokhoz tudatosan kulturaltan viszonyulnak, akik magas szinten
mivelik az informatikat. Képesek az audiovizudlis vagy nyomtatott taneszkdzok



megtervezésére is: mindezeket alkotdé modon alkalmazzak. Rendkiviili fontossagu,
hogy minden tandr, szakjatol fiiggetleniil, ismerje, hasznalni tudja munkéjaban a mé-
diumokat. Az ezredfordulon miveltségiink, s6t egész életiink szerves része a radio, a
televizid, az ujsagok, a szamitogép illetve az Internet-hasznalat, s hatasuk életviteliink-
re, viselkedésiinkre. Ily modon elképzelhetetlen, hogy a kozoktatds nélkiilozze a mé-
diumokat, az informatikai ismereteket. Hasznalatuknak a tanitasba kell beépiilnie,
mégpedig hozzaérto, e teriileten miivelt, tudatos tanaregyéniségek révén.

Itt val6jaban szinte egy hagyomany nélkiili miiveltségi részteriiletrél van, ezért itt
az alapvetd feltételek megteremtése elemi kérdés. A médiumpedagdgia minimalis,
elengedhetetlen, feltételei a kovetkezok: Szakképzett és érdekl6dd a tandr; tanterv —
akar az 6nall6 tantargyi forma szamadra, akar az integralt, ill. komplex formak szdmara,
ne valjanak oOtletszerli beszélgetésekké az orak. Tankonyvek, segédanyagok —
segédkonyvek, oktatasi video- és audiokazettak, filmek (celluloidon €s videon).

A Mozgoképkultira és médiaismeret miiveltségi részteriiletet nagyon sok orszag-
ban szemléletként, mddszerként tanitjak, méghozzad nem a kodzoktatdsban, hanem a
felsdoktatasban, a tanarképzésben. A leendd tanar mddszertani felkészitést kap arra,
hogy intelligens (tudatos értelmiségi) fogyasztoja legyen a kiilonbdzé audiovizualis
tizeneteknek; képes legyen arra, hogy barmely szaktargyi oran reagéljon a didkokat
foglalkoztaté kérdésekre, problémakra, amelyek a kiilonb6z6 médiumok feldl érkez-
nek. A leendd képzéseknek tehat ezeket a mddszertani segitségeket kell megadniuk
egyrészt a médiumok feldl érkezd iizenetek elemzése révén, masrészt a filmnyelvi
elemek elsajatitasa révén, harmadrészt a gyakorlatok, az un. alkotd6 médiapedagogia
révén. Ehhez kivan segitséget nyljtani a kdtet Médiumpedagogia — A médiumok al-
kalmazasa az oktatasban cimii fejezete.

AJANLAS

Mivel On, kedves Hallgato ebben a — Tananyagok a pedagégia szakos alapképzéshez
cimill — konyvben a neveléstudomanyok tobb teriiletérdl kaphat informaciot egy kotet-
be rendezve, ezért ezt ,,sajatos kézikonyvként” is forgathatja a legkiilonfélébb pedago-
giai tantargyak tanulasa, alkot6 feladatmegoldésai, tanulmanyi tevékenysége, tovabba
a vizsgakra, a szigorlatokra, a szakdolgozati témavalasztasara, a zarovizsgara valo
felkésziilése soran. Reméljiik, hasznosnak talalja az elektronikus format is, mindene-
keldtt az egyes fejezetekhez kapcsolodo feladatokat, kérdéseket.

A tankonyvben foglalt ismereteket tanuldsa sordn jol kiegészitheti néhany olyan
tanulmannyal, amelyek a Forray R. Katalin altal szerkesztett Ismeretek a romologia
alapképzési szakhoz cim kotetben talalhatok. Kiemelten figyelmébe ajanljuk ebbdl a
tars-tankonyvbol Varga Aranka: Multikulturalizmus, inkluziv oktatési rendszer cimil
irasat és Cserti Csapd Tibor: Szocioldgiai, szocidlis tényezdk a cigany népesség vizs-
galatdban cimil tanulményanak iskoldzottsaggal kapcsolatos fejezetét.

Tanulmanyaihoz sok sikert kivanunk!

Pécs, 2006. majus 31.

A szerkesztok
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KERI KATALIN

EGYETEMES NEVELESTORTENET ES TORTENETI,
NEVELESTUDOMANYI KOMPARATISZTIKA

2

,,A vilag nevelési fejlodése a nemzeti nevelési orokségek szévedéke.
(Salimova — Dodde)

ELOSZO

A Pécsi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében az 1990-es évek kozepe
Ota a nevelés- és miivelddéstorténet kutatasanak, tanitasdnak egyik hatarozott iranya-
ként van jelen az egyetemes neveléstorténet kereteinek tagitasa, a széleskorli eurdpai
¢s az Eurodpan kiviili teriiletekre is kiterjesztett torténeti vizsgalodas, a kulturkozi kap-
csolatokra érzékeny szemléleti mod. Ez, a népek és foldrészek, vallasok és civilizaciok
kozotti miivelddési és tudoméanyos kapcesolatok jellemzdire figyeld, 6sszehasonlitod és
hatasvizsgalati szempontokat is érvényesitd kutatasi, vizsgalodasi irany logikusan
kovetkezik korunk problémaibdl, és fontos kapaszkodoét jelenthet a leendd pedagdgu-
sok sikeres oktato-nevel6 munkajahoz. A magyar oktatasiigy célkitlizéseit megfogal-
mazo6 dokumentumok ugyanis ezt a fajta latdismodot 0sztonzik. A Nemzeti Alaptan-
tervben ez all: ,,A tanulok ismerjék meg az egyetemes emberi kultara legjellemzdbb,
legnagyobb hat4st eredményeit. Legyenek nyitottak, megértok a kiilonb6z6é szokasok,
¢letmodok, kultarak, vallasok, a massag irant, becsiiljék meg ezeket.” (NAT, 1995)

Az Eurdpan kiviili népek neveléstorténetének behatobb megismerésére egyrészt
specialkollégium keretében nyilik lehetéség, masrészt a nevelés- és miivel6déstorténet
egyes korszakainak jellemzése soran (példaul az okori Kelet allamalakulatainak neve-
léstigye; a kdzépkori Eurdpa keresztény-zsido-muszlim kultaraja; kulturalis talalkozasok
¢és kolcsonhatasok a foldrajzi felfedezések id6szakaban; a reformpedagdgiai irdnyzatok
¢és hatdsuk Eurdpaban és Eurdpan kiviil). Az egyetemes neveléstorténet ezen irdnyanak
kibontasa az elért eredmények ellenére is még hosszi, sok munkat igényld folyamat,
melynek csak részben vannak kidolgozott modszertani-forrastani kapaszkodoi.

BEVEZETES

A neveléstorténet a torténettudomannyal 0sszevetve fiatal tudomanyag. Kialakuldsa
alapvetden a 19. szdzadra tehetd, bar természetesen voltak korabbi probalkozasok a
nevelési mult valamely részletének feltarasara, bemutatadsara. A neveléstorténet szii-
kebb értelemben vett tdrgya a kultirakozvetités intézményesiilt formainak torténeti
vizsgalata, a tagabb értelmii megkozelités szerint viszont ez a tudomanyteriilet a ne-
velés és oktatas valamennyi szinterével és tipusdval, minden formalis és informalis
egyes emberekre vagy kozosségekre (Brickman, 1978).

A neveléstorténet az elmuilt két évszdzadban — meritve a torténettudomany irany-
zatainak valtozasaibdl, timaszkodva a pedagdgia valosdganak, problémainak alakula-



sara €s szoros kapcsolatban a neveléstudomanyokkal — sokat formalodott tematikajat,
kutatasi forrasbazisat és modszertani repertoarjat illetéen. A vizsgalodasok az elmult
évtizedekben kiterjedtek valamennyi korszakra és orszagra, és a diakron kutatasok
mellett, gyakran azokkal Osszefonddva napjainkban mind jobban kiteljesednek a
szinkron feltarasok, témakozelitések. Gabriel Compayré mar 1886-ban kifejtette min-
dezt, leirva, hogy a neveléstorténeti kutatasoknak ki kell terjedniiik az emberiség teljes
szellemi és moralis kultartorténetére, minden iddszakra és népre. (Compayré, 1886) A
neveléstorténetet illetd valtozasok vonatkoznak az egyetemes neveléstorténet (azon
beliil az Europan kiviili népek nevelési multjanak) felfogasara is, amely ugyan kiilon-
b6z6 mértékben és hangsulyokkal mindig jelen volt a neveléstorténet-irasban, de ke-
reteinek, tartalmanak értelmezése torténetfilozofia- €s torténelemszemlélet-fiiggo volt.

Az alabbiakban attekintjiik azt, hogy mely torténetirdi irdnyzatok gyakoroltak
leginkdbb befolyast az egyetemes neveléstorténet felfogasara.

TORTENETIROI IRANYZATOK A 19-20. SZAZADBAN

Iggers 0sszefoglalasa alapjan (Iggers, 2005. 55-57.) a 19. szazad kdzepétol a 20. sza-
zad kozepéig uralkodott a torténelemirasban ¢s torténelem-kutatdsban az a torténeti
modszer, amely 1ényegét a forrasok kritikai vizsgalataban latta. A torténelem tudoma-
nyos jellegét maga a modszertan adta. A kutatok el6térbe helyezték, elonyben része-
sitették az irott forrasokat, foként a hivatalos, levéltarban, irattarban Orzott iratokat.
»Ezek a forrasok feltartak a politikai dontéshozo helyzetben 1€vo, tobbnyire férfi tor-
ténelmi szereplok szandékait...” (Iggers, 2005. 55.) A 1II. vilaghaborut kdvetden a tor-
ténetkutatasban és torténetirasban egyre fontosabb szerepet jatszottak a tarsadalomtu-
domanyi megkozelitések; az u.n. tarsadalomtudomdanyi torténetiras kiilonb6z6 formai
alakultak ki (példaul az amerikai ,, New History”, a francia Annales folyoirat koriil
szervez6do torténészgeneraciok, a németorszagi Weber-i torténetiras, a szovjet tipusu
marxizmus-leninizmus és a nyugati tipust neomarxizmus). Ehhez kapcsolddtak a gaz-
dasagi-demografiai tipusu €s a kvantitativ elemzéseken nyugvo iranyzatok is. A 20.
szazad masodik felétdl bontakozott ki (mintegy a tarsadalomtudomanyi modellekre
adott valaszként) a mult kulturalista megkozelitése. Ez olyan torténetirasra tamaszt
igényt, amely a lakossag széles tomegei felé fordul, nem koveti a toérténelem linearis
folyamatként valo felfogasat, és (legalabbis elméletben) a ,,Nyugatra valo fixalodastol
a nem-nyugati tarsadalmak és kultarak felé fordul”(/ggers, 2005. 56.), amelyek 6nma-
gukban is értékesek €s figyelemre méltdak. A gazdasagi-politikai fokuszalas helyett ez
a fajta torténetiras a kulturalis (vallasi, ideologiai, miivelodésiigyi stb.) tényezdket
vizsgalja. Megjegyzendd, hogy az iranyzatot masok masként nevezik, példaul
Manning ,,tudomadnyos-kulturalis” modszernek hivja ugyanezt (Manning, 2003),
Conrad pedig ,,torténelmi kultiratudomanynak™ (Conrad, 2005. 65.).

A kulturalista megkozelités keretei kozott (Ojra)értelmezheté maga az egyetemes
neveléstorténet is, és ennek miivelése esetén szintén 1ényeges a régidk, népek és kon-
tinensek kozotti kulturalis, politikai és gazdasagi kapcsolatok korabban feltart jellem-
zOinek atértékelése. Wolf — a fentebb idézett Iggers gondolataihoz hasonléan — ugy
fogalmazott, hogy ,,ennek az ujragondoldsnak tul kell Iépnie a nyugati torténelem ab-
rdzolasanak hagyomdnyos modszerein, és tekintetbe kell vennie azt, hogy ebben a
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vilagméretli folyamatban egyiittesen vettek részt nyugati €s nem nyugati népek”. (Wolf,
1995.9.) Eppen ezért fogalmazott gy, hogy az ,.elemzd torténetiras nem bontakozhat ki
egyetlen kultira, nemzet, egyetlen kulturalis area, s6t, egyetlen kontinens tanulmanyo-
zasabol sem”, €s ,,...az emberi vilag egy sokdimenzids vilag, egymassal dsszefiiggd fo-
lyamatok totalitasa, és a valdsagot hamisitjak meg azok a vizsgalddasok, amelyek ezt a
totalitast feldaraboljak, majd képtelenek azt ujra osszeallitani.” (Wolf, 1995.9.; 15.)

A kulturalista, és — ezzel Osszefliggd — komparativ szemléletmod az utdbbi évti-
zedek torténetirdsaban tehat egyre inkabb tért hodito iranyzat. Korunkra nyilvanvalova
valt, hogy a torténelem globalis attekintése iranti igény szamos kutatdra jelentds hatést
gyakorol. Ok azok, akik példaul 1990 6ta miikodtetik a Journal of World History cimii
folydiratot, és elokésziiletben van a Journal of Global History cimii tudomanyos lap
l1étrehozasa is. Ugyanakkor vitathatatlan, hogy sok még a megoldandé terminologiai és
modszertani kérdés az efféle torténészi vizsgalodasmod hatterében. A komparativ
kutatasoknal példaul vilagosan meg kell fogalmazni, hogy mely torténelmi jelensége-
ket és milyen metodussal kivanunk 6sszehasonlitani. (Iggers, 2005. 57.) Az ilyen jel-
legli kutatasoknal rendkiviilien fontos a széleskorli nyelvtudas, az interdiszciplinaris és
multi-perspektivikus latdsmod, a kutatoi egytittmiikddes is.

Le Goff szerint a torténelmi vizsgalodasoknak ma az a legfontosabb feladata,
hogy 1j kapcsolatokat kell kiépiteniiik a tarsadalomtudomanyokkal, azaz egy olyan
., torténeti antropologiara” van sziikség, amely egybefogja a torténelmet, a szociolo-
giat és az antropologiat, amely bemutatja és minden szinten magyarazza a kiillonbozo
tarsadalmak id6beni valtozésait. A torténetirasnak fel kell talalnia sajat, szintetizalt
targyat. Ezt kisérnie kell a szemantikai megujuldsnak is, mely tisztdzza, pontositja a
kifejezéseket és a kutatds soran hasznalt kategoriakat. A forrasok tanulmanyozasa
vonatkozéasaban tul kell 1épni a szovegeken (dokumentumma kell mindsiteni példaul a
képeket, a régészeti leleteket és magat a tajat). O is azt hangstlyozza, hogy fejlédnie
kell az dsszehasonlitd torténetirasnak, el kell szakadni a Nyugat egyoldali tanulma-
nyozasatol, és fel kell tarni a latens torténelmi strukturakat. (Le Goff, 2001. 3-4.)

GLOBALIS TORTENELEM ES
OSSZEHASONLITO TORTENETI MODSZER

A globalis latasmod igényével fellépd torténetirdi munkakra /ggers szerint nem csu-
pan az Gjabb idokben taldlhatunk példakat. A nagy foldrajzi felfedezések id6szakatol
kezdve Eurdpa folyamatosan szembesiilt azzal, hogy a kontinens teriiletén kiviil mi-
lyen nagy szamu és valtozatos kultiraju nép, népcsoport él, és ez hatott az eurdpai
mult-felfogasra is. 1736-ban késziilt el — egy angol torténész-csoport kdzds munkaja-
ként — az az atfogd vilagtorténet, amelynek hattérmunkalatait éppen a foldrajzi tudas
jelentds gyarapodasa tette lehet6vé Universal History from the Earliest Account of
Time to the Present cimmel. Ebben Eurdpan kiviil Azsia, Afrika és Amerika torténeté-
nek bemutatdsa is helyet kapott. (Iggers, 2005b. 17.) A 19. szdzadban — a nemzeti
ébredés és a birodalmi terjeszkedés, a gyarmatositds id6szakdban — ez a latdmezo je-
lentGsen sziikiilt, és ez tobbek kdzott hatassal volt az akkoriban sziileté neveléstorténet
tematikajanak, értelmezési kereteinek alakuldsara is. A torténészek tobbsége ebben az
id6északban a nem nyugati vilaghoz az eurdpai dominancia nézépontjabol kozelitett.



Iggers megfogalmazasaban ,,az a szemlélet, amely Eurdpat — azaz Nyugat- és K6zép-
Eurdpat, késébb pedig Eszak-Amerikat is — tekintette a civilizacid csucsanak, nagyja-
bol kizarta, hogy a vilag tobbi részét komolyan vegyék. De jorészt még az eurdpai
perspektiva is hianyzott, mivel a torténettudomany leginkabb az adott nemzetallamra
fokuszalt. Mindez nemcsak az 0 nacionalizmust tiikkrozte, de azt is, hogy a kutatok
leginkabb levéltari forrasokra tamaszkodtak, ami megnehezitette a nemzeti hatarokon,
plane Eurdpa és Amerika keretein vald tallépést. A levéltarak allami dokumentumai-
hoz valo ragaszkodas ezen kivill a tagabb tarsadalmi és kulturalis dsszefiiggések elha-
nyagolasadhoz vezetett.” (Iggers, 2005b. 17.)

A neveléstorténeti kutatasokra is hosszu idon keresztiil egyértelmiien hatast gya-
korlé gondolkodasmod — miként mar jeleztiik — az utdbbi idoben jelentésen valtozott. A
neveléstorténet-irds azonban hazankban ezt alig kdvette, ami annal is inkabb meglepd,
mivel vannak az efféle szemléletmddnak kiilfoldi el6zmények mellett hazai gyokerei is,
raadasul maga az dsszehasonlito pedagogia szintén fontos modszertani és fogalmi appa-
ratussal jarulhat hozza egy térben ¢s idOben kitagitott tdrténeti vizsgalddashoz.

AZ OSSZEHASONLITO NEVELESTUDOMANY

Schriewer gondolatat részben megforditva, mely szerint az ,,6sszehasonlitéo pedagogia
kozvetlen el6zménye, illetve mai legfontosabb tarstudomanya a nevelés és oktatas
kultartorténete” (Idézi: Karpati, 2002. 11.), konnyen belathatd, hogy a neveléstorténet,
kiilénosen annak ,,egyetemes” felfogasa sokat merithet a tudomanyos modszerként
értelmezett 6sszehasonlitdo pedagdogiabol. Nagyon fontos kiindulépont lehet példaul az
a szemléleti méd, amelyet Sadler mar 1900-ban megfogalmazott: egyetlen oktatési
rendszer sem érthetd meg ugy, ha tarsadalmi, gazdasagi, szocialis és egyéb kornyeze-
tébodl kiragadva vizsgaljuk, ezért atfogd tdjékozodasra van sziikség. (Sadler, 1979)
Napjainkban mind inkdbb megerdsddik az az iranyzat, amely a nevelést, az iskolai
munkat Osszességében, a pedagogiai tevékenységeket kulturadlis jelenségként értelme-
zi, és azokat a lehetd legteljesebb modon, a kordbbiaknal komplexebb ¢és realisabb
formaban igyekszik megragadni (Gordon Gydri, 2004a. 65.), mintegy 0jjaértelmezve,
kiteljesitve a sadler-i gondolatokat. Mindez torténeti keretek kozott, a neveléstorténet
kutatasa sordn is érvényre jut, hiszen a nevelés egyetemes multja, a kultarkézi kap-
csolatok ¢és az egyes korszakokra, helyszinekre jellemz6 jelenségek is érthetobbé, vi-
lagosabba valnak (egyaltalan: elétiinnek!) az efféle szemléleti modnak koszonhetden.
Ez azonban nem kis kihivast jelent a neveléstorténet miiveldi szdmara, hiszen 0j for-
rascsoportokat, forrasvizsgalati modszereket kell beemelni a kutatdsokba; eddigi (nem
ritkan széles korben elterjedt) kijelentéseket kell atértékelni, esetenként cafolni; és
jelentOs erdfeszitésekre, kutatdi egyiittmiikodésekre van sziikség az atfogd, 0sszeha-
sonlito latdasmoddot kivano vizsgalddasok végigviteléhez. Neheziti a helyzetet az a ha-
sadas — mely a kulturalis dsszehasonlité neveléstudomanyon beliil keletkezett, de az
egyetemes neveléstorténet mivelésére is hatast gyakorolt —, amely a kultirkozi (cross
cultural) és a kulturélis (cultural) irdnyvonal kdzott ment végbe. (Nguyen Luu, 2003)
A kultarkézi megkdzelités a pedagogiai jelenségek mogott univerzalis, a vilag
kiilonb6z6 korszakaiban és helyszinein egyetemes, am a helyi kiilonbozdségekbol
kovetkezden masként manifesztalddo jelenségeket feltételez. Ez a megkozelités a spe-



cifikumokbdl megérthet6 egyetemest keresi és értelmezi. A kulturalis megkozelités
viszont azt tartja, hogy az egymastol kiilonboz6 pedagogiai jelenségek ,,az egymastol
soha ¢s semmilyen fazisdban nem szétvalaszthatd specifikus kultira- ¢és
pszichéalakulas manifesztacioi, s mint ilyenek, masok és masok, vagyis kiilonboznek
egymastol” (Gordon Gydri, 2004b. 68).

Napjainkban az Osszehasonlitd pedagodgia teriiletén egyrészt a kultarkozi és
kulturalista, masrészt, mas megkdzelitésben a holisztikus és a szisztematikus szemlé-
leti méd viaskodik, mindezzel parhuzamosan és szoros dsszefiiggésben — a torténetirdi
iranyzatok 1j iskolaira is tamaszkodva — az egyetemes neveléstorténet kutatasaban is
nagy szemléletvaltas zajlik. Bar az egyetemes neveléstorténet bemutatasa esetében a
leir6 jellegli ,, orszagtanulmanyok”™ és az egyes neveléstudomanyi gondolkodok élet-
mivét (tobb-kevesebb torténeti hattérrel) feltar6 miivek még mindig dominalnak, a
problémacentrikus, folyamatelemzéseken nyugvo, a kulturdlis kolcsonhatasokat,
kultirkozi hasadasokat fiirkész6, hatasvizsgalatokkal operald kutatasok — hazankban
csaktigy, mint kiilfoldon — egyre jobban el6térbe kertilnek.

EGYETEMES NEVELESTORTENET KULFOLDON

A 21. szazad elején sziikség van arra, hogy bolygonk gazdasagi, politikai, 6kologiai,
tarsadalmi €s egyéb problémait ne csupan helyi szinten ismerjiik és kezeljiik, hanem
rendelkezziink az ezeket illetd atfogd szemlélettel. Az egyes népeknek, orszagoknak
¢és kontinenseknek kozos eréfeszitéseket is kell tennilik az emberi civilizacié jovoje,
tulélése érdekében. Sziikség van tehat az erdk, az ismeretek egyesitésére, és ennek
eldmozditasdhoz arra is, hogy minél tébbet tudjunk meg masokrol, a mdsik-rol. Egy
atfogo ¢s kontinensek felett ativeld szemlélet jegyében irddott egyetemes neveléstor-
téneti kézikonyv szerzdi eldszavukban azt fogalmaztdk meg, hogy fentiek miatt nap-
jainkban (is) kiemelt fontossagu az ifjusag nevelése, am a didkoknak nem elegend6
olyan életvezetési tanacsokat atadni, mint ,,Elj békében masokkal!” vagy ,,Fogadd el
masok kultirajat!”, hanem mindennek az eldmozditdsdhoz mindennapi, folyamatos
épitkezés sziikséges. A modern szemléletii, globusz-szintii neveléstorténet kedvezo
modon alakithatja a tudomanyos szemléletet és a multi-perspektivikus latasmoédot, a
sajat hazank és mas orszagok népei iranti attitidot. (Salimova — Dodde, 2000. 12.) A
valdban egyetemes neveléstorténet mitvelése ugyanis segit kozos szellemi kapcsoloda-
sokat, 0sszekotd kulturalis elemeket keresni kiilonb6z6 népek kozott, ramutatva ugya-
nakkor az egyediségekre, amelyek mind-mind az emberiség nevelési multjdnak, ne-
velési orokségének a részei.

Konkrét, a kdozelmultban keletkezett szakirodalmi munkakkal is alatdmaszthato,
hogy az atfogd, glébusz-szintli, kulturalista alapokon all6 egyetemes neveléstorténeti
vizsgalodasokra tobbféle metddus, szemléleti mdd is kindlkozik. Az egyik lehetOség
az — amit a Salimova és Dodde éltal szerkesztett mi is kovet —, hogy kiilonb6z6 orsza-
gok nevelési multjat attekintik, megteremtve ezzel a késébbi Osszevetés alapjat. Jolle-
het, iidvozlendd minden ilyesfajta kezdeményezés, torekves, ahhoz, hogy az ,,egyete-
mes” neveléstorténet minél teljesebben kibontakozzon, ¢s megteremtddjon az dssze-
vetésekhez sziikséges alap, nélkiilozhetetlen bizonyos fogalmi-értelmezési keretek
kidolgozasa. Az efféle attekintés kétségtelen eléonye, hogy a korabbinal tagabb ralatast
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ad kiilonbozo kultirakra, és eldsegiti, elmélyiti a vilag eltérd részeibdl szarmazd ku-
tatok egytittmiikodését, reflektorfénybe allitja a neveléstorténet nemzetkézi szinten
kordbban nem ismert részleteit, segit ravilagitani az orszagok kozotti hasonlosagokra
¢és egyediségekre, kiilonleges nevelési jelenségekre. Mindezzel hozzajarulhat a globa-
lis etika kialakulasahoz, a kiilonb6z6 kultarak kozotti kapcsolatok kiteljesedéséhez,
végsO soron gyengitheti, gatolhatja az elditéletek, a hibas sztereotipidk, a sovinizmus,
a fajgytlolet kialakulasat. Ugyanakkor az ilyen tipusu ,,egyetemes” neveléstorténeti
attekintéseknek szamos olyan hibdja, hianyossdga is van, ami az értelmezési keretek,
fogalmak meghatarozasdnak nehézkességébdl kovetkezik, hiszen a kotet(ek) szer-
kesztdi, az egyes orszag-bemutatasokat végzok sajat fogalomhasznalatukbodl, sajat
torténészi, neveléstudomanyi, filozofiai stb. ismereteikbdl indulnak ki, amit tovabb
bonyolit az a tény, hogy kultiranként mennyire eltérd lehet a mult korszakolésa, a
(torténeti) id0 felfogasa. Az egyes orszagok neveléstorténetét bemutatd egyetemes
neveléstorténeti munkak hianyossaga tovabba az, hogy sohasem képesek megjelenite-
ni az emberiség nevelési multjanak egészét, mert ez még akkor sem teljesiilne, ha va-
lamennyi orszag jellemzése helyet kapna az efféle atfogd miivekben, hiszen ez 6ha-
tatlanul elmosnd az egyes népcsoportok, tobb allamban jelenlévd (esetleg 6nallo alla-
mi alakulattal nem rendelkez6) nemzetek multjanak a jellemzoit.

Egy masik fontos, az egyetemes neveléstorténetet kiilonalld orszdgok nevelésiigyi
historidjaként bemutatd konyveket jellemzé hidnyossag még az, hogy a kulturkdzi,
orszaghatarok felett ativeld miivelédési-nevelési kapcsolatok szinte teljesen hattérben
maradnak. Marpedig a tdg keretek kozott értelmezett egyetemes neveléstorténet egyik
legfontosabb célja éppen az, hogy a kulturdk kozotti kapcsolatokra és a koztiik 1évo
hasadasvonalakra ramutasson.

Az egyetemes neveléstorténet megkozelitésének masik modja az, hogy a viladg
kiilonb6zo6 tertileteirdl valogatva a pedagogiatorténet jeles képviseldinek életmiivét
gyljtik egy csokorba. Az utobbi évtizedben példaul a francia kiadokra jellemz6 ez a
szerkesztési mod, mely nagyon hasznos lehet abbol a szempontbdl, hogy a korabban
megszokottnal atfogdbb képet ad a pedagdgiai gondolkodés, a nevelésfilozofia torté-
netérol, (részben) ravilagit arra is, hogy a pedagdgiai gondolatok, iskolai programok
hogyan vandoroltak térben €s id6ben a torténelem soran. Az ilyen monumentalis 0sz-
szefoglalasok nagyszerii kiindulopontok lehetnek a hatasvizsgalatok tdgabb kort ki-
bontasahoz, maganak a gondolkodastorténetnek az arnyaltabb megértéséhez.

Ugyanakkor az egyes orszagok neveléstorténetét egymas mellé illesztd kézikony-
vekhez hasonloan, a legszélesebb meritéssel dolgozo, az egyes pedagogiai gondolko-
dok életmiivét bemutatd dsszeallitdsok is mindig hidnyosak lesznek. Ebben az esetben
is fennall a valogatas szubjektivitasanak problémaja: a legutobbi, monumentalis, az
UNESCO altal tamogatott 4 kdotetes pedagogiai arcképcsarnokban a magyarorszagi
nevelés torténetébdl példaul Trefort Agoston és E6tvos Jozsef bemutatasa kapott he-
lyet, ami ugyan 6nmagéaban Orvendetes, am elgondolkodtat6 is, ha mas, a kdtetben
helyet nem kapott egykori kivalosagainkra gondolunk, akar csak az oktataspolitika
szereploi koziil (Morsy, 1995).

Az emlitett hianyossagok, problémak, értelmezési nehézségek ellenére a kiilonbo-
z6 (eurdpai €s mas kontinensen 1évd) orszagok neveléstorténetét bemutatd konyvek és
az egyes népek multjabol felidézett pedagodgiai gondolkodok, iskolateremtok életmii-
vét 0sszefoglald valogatasok nagyon fontos 1épéseket jelenthetnek a jelenleginél telje-



sebb egyetemes neveléstorténet miiveléséhez. Ahhoz, hogy ez ne csupan utdpisztikus
¢és kevés haszonnal kecsegtetd vallalkozas legyen, sok-sok szempontot, modszertani és
tartalmi kérdést kell végiggondolniuk a vilag neveléstorténészeinek, kutatocsoportjai-
nak, tudomanyos szervezeteinek. Az alabbiakban két adalékkal kivanunk ehhez hoz-
zajarulni. Roviden, egy-két jellemz6 példa felidézésével attekintjiik azt, hogy a ma-
gyarorszagi neveléstorténet-irasban hogyan jelent meg és milyen szemléleti modot
jelenitett meg az ,,egyetemes” neveléstorténet a 19-20. szazad forduldjan. Masrészt
szempontokat fogalmazunk az egyetemes neveléstorténet jelenleginél teljesebb ki-
bontakoztatasahoz, kutatasahoz és tanulasahoz.

EGYETEMES NEVELESTORTENET
A HAZAI NEVELESTORTENET-IRASBAN

Korunk tehat felveti egy széles kitekintésii, hazank értékeinek megismerése és megor-
zése mellett mas népekre és kultirakra is figyeld neveléstorténet mivelését. Eddigi
ismereteink és vizsgalodasaink egyértelmiien azt bizonyitjak, hogy orszagunkban mar
a 19. szazadban irodtak olyan miivek, amelyekben sz6 esett Europan kiviili teriiletek-
r6l. Ez az igény tehat nem teljesen uj, nem hagyomanyok nélkiil valo. Az 1800-as
években magyar nyelven kiadott neveléstorténeti tankonyvek és a nevelés multjat is
felvillant6 kézikonyvek azonban természetszeriileg nem a mai, a kulturalista torténet-
tudomanyi modszeren €s Osszehasonlitd pedagdgiai torekvéseken nyugvo, globalis
szemléleten alapultak. Kiss Aron, Lubrich Agost vagy Findczy Ernd és masok szamara
ugyanis — hasonldoan mas europai, koztiik a korabeli hazai neveléstorténet-irasra nagy
hatést gyakorold német szerz6khoz — mas kontinensek népeinek kulttraja foként csak
abbdl a szempontbol volt érdekes, hogy azok hogyan hatottak az eurdpai civilizacio
fejlédésére, mennyiben tekinthetdk a kereszténység ,,elozményének”. Szempontjukbol
meghatarozo volt a ,,nem keresztény” és keresztény nevelés jellemzoinek ,,egymashoz
képest” valdo bemutatasa, ahol is a ,,nem keresztény” népek nevelési multja a fejlodés
alacsonyabb szintjét képviselte. A korabeli torténelemfelfogas szerint tobb hazai szer-
z6 is vallotta, hogy az Okori keleti népek a civilizacio ,,gyermekkorat” jelentik, és
konnyedén mostak egybe a kinai, indiai, perzsa vagy egyiptomi nevelés valésagban
nagyon is eltérd jellemzoit.

Ezekben az Eurdpa periférikus-félperiférikus teriileteit, illetve a kontinensiinkon
kivil létezd kultarakat is bemutatdé miivekben — bar a legtobb esetben nem csupan az
okori id6szak kulturalis sokszinliségét villantottak fel, hanem a kés6bbi korok eurdpa-
itol eltérd nevelési eszményeire €s gyakorlatara is ramutattak — abszolut tulstlyban
volt (miként gyakran mai miivekben is) a régmult, a kereszténység kialakulasat meg-
eléz6 idOszakok targyalasa. A kdzépkor €s ujkor vonatkozasdban tobbnyire csak a
muszlimok, a zsidosag és (esetleg) Eszak-Amerika nevelésiigyérél olvashatunk.

Az els6 magyar nyelvll neveléstorténeti konyvek szerz6i nagy mértékben meri-
tettek német kortarsaik munkaibol €s természetesen egymastol is. Jelen tanulmany
keretei kozott nem célunk az e témaval kapcsolatos részletes elemzések €s hatasvizs-
galatok bemutatasa, csupan egy-két, az ,egyetemes” neveléstorténet mibenlétével
kapcsolatban megfogalmazott jellegzetes gondolatot és felfogast szeretnénk felidézni.
Klasszikusnak szamit6, 1874-ben megjelent, A nevelés torténelme cimii haromkotetes



munkajaban Lubrich Agost példaul maig érvényes moédon az alabbi gondolatokat fo-
galmazta meg: ,,...a nevelés torténelmének az a feladata, hogy mutassa ki: mikép fog-
tak f6l kiilonb6z6 idoben a népek a nevelés eszméjét s mennyire kozelitették azt meg a
gyakorlatban; micsoda miiveltségi eszményt jeleltek ki egyes gondolkodoé fejek népiik
elé, vagyis mikép fogtak fol a nevelés 1ényegét és czéljat. A nevelés torténelmének
ezen feladatabol nem nehéz belatni, hogy az szoros Osszefiiggésben van az egyetemes,
kiilondsen a miivelodési torténelemmel. A nevelés torténelmét ugyanis lehetetlen
megirni a nélkiil, hogy az egyes népek viszontagsagait ne ismerjiik. A nevelés torté-
nelmét csakis a vildgtorténelemmel vald 0Osszefiiggésében lathatni vilagosan.”
(Lubrich, 1874.1. 1-2.)

Lubrich miive 1. kotetében targyalta az ,.érzékiség fokan allo” népek neveléstorte-
netét, valamint roviden bemutatta az dkori kinai, indiai, perzsa, egyiptomi és zsidod
nevelés multjanak jellemzoit, és — német forrasaira hivatkozva — utalt mas népekre is:
»Schwarz és Wohlfahrt a babyloniak, medusok és mas nemzetek, és Cramerrel egyiitt
a phoeniciek és karthagodiak nevelésérdl is szolanak; de bar elég terjedelmesen, mégis
az egészbdl csak azt tudjuk meg, amit a nélkiil is tudhatunk, t. i. hogy e népek
miiveltségi allapotabol arra kdvetkeztethetiink, miszerint nalok sem hianyzott a neve-
1és. Ami adatokat némelyek felhoznak, azok ismeretlen forrasbol folytak; a scythak
pedig a barbar népekhez tartoznak.” (Lubrich, 1874. 1. 40.) Nem csupan a széveg tar-
talmabol, de terjedelmébdl is kittinik, hogy Lubrich azokra az dkori kultarakra fordi-
tott nagyobb figyelmet, amelyeket az europai (keresztény) civilizacido gyokereinek
tartott. Miive 390 oldalas elsé kotetében igy 3-3 oldalt tesz ki a természeti népekrdl és
a perzsakrol szolo rész (ez 0,8%-a a teljes szovegnek), 10-10 oldalt (2,6%) a kinaiak,
indiaiak és egyiptomiak nevelése és 33 (8,5%) oldalt Izrael népének okori neveléstor-
ténete, mig 167 oldal (43%) a régi gorog és 147 oldal (37,7%) az dkori rémai nevelés
bemutatasa. (A fennmaradé részt a 6 oldalas bevezetés adja.)

A mt II. kotetében a diakron modon végigvitt témakifejtés soran mar csak a ko-
zépkori iszldm nevelésiigyére vonatkozo utalasokat talalhatunk, a 647 oldalas vaskos
konyv 13 lapjan (2%); a kovetkezd, 480 oldalas III. kotetben pedig ,,Ejszakamerika-
rol” esik sz6, 7 oldalnyi (1,5%) terjedelemben.

Kora azon torténetfilozofiai gondolatdhoz csatlakozva, hogy az emberiség (csak-
ugy, mint az egyes emberek) kiillonbozo ,.életszakaszokat™ €l meg, illetve hogy kiilon-
bo6z6 civilizaciok mas-mas életkort ,testesitenek meg”, Lubrich egyes teriiletek kulta-
rajarél helyenként sommas Osszegzést is adott. Azsiarol példaul ezt irta: ,,... a keld nap
hazéjaban az 6 vilag szellemi napja még nem érte el délpontjat, honnan sugaraival
szabadon ¢és akadalytalanul torhetett volna keresztiil és a szellem talajat megvilagit-
hatta és megtermékenyithette volna (...). Mivel Azsia az emberiségnek bolcséiil és
gyermekségének szinteréiil volt kijelelve, s igy népei alacson fokan maradanak a fej-
16désnek (...), azért ott, valamint altalaban az élet magasabb érdekeit, ugy a nevelést is
nem lehetett a maga tisztasagaban folfogni és megallapitani.” (Lubrich, 1874. 1. 41.)
Mindezt az egyes népekre vonatkoztatva is kifejtette, rdadasul ugy, hogy civilizacios
fejlodési sorrendet allapitott meg az egyes azsiai orszagok kozott. Eszerint ,,... gyer-
meknek tarthatjuk a sinait is, kinek jellege, mint azt nyelve s egész élete mutatja, ki-
csinyes miikészség, mely e nép 6nzé elszigeteltségénél fogva gyermeki onzéskép tii-
nik fol” és ,,elso tekintetre ugy tetszhetik, mintha Sina miiveltsége és ezzel dsszefliggd
nevelése magas fokon allana; ez azonban csalodas. (...) Sina intézményei mar harma-
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dik évezrede megkdviilve, megmerevedve allanak; lakosai minden polgariasultsaguk-
kal és a tudomany- és miivészetben tett korabbi haladasukkal sem képesek bizonyos
als6 ponton tul menni, hanem maradnak valtozatlanul Ahonnan Sina népét eleven
mumidnak mondhatni.” (Lubrich, 1874. 1. 8. és 16.) Az indiai kultararol Lubrich ha-
sonldan lekicsinylé véleményt k6zolt, melynek summazatat igy foglalta 6ssze: ,,(In-
dia) nevelési eszméje, a nemzetiség és a kasztok sziikkeblii korlatai kozt szoritva,
messze van (...) még az emberiség legmagasabb czeljaitol...” (Lubrich, 1874. 1. 27.)
Igazan értékes és az emberi kultira legmagasabb rendii megnyilvanulasa Lubrich
meggy6zOodése szerint a keresztény vallas, nevelési szempontbol pedig a keresztény
tanitasok kovetése. (Lubrich, 1874. 1. 4.)

A 19. szazad végének magyar nevelési irodalmabol mindenképpen kiemelendd
még Verédy Karoly enciklopédidja, amely ardnytalansagai, hibai és hidnyai mellett is a
korszak pedagogiai gondolkodasanak érdekes és fontos tiikre. (Verédy, 1886) Ebben
hosszabb-rovidebb torténeti leirasok (utalasok) talalhatéak az egyiptomi, kinai, indiai,
japén, perzsa, muszlim, zsido, észak-amerikai nevelésrdl, valamint az adott kor angol,
francia, portugal gyarmati teriileteinek oktatasiigyére vonatkozo kitekintések is helyet
kaptak a kdtetben (pl. Fokvaros, Algir, Abesszinia esetében stb.). Az e témaval kap-
csolatos szocikkek nagyobb részét a kor sokat publikalo szerzdje, Hidvégi Bend irta,
akinek a neve (monogramja) azonban a legtobb esetben nem keriilt feltlintetésre a
miiben. Az enciklopédia a pontos ¢és hiteles ismeretterjesztést szem el6tt tartva nagy-
ban meritett az Eurodpan kiviili orszagokat is megjart magyar utazok (pl. Asboth Janos,
Goldziher Igndc, Széchenyi Béla) irasaibol. Mindemellett taldlkozhatunk a szovegben
olyan, ma mar megmosolyogtaté mondatokkal, mint példaul az aldbbi: ,,A moral pedig
nagyon hianyzik a japaniaknal.” (Verédy, 1886. 480) Figyelemre mélto, hogy a kotet
mennyire sok eurdpai orszadg nevelésiigyét mutatta be Portugéliatdl Oroszorszagig,
Bosznia-Hercegovinat6l Norvégidig (tobb esetben torténeti bevezetéssel).

A 20. szazad elejének monumentalis, maig sokat emlegetett és hasznalt egyetemes
neveléstorténeti konyvsorozatanak készitdjét, Findczy Erndt is azon tuddsaink kozott
emlithetjiik, akik figyelmet forditottak az Eurdpan kiviili népek nevelési multjanak
bemutatasara is. Elédeihez hasonldan okori nevelésrdl készitett kotetében (Findczy,
1906) tobbek kozott irt a kinaiakrol, indiaiakrol, a kozépkor kapcsan (Findczy, 1914) a
zsidokrol és muszlimokrol.

Az els6 jelentds magyarorszagi neveléstorténeti munkakban tehat kisebb-nagyobb
sullyal, eltérd terjedelemben, de kovetkezetesen szerepelt kiillonb6zé Eurdpan kiviili
népek nevelésiigyének bemutatasa. A 20. szadzad szakir6i, kutatoi az utobbi két évtize-
dig mindehhez csak igen keveset tudtak hozzatenni, sét a témakinalat a korabbiakhoz
képest gyakran szegényesebbé valt. Napjaink és kozeljovonk feladata ezért a magyar
neveléstorténeti irodalom témaval kapcsolatos értékeinek felkutatasa, Gsszegyljtése, a
historiografiai jellemz6k megértése, hiszen ez fontos kiindulépont lehet a valdban
egyetemes nevelés- és miivel6déstorténet felé.
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SZEMPONTOK AZ EGYETEMES NEVELESTORTENET
TANULMANYOZASAHOZ

Az europai ¢s Eurdpan kiviili, a kontinensek kdzott ativeld, bonyolult kdlesdonhatasban
allo, ,,egyetemes” nevelési és miivelddési torekvések multjanak tanulmanyozasahoz
el6szor is meg kell torténnie a legfontosabb szakirodalmak (annotalt) szambavételé-
nek. Olyan bibliografidknak kell késziilniiik, amelyek nyomtatott és elektronikus for-
maban tajékoztatnak a vilag kiillonbozo régioit, orszagait, kultirait érintd nevelés- és
mivelddéstorténeti jellegzetességekrdl. Ezzel parhuzamosan a szakmunkakbdl merit-
ve fel kell tarni, hogy kiilonb6zo6 foldrajzi teriiletek népei esetében melyek azok a leg-
fontosabb forrasok, amelyek a neveléstorténet vizsgalodasi korébe tartoznak. A forra-
sok korét Le Goff, Iggers €s masok elébbiekben idézett gondolataira tdmaszkodva
széles korben kell értelmezni, messze nem csak a levéltarakban, irattarakban Orzott
irott kutfokroél van sz6 ebben az esetben. Egyes népek, vallasok szent iratai, vallasma-
gyarazo, filozofikus tudoméanyos hagyatéka, kozmologiai, antropologiai elképzelései-
nek kiilonb6zo (akar irodalmi, képzOmiivészeti) megjelenitése, a szoban hagyomanyo-
zott gazdag kulturalis 6rokség, az intézményesiilt nevelés targyi emlékei: mind-mind
lényegesek a neveléstorténet megismeréséhez.

Ahhoz, hogy egy adott korszak, teriilet vagy nép neveléstorténetének bemutatisa
a lehetd legteljesebb (raadasul mas teriiletek nevelésiigyével Gsszevethetd) legyen,
szlikséges az értelmezési keretek atgondolt kimunkalasa. Ehhez tobb hazai és kiilfol-
di szakirodalmi munka nyujt kapaszkodoét, azok, amelyek a nevelési-miivelddési jelen-
ségeket nem a korabeli tarsadalmi, gazdasagi, politikai, mentalitds- és tudomanytorté-
neti, ¢életmodbeli, mlivészeti, vallasi és egyéb jellemzoktol elszakitva, dnmagaban
»Kikristalyositva” vizsgaljak, hanem mindezekbe beagyazottan. Nagyon lényeges ez-
zel szoros Osszefiiggésben az egyes kultardk korében megfigyelheté kozmoldgiai el-
keépzelések, vilagképi jellemzOk valamint az ember- és gyermekszemlélet sajatos vo-
nasaira utald gondolatok feltarasa. Komparativ neveléstorténet miivelése soran elke-
rillhetetlen az a fajta szemlélet, amely a kulturalis hasadasokat is tekintetbe veszi, és
figyelmet fordit a civilizaciok kozotti bonyolult és sokiranyu kapcsolati rendszerekre.
Tulajdonképpen a szinkron és diakron szemlélet egylittes érvényre juttatasa sziikséges
(tudomanykozi és multidiszciplinaris keretek kozott).

Az egyes teriiletek, népek neveléstorténetének a bemutatasahoz az alabbi tevé-
kenységek sziikségesek:

1., At kell tekinteni azokat a torténelmi, foldrajzi, politikai, tarsadalom- és kap-
csolattorténeti jellemzoket, amelyekbe agyazottan vizsgalhatdak maguk a kultaradt-
adas, a nevelés és miivelddes folyamatai, jelenségei.

2., Meg kell vizsgalni a korszak (térség) vilagképének, ember- és gyermekszem-
1életének jellemzoit, természetesen a valldsos-kozmogoéniai, tudomanyos-filozofiai,
mentalitastorténeti sajatossdgokbdl kiindulva. Fel kell tarni azokat az ehhez kapcsolo-
do fontos, az emberiség kiilonb6z6 népeinek torténete folyaman gyakran fellelhetd
gondolatsorokat, amelyek az emberi és/vagy gyermeki €letkor szakaszolasardl fogal-
mazodtak meg.

3., Fel kell térképezni a legfontosabb forrasokat, forrdscsoportokat, amelyek ra-
vilagithatnak a nevelési eszmény, az emberideal, a nevelési célok jellemzdire.

4., A gyermekszemlélet, a csaladtorténet, a tarsadalomszervezddés jellemzdibol
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kiindulva meg kell vizsgalni a nem intézményesiilt (csaladi, kozosségi) nevelés fobb
vonasait. Ehhez a témakorhoz kapcsolodik a vilag szamos kultarajanak torténetében
jelenlévo magannevelés (uralkodoi, fouri nevelés) vizsgalata is.

5., Szamba kell venni és jellemezni a kultarkdrhoz tartozo legfontosabb iskolati-

pusokat, nevelési szinteket. Ennél a résztémanal (az Gsszehasonlito torekvések betelje-
sitéséhez) elengedhetetlentiil fontos a fogalmak, iskolai elnevezések tisztazasa, pontos
értelmezése. Az eddigi neveléstorténet-irasi gyakorlatot meghaladva kivanatosnak és
hasznosnak tiinik az iskolai tipusok, iskolarendszerek bemutatasa mellett az intézmé-
nyesiilt miivel6dés egyéb helyszineinek a kutatdsa, hiszen a konyvtarak, ,,mizeumok”,
szakmak elsajatitasara szolgald miihelyek, kolostorok, templomok, zenetanodak, csil-
lagvizsgalok, kutatoi laboratoriumok, korhazak, testgyakorlasi helyszinek stb., mind-
mind elvitathatatlan és kiemelkedd szerepet jatszottak az emberiség nevelés- és mii-
velddéstorténetében.
»személyi” és ,targyi” feltételek attekintése. Ami a személyi kérdeseket, azaz a neve-
1és-oktatas torténetének szereploit illeti, kiemelt kérdés annak kutatdsa, hogy kik le-
hettek egy adott tarsadalomban a tudés atorokitéi, 6k hogyan keriiltek kivalasztasra,
milyen tulajdonsagokkal, kompetencidkkal, végzettséggel kellett rendelkeznitik. Fon-
tos, hogy milyen volt a tudasatadok (tanarok, guruk, sdmanok stb.) tarsadalmi meg-
itélése, megbecsiiltsége, milyen juttatasokban részesiiltek, 1éteztek-e szakmai tomorii-
1¢éseik, érdekvédelmi szervezeteik, hogyan tortént munkajuk ellenérzése stb.

Ezzel szorosan Osszefiiggd, nagyon lényeges neveléstorténeti téma az is, hogy
egyes tarsadalmak mely rétegei részesiilhettek egy adott id6szak (kultira) intézménye-
stilt nevelési formaiban, hogy 6ket hogyan valasztottak ki, milyen szinteket, probatéte-
leket (vizsgékat, beavatasi szertartasokat stb.) kellett teljesiteniiik, a tanuldi éveik alatt
milyen csoportokra oszlottak és minek alapjan. (Ehhez kapcsolddd téma az iskolai
szintek problematikéja és a gyermeki/emberi élet szakaszolasa.)

Mivel altalanos jelenségnek tekinthet6, hogy a fitk és lanyok intézményesiilt
nevelése a viladg kiillonb6zo kultiraiban évezredeken at (kozép- és felsd szinten tobb-
nyire a 19-20. szazad forduldjaig) részben vagy egészében kiilon szélon, eltérd hely-
szineken futd, egymastol eltérd tartalmu volt, sziikséges a leanynevelés torténetére vald
kiilon reflektalas. Fontos €s érdekes, am jelenleg a neveléstorténet ritkan kutatott tertile-
tei koz¢ tartozik a tanar-didk, sziilé-gyermek, tanar-sziilé kapcsolatok vizsgalata.

7., A targyi feltételek kutatasa egyrészt minden kultira esetében az irashordozok,
az ir6eszkozok, a konyvek és tanszerek, a szemléltetésre hasznalt targyak, berendezé-
sek megismerését célozza. Masrészt ide tartozik az iskolai épitmények (azok régészeti
maradvanyai), az iskolai butorzat jellegzetességeinek a vizsgalata, maganak a tdgan
értelmezett iskolai térnek a kutatasa. Megjegyzendo, hogy a nevelés targyi feltételeinek
torténetét nem csupan a rank maradt targyi leletek, hanem azok képi és irott formaban
valo abrazolasa, leirasa is segit megismerni. A széles értelemben vett neveléstorténet az
iskolan kiviili egyéb, a nevelés szervezett formajat nytjto intézmények targyi koriilme-
nyeit is vizsgalja: a konyvtarak, (tan)korhdzak, kolostorok stb. berendezését.

8., A nevelés és oktatas tartalma egy adott nép, egy kultara vilagrol valo elkép-
zeléseit, vallasi-tudomanyos, technikai és miivészeti elképzeléseit tiikkrozi, ezért felta-
rasa rendkiviilien fontos. Iskolai szintenként, tarsadalmi, vallasi hovatartozastol fiig-
gbden, nemenként eltérd tartalmakat taldlhatunk az idében visszatekintve, amire tekin-
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tettel kell lenniink a neveléstorténet e részteriiletének feltarasakor. Hasznos adalékot
jelenthet minden korszak és teriilet neveléstorténetének jobb megismeréséhez a tudo-
manyfelosztas, a tudomanyrendszerezés korabeli jellemzdinek kutatasa.

9., A kultarakozvetités modszereinek szisztematikus Osszegyljtése is nagyban
hozzajarulhat ahhoz, hogy attekintsiik és dsszehasonlithatova tegyiik kiilonb6z6 népek
multjanak nevelési jellemzoit. Ennél a kérdésnél tisztaban kell lenniink az egyes kult-
rakban hasznalt nyelv(ek) ¢és irasmod, a szamolasi szokasok, a zenei vilag, a taneszko-
z0k ¢és (tan)kdnyvek, az irashordozé anyagok és iroszerek sajatossagaira éppugy, mint
egyes népek (vallasok, filozoéfiai irdnyzatok) 1€lekrdl, megismerésrol, helyes magatar-
tasrol, erényekrdl, jutalmazasrol és biintetésrol (fegyelmezésrdl) vallott nézeteivel és
maganak a nevelésnek a céljaval.

10., Fontos megvizsgalni minden foldrajzi tertilet, nép, torténelmi korszak eseté-
ben az oktatas- és nevelésiigy szervezeti kereteinek az alakuldsat. A magannevelés
jellemzoinek, az egyhaz és/vagy az allam oktatasiigyi torekvéseinek, az oktataspoliti-
kanak, az oktatési torvénykezésnek, a tanligyigazgatas torténetének a vizsgalata tarto-
zik ehhez a targykorhoz.

11., A nevelési-miivelddési gyakorlat, a neveléstorténeti ,,hétkéznapok™ vizsga-
lata, az oktataspolitika attekintése nem lehet teljes, ha nem tekintjiik at az azok kriti-
kajat és tovabbfejlesztését ado, az azokra valo reflexid eredményeként megsziiletd, az
adott kornak vagy akar tobb korszaknak programot, célokat ado nevelési gondolatok,
pedagogiai rendszertanok, a nevelésfilozofia jellemzoit. A konkrét szerzokhoz kothe-
t6, vagy tobb (esetleg névtelen) személytdl vald, szoban vagy irasban tovabbhagyo-
manyozott nevelési gondolatok tarhaza hihetetleniil gazdag, jollehet, koziiliik szdmos
az enyészeté lett, a rank maradt forrasok feltarasa és értelmezése is gyakorta nehézkes,
attekintésiikkor ezért a teljességre torekedni szinte reménytelen vallalkozas. Az egyes
orszagokrol vagy kiemelkedd pedagdgiai gondolkodokrol késziilt neveléstorténeti
Osszefoglalasok mindazonaltal segithetnek az eligazodasban.

12., Barmely orszag, nép vagy kultura neveléstorténetének bemutatasat megero-
sitheti, hitelesitheti az eredeti forrasok tanulmanyozasa; a témahoz irott fogalomma-
gyarazatok és a jelenségeket Osszefliggésbe allitdé fogalmi halo, tablazatos vagy egyéb
modon elkészitett attekintések, a kultarkozi kapcsolatokat, az ismeretaramlast térben
is szemléltetd térképvazlatok.

EGY PELDA A KULTURALISTA NEVELESTORTENETI
MEGK(");ELiTESRE; ) ]
AZ ISZLAM NEVELESUGYENEK ROVID TORTENETE

A Kutatas Keretei és modszerei

A PTE Neveléstudomanyi Intézete Europan kiviili népek neveléstorténetének bemu-
tatasara figyeld kutatdsai koziil eddig a leginkdbb feltart és kidolgozott az iszldm ne-
velésiigy historidja, kiilondsen annak 7-15. szazad kozotti idoszaka. (Keri, 2002) Je-
lent0s erdfeszitések torténtek tovabba az azték, az indiai és a japan neveléstorténet
elsddleges és masodlagos forrasainak szambavétele és azok feltarasa vonatkozasaban.
A pécsi iszlamkutatds nyomtatasban megjelent €s europai nyelveken a 19-20.
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szazadban kiadott els6dleges és masodlagos (foként angol, spanyol, francia és magyar,
kisebb részben német, egyes esetekben arab, olasz, latin és orosz nyelvii) forrasokon
alapul. A moédszer tulajdonképpen torténeti-tarsadalomtudomanyi iszlamkutatas volt
(Tibi, 2003. 26-29.), kiegészitve forraselemzésekkel. F6 feladatunkat abban lattuk, amit
Theda Skocpol megfogalmazott: ,,...az O0sszehasonlitd torténész feladata... nem csak
abban meriil ki, hogy specifikus nézetek népszerisitése céljabol Uj tényeket tarjon fel...,
hanem mindenekel6tt abban, hogy ramutasson azokra az okozati szabalyszerliségekre,
amelyek egy-egy torténelmi targykorhoz kapcesolhatok, €s igy érvei irant felkeltse az
érdeklédést, illetve helyességiiket bizonyitsa... Az 6sszehasonlito6 modszerrel dolgozo
tudosnak az adott témakdrrel foglalkozo szaktekintélyek publikacidinak felkutatasara,
egyszersmind azok rendszerezésére kell 0sszpontositania...” (Skocpol, 1984. 14.)

A historiografiai attekintéshez els6dleges forrasként atvizsgaltunk kb. 30 olyan,
nagyjabol az elmult szaz évben irddott hazai és kiilfoldi neveléstorténeti kézikonyvet
és tankonyvet, amelyek az iszlam nevelésiligyérdl is tartalmaznak adatokat. A muszlim
nevelés elméleti és torténeti alapjainak feltdrasahoz hasznalt forrasok kozott fontos
helyen all a Kordan (annak tobb magyar és arab nyelvii kiadasa) és a t¢émahoz kapcsol-
hat6 hadiszok (angol és magyar nyelvil) szovege. Régen ¢€s ma is ezek jelentették a
muszlim élet, igy a (nevelés)filozofia és etika alapjat is, mivel az iszlam esetében a
vallas és a tudomanyossag, illetve a vallds és a mindennapi élet egymastol elvalaszt-
hatatlan, szerves egységet alkot. Ezek mellett megprobaltunk nyomara jutni minél
tobb olyan, Eur6épaban, az USA-ban és Kozel-Keleten az elmult 150 évben kiadott
forditasnak, amely eredeti (arab vagy perzsa nyelvil) kdzépkori muszlim pedagogiai
targyu mu alapjan késziilt. Megismerhettiik igy példaul Ibn Szahnun, 1bn Sza’id, al-
Farabi, Sza’'di, Miszkavajh, Ibn Szina, Ibn Hazm, al-Ghazzali, al-Zarnudzsi, Ibn
Tufail, Ibn Khaldun és az Ikhwan al-Szafa’ tarsasag tagjainak nevelésrol, iskolaztatas-
rol, miivelddésrol, az egyén tokéletesedésérdl vald gondolatait.

A lehetd legeredményesebb forraselemzések €s az attekintések elvégzéséhez 0sz-
szegyljtottiik tovabba a specialisan a muszlim nevelés torténetérdl irodott fobb kiilfol-
di (els6sorban angol nyelven fellelhetd) monografidkat, és tobb tucatnyi tanulmanyt,
melyek nagyrészt orientalisztikai folyodiratokban, tanulmany- és konferenciakotetek-
ben jelentek meg. E helyen ki kell emelniink, hogy elozetes varakozasainkat messze
feliilmulta a kiilféldon kiadott, témaval kapcsolatos szakirodalom mennyisége és val-
tozatossaga. Szakmai szempontbol megéallapithato, hogy az altalunk vizsgalt nyugat-
eurdpai €s észak-amerikai torténetirasnak mindig is kiemelt figyelme fordult az iszldm
kulturaja, ezen belill a muszlim kultarakozvetités €s nevelésiigy felé, a kutatasi ered-
mények azonban — Spanyolorszagot és Franciaorszagot kivéve — alig-alig gazdagitot-
tak a neveléstorténet anyagat.

Vildgosan lathaté az is, hogy az e témakorben végzett elemzéseket mindenkor
alapvetden befolyasolta az elemzések sziiletésének idépontja, az azokat készitd kuta-
tok foldrajzi és vilagnézeti hovatartozasa (példdul az, hogy muszlim vagy nem
muszlim szerz6 készitett el egy-egy miivet) €s egyéb tényezok. A kereszténység és az
iszlam kozott évezredesen meglévo ellentétek miatt e témanal is kiillénosen élesen
vetddik fel a (nevelés)torténetirds objektivitdsanak problematikaja. Kutatasi tapaszta-
lataink alapjan ugy véljik, sziikséges lenne a muszlim neveléstorténet vizsgalatanak
historiografiajat alaposabban feltaré elemzés, mely pontosabban bemutathatna a mii-
vekben tapasztalhatd forrasértelmezési kiilonbozoségek hattérokait.

%



Az iszlam kialakulasa

Az iszlam napjainkban egyike a vilag legnagyobb vallasainak. Kdvetdinek szama a
legutobbi statisztikai adatok szerint 1,2-1,3 milliard f6 és folyamatosan novekszik. A
vallas, melynek neve az ,,Isten akarataban vald megnyugvast, az Istenség iranti oda-
adast” fejezi ki, a 6. szazadi Arabiaban alakult ki, am mara mar korantsem csak az
arab orszagok lakoi koziil keriil ki a muszlim hivék tomege. Ez a vallas napjainkban
jelen van Azsia, Amerika, Afrika és Eurépa szamos orszagaban, és megjelent Auszt-
ralidban és Oceanidban is. Nevelés- és miivelddéstorténetének vizsgalata rendkiviil
fontos a kultirkozi kapcsolatok, a civilizacids értékek aramlasanak megismeréséhez és
megértéséhez.

Az iszlam valldsa Mohamed (570-632) fellépése nyoman a 7. szdzadi Arabiaban
jott 1étre, amely térség felemelkedése sajatos torténelmi helyzetnek kdszonhetden tor-
tént. Abesszinia, Jemen és Eszak-Aréabia teriiletének — mint a hadakozo bizanciak és
perzsak kozott fekvo ,,harmadik vilagnak™ — jelentdségét nem annyira katonapolitikai,
mint inkdbb kereskedelmi értelemben vett fontossdga adta. Bizancnak kiilonosen
sziiksége volt 11j szarazfoldi kereskedelmi utvonalakra, hogy az Azsiabol jovo (lu-
xus)termékekhez hozzajusson, hiszen az Indiai-6cean és a Perzsa-6bol kozti vizi utat
az iraniak uraltak. A sivatagi Mekka varosa kulcspozicioba keriilt a térségben, a koz-
vetitd kereskedelem kapuja lett, és gazdasagi felemelkedésének koszonhetéen — az
Eszak-arab térséggel egyiitt — fontos torténelmi szerephez jutott.

Az iszlam univerzalizmusa, vilagvallas jellege mar Mohamed tanitdsaiban, magé-
ban a Koranban, illetve a korai muszlim politikai gyakorlatban vilagosan megfogal-
mazodott. A muszlimok vallasi-politikai-gazdasagi értelemben vett, hihetetleniil gyors
terjeszkedése hosszanti iranyban (Nyugat-Kelet) szinte atfogta az egykori Romai Bi-
rodalom tertiletét, kihasznalva a Bizanci Birodalom-rész hanyatlasat, a nyugati részek
barbar invazioktol sujtott gyengiilését, illetve a keleti és nyugati egyhdz kozotti folya-
matos vetélkedést és az 1054-es egyhazszakadast.

Az iszlam — csakugy, mint kezdetben a kereszténység — az egész vilagra kiterjedd
vallasi és kormanyzasi rendszer megteremtésének gondolataval Iépett fel, terjeszkedé-
se soran azonban 0sszegz0 és heterogén civilizacio-szervezo erdvé valt a sokszinii
kulturalis hatds kovetkeztében. Abban az idészakban, amikor Nyugat-Europa lemon-
dott az 6gorog €s hellenisztikus szellemi 6rokségrél, a muszlimok felvallaltdk ezen
tudomanyos-filozofiai kultarkincs atorokitését €s gazdagitasat, eleinte foként szir-
nesztorianus kozvetitéssel (Nakosteen, 1964. 11.). Indiatol az Ibériai-félszigetig ivelo,
hatalmas birodalom jott 1étre, mely — jéllehet, politikailag, vallasjogi értelemben soha-
sem volt egységes — hihetetleniil nagy szerepet jatszott a nevelésiigy és a tudasatadas
intézményestilt kereteinek kimunkalasaban.

Vilag-, ember- és gyermekkép az iszlamban

Az iszlam vallds alaptanitdsa a hit Isten egységében, ami alapvetd és meghatarozo
jelentdségli a muszlim vilagnézet és vilagkép szempontjabdl. Allah, a vilagegyetemen
uralkodo, mindent teremtd €s atfogd hatalmas istenség a legfobb a muszlimok szama-
ra, a vilagot szerintiik egy mindenek felett allo torvény igazgatja. Tokéletes, Allah
altal 1étrehozott és mitkddtetett rendszernek tartjadk magat a természetet, az univerzum
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minden jelenségét és objektumat. Tagadjak, hogy mindez véletlenszeriien létrejott,
kaotikus halmaz volna csupan, és azt is, hogy magatol jott 1étre vagy hogy valaha be-
fejezodhet. A muszlimok életszemléletéhez szorosan hozzatartozik a halal utani, tal-
vilagi életbe vetett hit. A hivok minden f6ldi cselekedetét €s gondolatat athatja az a
bizonyossag, hogy halaluk utan evilagi érdemeik vagy biineik szerinti 1ét var rajuk, az
Utols6 [télet napjanak isteni dontése szerint.

A halal utani életbe vetett hit alapvetden meghatarozta a kozépkorban is a
muszlimok vilagnézetét és ¢életszemléletét. Ennek a mozzanatnak nagyon sok koze van
az oktatas- és miivelddésiligyhoz is, hiszen a tudas tokéletesitése, a valldsos ismeretek
elsajatitasa és Allah minél jobb megkdzelitése, valamint masok tanitasa a muszlimok
legfobb életcéljai kozott szerepeltek, ezek mindegyike a tulvilagi boldogsag iranyaba
vezetd ut volt. A halal utani életbe vetett hitet a muszlimok az emberi élet legfonto-
sabb és legmeghatarozobb tényezdjének tartottdk (és tartjak), melynek elfogadéasa
vagy tagadasa meghatarozza az emberek egész életmodjat és viselkedését. Vélemé-
nyiik szerint ha valaki ebben nem hisz, akkor csakis az evilagi sikert tartja szem elott,
ebbdl kovetkezden pedig cselekedeteit és gondolatait masként iranyitja, olyasmit cse-
lekszik, amit6l elonydket remél, és nem 6vja meg semmi a rossz cselekedetektol €s a
tanulas mell6zésétol. Mindezzel azonban csak rovid és mulando dicsoséget ér el.

A muszlim életszemlélet tag keretek kozott, az drokkévaldsag és a mindenség
tavlataiban mozog, nem hisz a relativ erkdlesben, nem a vilagi mérce szerint mér,
hanem az isteni torvényekhez igazodik, minduntalan azoknak akar megfelelni. A
muszlim emberkép olyan hivét allit a kozosség tagjai elé idedlként, aki magat min-
denben alaveti Allahnak, aki teljesiti az el6zOekben kifejtett kotelezettségeket, és min-
den pillanataban torekszik a jora, még akkor is, ha az nem hoz szamara evilagi hasz-
not. A muszlim embernek tehat istent6l kapott képességeit, tehetségét ebben a szel-
lemben kell felhasznélnia. A ,,j6” és ,,rossz” megkiilonboztetése azonban sok esetben
nem konnyt, a hivé dilemmain és tudatlansagan csakis az segithet, hogyha tanul, ha
minél tobbet megtud és megért a kinyilatkoztatottnak hitt tanitasokbdl. A szarmazas, a
nem, a vagyoni helyzet és egyéb dolgok helyett az iszlam szerint az ember egyediili
értekmérdi a lelki nagysag, a becsiiletesség €s mértékletesség, az Allah szolgalataban
mutatott odaadas.

A muszlimok szerint a nevelés az a folyamat, amely soran az emberi 1ények fel-
késziilnek arra, hogy Allah parancsai szerint ¢ljék az életiiket, és amelynek beteljesité-
seként halaluk utan elnyerik majd méltd jutalmukat teremtdjiikt6l. E definicidban is
megjelenik az, az iszlamra olyannyira jellemz6 holisztikus mozzanat, mely visszautasit
mindenféle szétvalasztast az élet, a halal és a halal utani 6rok élet vonatkozasaban, az
evilagi, a tapasztalati, a metafizikai és a spiritudlis vilag kapcsan. Vallasi iranyzattol,
jogi iskolatol fiiggetleniil minden muszlim filozofus, vallasmagyarazo ugy vélekedett (és
vélekedik ma is) a nevelésrél, hogy az kotelezd, hasznos, hatékony és lehetséges dolog,
az iszlam megmaradasanak, erdsodésének elengedhetetlen feltétele. Ennek értelmében a
muszlim norma nem az ,,erosebb tulélése”, az ligyesebb boldogulasa, az egyén sikerre
jutasa, nem az értékek relativizmusa, az ,.értéksemleges” nevelés, hanem a tisztesség, a
becsiilet, a nagylelkiiség, az egyiittérzés, a kooperdcio, az erkolcsi-lelki értelemben vett
Wfejlettseg”, valamint az abszolut értékekben, az univerzalizmusban valo hit hirdetése.

A gyermekkép és gyermekfelfogas vizsgalata a muszlim neveléstorténet targyalasa
kapcsan is fontos, és a vilag- és emberképpel szorosan Osszefliggd teriilet. Egy Bagdad-
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ban 1979-ben megjelent arab nyelvl konyv szerzdje mintegy 350 tételt szamlalo bibli-
ografiat allitott 6ssze csak azokrdl a muszlim forrasokrél, amelyek a gyermekkortorténet
kapcsan adatokkal szolgalhatnak. (Kurkisz, 1979) A muszlimok szamara a gyermek
nagyon nagy értek, sziiletése 6rom, a sokgyermekes csaladmodell a kdzépkortol napja-
inkig huzdédoan a legtobb muszlim k6zosségre, orszagra jellemz6. Az iszlam tanitasai
szerint valamennyi Ujsziilott artatlanként jon a vilagra, nem szarmazik at rajuk az elsé
emberpér biine. Igy az, hogy valaki hogyan éli Istennek tetszé6 modon az életét, hogyan
készill fel a talvilagi életre, alapvetden fiigg, hogy milyen nevelésben részesiil, milyen
példakat, életvezetési mintakat nyljtanak szdmara a koriilotte €16 felndttek. A gyerme-
kek szamara az elsddleges nevelési szintér a csalad, maga a kozosség. Ami a nem in-
tézményesiilt nevelést illeti, a kozépkortol fogva a fiuk és a lanyok els6 éveikben tobb-
nyire a n6k és gyerekek szamara elkiilonitett lakrészben, a hdremben nevelkedtek. A
nyilvanos iskolaztatas leginkabb a fitikat érintette, bar keleti és nyugati teriileteken is
talalhatunk példakat a ndk iskolaztatasara vonatkozoan (Keéri, 2003). Szamos régi és
Ujabb kori muszlim szerz6 miiveiben talalkozhatunk a gyermeki (emberi) életkor sza-
kaszolasaval és az életkori sajatossagokhoz kapcsolodd nevelési-oktatasi tartalmak és
modszerek kifejtésével (példaul al-Ghazzali, Ibn Szina, Ibn Tufajl stb.).

Intézményesiilt nevelés- és miivelodésiigy az iszZlaimban

A muszlim neveléstorténet korszakolasa fontos politika-, tudomany- és tarsadalom-
torténeti eseményekhez, jelenségekhez kapcsolodik, és kutatasaink alapjan hangsulyo-
zottan kiemeljiik szinkretikus jellegét, a valamennyi meghoditott nép ismereteit egye-
sitd és tovabbgondolo, elemz0 természetét.

Az alapfoku oktatas kezdetben vagy palotai iskoldkban, vagy mecsetekben folyt,
majd a 9-10. szazadtdl megfigyelheté az 6nallo iskolak Iétrejotte, ami jelzi azt a
megndvekedett igényt, ami a tanuldssal kapcsolatosan jelentkezett. Az iskolak kiala-
kulasa hosszu, és igen bonyolult folyamat volt. Az els6 muszlim ,,iskolak™ (a kuttab
elsé tipusai) csakis és kizarolag irast-olvasast tanitd helyszinek voltak, altaldban a
betlivetésre okitod tanitd hazaban. Késobb ez a képzési forma feledésbe meriilt, és a
korai oktatasi intézményeket Koran-iskolakként emlegették a kutatok, jollehet, az
iszlam kezdeti idején a Korannal nem ezekben az iskoldkban ismerkedtek meg a gyere-
kek. A 9. szdzad kdzepétdl kezdve egyre tobb, vallasi ismereteket is ny0jtd alapszintii
iskola nyilott. Szinte nem volt olyan telepiilés az iszlam vilagéban, ahol ne lett volna
alapiskola (tanul6i kor), vagyis az elemi ismeretek tanulasat (foként fiuk esetében)
szinte altalanosnak tételezhetjiik, legalabbis az aranykorban ¢€s a varoslakok korében.

Az alapiskola megnevezésére szamos kifejezés szolgal(t), gyakran a mar korab-
ban megszokott, 4am 10j tartalommal biré kifejezések, amelyek arabul az iras tevékeny-
ségére utaltak. Az egyik legaltalanosabban hasznalt kéznév volt a kuttab, mellyel
szinonim fogalomként hasznaltdk arab és perzsa teriileteken a maktab-ot, kés6bb a
torokoknél a mektep-et. Cordobaban a mahdar és Perzsiaban a dabirisztdan is ezt az
iskolafokot jelolte. Az alapiskolakban — az iszlam vildgaban mindeniitt — a Koran ol-
vasasat, az arab irast és a szOvegek memorizaldsat tanitottdk elsésorban. Az iskola
sohasem volt hivatalos intézmény, és a hivatalnokszervezet nem avatkozott bele a
mitkodésébe, és még a kalifak vagy szultanok altal alapitott iskolak sem alltak allami
felligyelet alatt.

28



A kozep- és felsofoku kepzés legfobb intézménye a madrasza. Ez ugyanis eredetét,
kialakulasi és miikodési koriilményeit illetéen kozép- és felséfokt képzést nyjtd in-
tézmény is lehetett, akar egyidejiileg is. Tobb, kiilonb6zo korabeli eurdpai iskolatipus-
sal mutat hasonlosagot tananyagrendjét, az alapitas szokasat és fokozatadomanyozasi
rendszerét tekintve. Emellett olyan sajatos és egyedi jellemz6i is vannak, hogy konti-
nensiink egyetlen iskolamodelljének sem feleltetheté meg teljesen. A madrasza fejlo-
déstorténetét nyomon kovetve vilagosan latszik, hogy a foként jogi képzést nyujtd
iskolatipus kezdetben egy-egy vallasjogi iranyzat tanitasainak tovabbadasara, megta-
mogatasara szervezddott. A 11. szdzadban viszont mar olyan madraszak is megjelen-
tek, ahol egy helyszinen, de elkiiloniilt modon valamennyi vallasjogi iskola képvisel-
tette magat, mint példaul a bagdadi Nizamija, vagy a késobbi Musztanszirija nevil
intézményekben. Ezek az iskolakomplexumok (konyvtarral, lakohelyiségekkel, étke-
zOkkel, csillagvizsgalokkal és fiirdokkel felszerelve) a kdzépkori muszlim vilag legra-
gyogobb képzési és tudomanyos kozpontjai lettek, tananyagstruktirajuk és szamonkeé-
rési modszereik kapcsan is méltan tekinthetjiik Oket fels6foku tanintézeteknek. Véle-
ménylink szerint azonban az eurdpai egyetemekkel valo megfeleltetésiik minden ha-
sonlosag ellenére sem pontos: sajatosan muszlim, csakis az iszlam vilagara jellemz6
fels6szintli iskolak voltak ezek, amelyek kapcsan vélhetéleg leghelyesebb az alapito-
iktol kapott tulajdonneveiket emlegetniink.

Az iskolak tamogatasa szorosan Osszefliggdtt a muszlim uralkodok tudomany-
partolasaval, és kutatdsaink sordn széles korli betekintést nyertiink a korabeli tudoma-
nyok fobb eredményeibe, az akkori kutatok térekvéseibe. Ezen ismeretek birtokdban
sikeriilt feltarnunk ¢és értelmezniink az akkori iskolak tananyagstruktarajat. (Keri,
2001) Emellett betekinthettiink a muszlim pedagogiai tevékenységek folyamataba,
lathattuk azok modszertani és tanulastani sajatossagait.

Az iszlam kozépkori vilagdban a bemutatott oktatdsi formak mellett szdmos,
szakmai €s egy¢b jellegh (példaul zenei) képzés létezett. A nevelés- és miivelddés
sokszinti €s jol kiépitett intézményhaldzata jott 1étre a muszlim neveléstorténet arany-
koraban: zeneiskolak, korhdzak, csillagvizsgalok, konyvtarak és kézmiivesmiithelyek
biztositottak széleskorli lehetdségeket a tanulni vagyoknak. Ezeken a helyszineken
kotott vagy teljesen szabad formaban foglalkozhattak a didkok az egyes tudomanyok
vagy mesterségek elsajatitasaval, felkésziilhettek életpalyajukra vagy egyszeriien csak
hodolhattak kedvtelésiiknek, illetve gyarapithattdk tudasukat. A kultarakozvetités
alabbiakban felsorolt és jellemzett helyszinei a sz6 szoros értelmében vett iskolak
latogatasaval parhuzamosan, vagy az iskola befejezését kdvetden (esetenként, példaul
egyes szakképzési formak kapcsan az iskolai tanulds helyett) teremtettek kereteket az
ismeretek bovitéséhez.

Képzési tartalmak és oktatasi médszerek

A muszlim kisiskoldkban alapvet6en fontos tananyag az olvasas és iras tanulasa volt,
kapcsolédoan a Koran szovegeinek memorizalasdhoz. A madraszak mukodésének
kozponti jelentéségli teriilete volt (és gyakran ma is az) a vallasjog tanitasa. Ennek
megvilagitasahoz azonban szamos tudomanyteriilet eredményeivel kellett megismer-
kedniiik a didkoknak. A curriculum altalaban a tantargyak két fontosabb csoportjat
fogta egybe, bar az 6ridsi muszlim birodalom teriiletén a szamtalan iskola némelyiké-
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ben lehettek ettdl valo eltérések. A nyelvi felkészitést szolgald, illetve a kinyilatkoz-
tatott szovegek tanulmanyozasat elGsegit6 teriiletek jelentették a tananyag egyik ré-
sz€t, az ugynevezett ,racionalis” tudomanyok tantargyi megjelenése pedig a masikat,
mintegy kiegészitve az el6bbi csoport képzési tartalmait. A tananyag felépitése az
alabbiakban foglalhato 6ssze: 1. csoport: arab nyelv, a nyelvtan, a retorika, az iroda-
lom, a Koran-olvasas, a Koran szévegeinek magyarazata, a hagyomanyok, a jog, a jog
forrésai és alapelvei, vallastudomany. II. csoport: matematika, az 6rokosddési jog €s a
logika. (Dodge, 1962. 29.)

A kodzépkori muszlim vilag oktatdsi modszereinek egyik legteljesebb, rendszere-
zett ¢és kritikus hangvételli 6sszefoglalasat minden bizonnyal /bn Khaldun adta, aki
személyes példakat is boségesen ismertetett a memoriterekkel és tananyagmegértéssel
kapcsolatosan. Eszerint a kozépkori madraszakban folyt tanitds legfébb modszerei: a
tanari szovegmondas €s/vagy felolvasas, az allandé ismétlés, a disputak €s a hallas utani
tanulas. Fontosnak tartottak a fokozatossagot, a megtanuland6 tananyag atgondolt fel-
osztasat, a szovegek kommentalasat, az 6sszefoglalasokat és ismétléseket. (Ibn Khaldun,
1994. 520.) A nyelvtani, irodalmi miiveket gyakran diktalas utjan jegyezték le a tanulok.
A hadisz, illetve jogi szovegek esetében kiilondsen fontos volt a diktalas, majd az azt
kovetd ellendrzés, hiszen itt elsddleges jelentségli volt a szoveg pontos rogzitése.

Miivek a nevelésrol

Hangstlyozando, hogy a hasonl6 eurdpai miiveket messze megelézve (viszont régebbi
gorog, perzsa ¢és indiai hagyomanyokra tamaszkodva) a kézépkori iszlam vilagaban
szamos kivalo pedagogiai-filozofiai mi, miirészlet sziiletett. Nevelésrol irt gondolatait
tekintve a kdzépkori muszlim szerzék legnagyobb része nem volt a mai értelemben
véve ,,autonom” személy, hiszen eszméiket nagyban befolydsoltdk maganak az iszlam-
nak (annak valamely iranyzatanak) a tanitasai, illetve az elottiik élt (foként gorog és
perzsa) gondolkodok szovegei. Ritkan talalkozhatunk a nevelésnek pusztan a gyermekre
valé vonatkoztatdsaval. A fogalom — csaktigy, mint az 6kori tarsadalmak nagy részé-
ben is — a teljes emberre figyels: az embert egészében ¢és egész élete soran érintd fej-
16dés/fejlesztés folyamatat fejezte ki. A tanarok szamara irott utmutatok, a didkoknak
késziilt, a tanulast megkonnyité moddszertani segédletek, a nevelési idealrdl, sarkalatos
erényekrol, a lélekrdl és a jellemnevelésrdl, az egészségfelfogasrol, a tanulds megfeleld
¢s helyes idejérdl szolo értekezések, a leendd fejedelmek neveléséhez irott kiralytiikrok
valtozatos miifaji, nyelvi, terjedelmi sajatossagokat mutatnak. A régi muszlim nevelési
intézmények és miivek jelentds hatast gyakoroltak kontinensiinkre is.

A legfontosabb kulturakdzvetito helyszin az Ibériai-félsziget volt, ahova Keletrol
és Eszak-Afrikabol tomegesen érkeztek a tudosok és miivészek. Konyvtarak, iskolak,
irodalmi szalonok, korhazak és forditomiihelyek sora jelezte a spanyolorszagi (és szi-
ciliai) iszlam kultarajanak dics6ségét. A kozépkori eurdpai torténelem szamos kiemel-
ked¢ alakjanak életmiivére kisebb-nagyobb befolyassal volt a muszlim tudomanyossag
és a muvészetek: valldstudomanyi, filozofiai gondolkodok, koltok és tuddsok sora
ismerkedett sajat kontinensén vagy az iszlam Eur6pén kiviili orszagaiban Allah kove-
tdinek gondolataival. Eppen ezért az iszlam neveléstorténetének tovabbi tanulmanyo-
zasa, arnyaltabb kibontasa, a kultirkozi kapcsolatok jobb megismerése jelentsen
szélesitheti egyetemes miivel6dés- €s neveléstorténeti ismereteinket.



Osszegzés

Az UNESCO keretei kozott 1étrejott, a ,,Kultara és Fejlodés Vilagbizottsaga™ nevet
viselO csoportosulas az 1990-es évek kozepén irt jelentésében — melyet tizéves kuta-
tomunka, a vilag kiilonb6zé orszagaiban végzett vizsgalodasok alapjan készitettek a
bizottsagi tagok — alapvet6 elvként fogalmazta meg a pluralizmust. Kotetiik bevezetd
Osszegzésében olvashatd az, hogy ,,... az etnikai azonossagtudat normalis és egészsé-
ges valasz a globalizacié nyomasara...” és hogy a ,.kultirak nem elszigeteltek, de nem
is statikusak, hanem egymasra hatnak ¢€s alakulnak.” (Kreativ soksziniiség, 1996. 19.)
A pluralizmus azonban iires sz6 marad csupan, ha az egyes kozdsségek nem mutat-
hatjak meg értékeiket masoknak, ha nem kommunikalhatnak mas tarsadalmak tagjai-
val, ha mas csoportok szamara érdektelenek vagy érthetetlenek maradnak.

A nevelésiigy jovoje szempontjabdl is fontos, hogy tekintetbe vegylik a sokszinii-
ség létezését €s helyénvalosagat. Az egyetemes neveléstorténet kereteinek tagitasa, az
eurdpai €s Europan kiviili népek nevelés- és miivelodéstorténetének arnyalt, az eddigi-
eknél részletesebb, komparativ vizsgalata mindehhez nagyban hozzéjarulhat.



FELADATOK

1. feladat:

Allitson 6ssze 20-25 tételbdl allo (magyar és idegen nyelvii) bibliografiat va-
lamely, 6n altal valasztott Europan kiviili nép nevelés- és miivel6déstorténeté-
rél! Készitsen legalabb 6thoz ezek koziil révid annotaciot!

2. feladat:

India neveléstorténetérdl szolo (a bibliografidban megadott és/vagy mas) mu-
vek és miirészletek alapjan (pl. Wojtilla, 1988) foglalja 0ssze, milyen nevelés
volt jellemzo a védikus rendszerre. Térjen ki az életkori szakaszolasra, a neve-
1ési célokra és tartalmakra, szem el6tt tartva a kasztonként eltérd nevelési saja-
tossagokat!

3. feladat:

A konyvfejezetben megadott szempontok szerint mutassa be valamely, 6n altal
valasztott orszag vagy nép neveléstorténetének fébb csomopontjait vagy vala-
melyik korszakat.

4. feladat:

Az iszlamrol sz616 mivek (pl. Kéri, 2002) és/vagy az alabbi cimen elérhetd
kislexikon segitségével értelmezze a kovetkez6 fogalmakat: maktab, madrasza,
idzsaza, mudarrisz, waqf. Fejtse ki, véleménye szerint megfeleltethetdk-e ezen
neveléstorténeti fogalmak tartalmanak eurdpai kifejezések! Az elektronikus
kislexikon cime: http://kerikata.hu/publikaciok/text/islam01/16-islam.htm

5. feladat:

A Fiiggelékben olvashat6 forrasrészletek alapjan fejtse ki, régebbi korok embe-
rei mit tartottak fontosnak egy leend6 uralkodd/férangu személy nevelése vo-
natkozéaséban! Voltak-e hasonlosagok és kiilonbségek egymastol idoben és tér-
ben tavol €16 népek esetében? Gylijtson 6nalldan is példakat a téma vonatkoza-
saban!

6. feladat:

Gylijtson jellemz6é példakat az Eurdpan kiviili leanynevelés/gyermekszemlé-
let/iras- és olvasastanitas/testi nevelés, egészségmegorzés stb. kapcsan a meg-
adott szakirodalom alapjan!

7. feladat:

Valasszon egy tetszoleges, 19. szazadban sziiletett, valamely Eurdpan kiviili
nép neveléstorténetérdl irodott magyar vagy idegen nyelvii forrast, és azt ele-
mezve jellemezze az akkori kor (a szerzd) torténelem-szemléletét, pedagogiai
gondolkodasat. Gyljtse ki a forrasbol azokat a megallapitasokat, amelyek tény-
szeriek, és azokat, amelyek a szerzd szubjektiv véleményét tiikrozik.

8. feladat:

Olvassa el a Fiiggelékben talalhato forrasrészletet a régi kinai nevelés torténeté-
161 (melyet leldhelyén, az 1894-es Vasarnapi Ujsigban hasznalatos irasmod
szerint kozliink). Probalja kigyljteni a cikkbdl a kinai neveléstorténet ott be-
mutatott jellemzdit (tantargyak, tankdnyvek, vizsgamodszerek), és vesse 0ssze
ezek leirasat modern, a 20-21. szazad forduldjan irddott miivel6dés- és neve-
léstorténeti konyvek részleteivel (1. pl.: Vasziljev (1977), Bognar (1992),
Gernet (1980) miiveit)! Tapasztal-e alapvetd eltéréseket a régi és 11j szovegek
tartalmat illetéen? Végezze el az 1894-es szdvegben taldlhaté mivek és sze-
mélyek cimének illetve nevének ,beazonositasat”, €s stilisztikai, helyesirasi,
tartalmi szempontbdl irja at a szoveget egy mai olvasd szamara!
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FUGGELEK
SZOVEGEK AZ 5. FELADATHOZ

1.
Ptahhotep egyiptomi nagyvezir intelmeibél
(Kr. e. 24. szazad)
(részletek)

»Kiralyom, uram! Beall az 6regkor és leszall az aggsag, az aggkori gyengeség eljon és a vén-
ség jelenti az Ujat. (...) De parancsoltassék meg a szolganak, hogy csindljon oregsége szamara
botot (nevelje fiat). Hadd mondja el neki a meghallgatni valoé beszédet, az el6dok tanacsait,
melyeket az istenekt6l hallottak. O, tétessék szamodra is hasonl6, hogy elhérittassék a néptél a
baj, és neked szolgaljon a Két Part (a Nilus partjai).”

Igy szolt 6felsége, ez az isten:, Tanitsd hat 6t az 3sok szavaira, hogy példakép legyen a
Nagyok gyermekei szamara, hogy meghallgatas szalljon belé és minden szivbéli egyenesség.
Mondd neki, hogy senki sem sziiletett bolcsnek.”

Ne légy g6gos tudasodra, ne 1égy elbizakodott amiatt, hogy tudés vagy, kérj tanécsot
tudatlantol éppugy, mint tudostol, mert nem lehet elérni a miivészet hatarat, és egy miivész
sincs vardzserdvel felruhazva.”

Forditotta: Dobrovits Aladar
Forrés: Vilagirodalmi antologia I. kdtet
(Szerkesztette: Szilagyi Janos Gyorgy és Trencsényi-Waldapfel Imre)
Tankoényvkiado, Budapest, 1952. 35-36. o.

2.
Harun al-Rasid bagdadi kalifa atmutatasai fia tanitéjanak
(8. szazad kozepe)
(részlet)

,O Ahmar! Az igazhivik emirje rad bizta (a fiat), lelke legjavat és szive gyiimolcsét. Szilardan
tartsd 6t kézben, s fogd kotelez6 engedelmességre! Foglald el azt a helyet nala, amit az igazhi-
vok emirje kijelolt a szamodra! Tanitsd meg neki a Koran-recitalast! Oktasd neki a torténelmi
hiradasokat! Kozvetitsd neki a kdlteményeket, tanitsd meg neki a profétai hagyomanyokat! Adj
betekintést neki a beszéd megfeleld alkalmaiba és elkezdésébe! Tiltsd meg neki a nevetést, ha
azt nem a maga idejében teszi! Szoktasd ra, hogy tisztelje a hasimita (‘abbasida) tisztségviselo-
ket, ha felkeresik Ot, s iiltesse diszhelyre a katonai vezetdket, ha megjelennek az iilésén! Ne
muljon el egyetlen 6ra sem, amelyet nem hasznalsz f6l arra, hogy valami hasznosat tanitasz
neki! Am ezt ugy tedd, hogy ne okozz szomorusagot neki, ami pusztito lenne értelmének! Am
ne legyél vele tulsdgosan elnézd, mert akkor kellemesebb lesz neki a semmittevés és meg-
szokja azt! Amennyire csak lehet, kedvesen és gyengéden javitsd 6t! Ha elharitja ezt, akkor
legyél szigoru és kemény!”

Forditotta: Simon Robert.

Forrés: Ibn Khaldin: Bevezetés a vilagtorténelembe.
Osiris, Budapest, 1994. 531. o.



3.
Azték herceg intelmei fianak
(16. szazad kozepe)

(részlet)

»Imadott és hon szeretett fiam, jegyezd meg jol, amit mondok neked. Isten segitségével megérted
ezt az orat, amikor is olyasmirdl szeretnék beszélni neked, amit egész ¢életedre eszedbe kell vés-
ned. Azért szolok hozzad, mert nagyon kedves és tiszteletre méltd fiam vagy, értékesebb, mint
barmilyen dragakd, mint akarmely ritka madartoll, és nincs egyéb kincsem, csakis Te. (...)

Szeretném neked mindazt elmondani, fiam, amit meg kell jegyezned egy életre, és gyako-
rolnod is kell. Olyan intelmeket adok at, amelyek méltok arra, hogy megbecsiild és Orizd dket,
mint az aranyat a kendédbe kotve vagy a dragakdveket a kincsesladdban, mert igy tanitottak
mar a régi vének is, bolcs elddeink, akik ebben a birodalomban éltek, akik népiinkhoz tartoz-
tak, akik méltosagteljesek és hercegi vérek voltak. Tudd meg, hogy e jeles emberek, kiralyi és
fouri méltosagok, sohasem voltak fennhéjazok, nem voltak onteltek, inkabb aldzatosak; meg-
hajtott hattal jartak, a fold felé forditva arcukat, sirva, konnyezve és sohajtozva. Alattvaloik
nem azért becsiilték 6ket, mert urak voltak, hanem azért, mert ugy éltek, mint a szegények és
az alazatos zarandokok. Ezek az elddeink tehat nagyon szerényen ¢élték az életiiket. Nem voltak
kérkedSk, gégosek, fennhéjazok vagy megbecsiilésre dhitozok. Es, jollechet — mint mar mon-
dottam —, nagyon alazatosan éltek, mégis nagy tiszteletnek drvendtek és sokra tartottak dket az
emberek, ¢és kirdlyi méltosagot viseltek. (...) Es, jollehet, Isten kegyelmébél uralkodok voltak,
hatalmuk alatt tartottak a foldeket, kormanyoztak a rajuk bizott birodalmat, itélkeztek és eljar-
tak az allam {igyeiben, vigasztaltak és tdmogattdk alattvaldikat, mindennek ellenére nem ve-
szitették el aldzatossagukat, nem lettek gdgdssé és felfuvalkodottd, nem cselekedtek szemé-
lyiikh6z méltatlan dolgokat. Pedig tudd meg, hogy rendkiviil gazdagok és nagyhatalmtiak vol-
tak, hatalmas, Istent6l eredé vagyonnal: illatos parfiimoket és virdgokat birtokoltak, volt min-
denféle draga takardjuk, nagy hazaik, ételiik és italuk korlatlan mennyiségben, bamulatra mélto
fegyvereik és csodas ruhaik, ¢kszernek gydnyorii ajakpalcaik, filbevaloik és szépséges fejdi-
szeik, de olyanok am, fiacskam, hogy minden embert amulatba ejtettek kaprazatos pompajuk-
kal. Es vajon elveszitették-¢ alazatukat és komolysagukat? Hitva és dicsekvové lettek-¢ a va-
gyonuk €s hatalmuk miatt? Nagy szerencséjiik okan lenézték-e azokat, akik alattuk alltak,
semmibe vették-e vajon a szegényeket? Megvaltozott-e mindettél a gondolkodasuk, elveszi-
tették-e jozan itéloképességiiket? Nem, biztosra veheted, hogy nem.

Eppen ellenkezéleg. Illedelmesen beszéltek mindig, aldzatosan viselkedtek és jolneveltek
voltak, mindenkit tiszteltek, a foldig hajolva jartak, és minél inkabb becsiilték és tisztelték dket
az emberek, anndl inkdbb sokat sirtak, szomorkodtak, séhajtoztak és hajlongtak. gy éltek,
flam, azok az oregek, akikt6l mi is szarmazunk, a nagyapaid, dédapaid és tlikapaid, akiknek a
1étezésiinket kdszonhetjiik, akiktdl a te életed is ered. Vesd rajuk figyelmesen szemeidet. Vedd
szemiigyre erkdlcseiket; tekints hirneviikre, fényiikre és tisztasagukra, amivel a mi életiinket is
bearanyozzak; nézz mindig abba a tiikdrbe, ahol az 6 képiik tiikr6zddik vissza, és mindig az 6
dicso példajuk lebegjen a szemeid el6tt. Nézz a tiikriikbe, és meglatod fiam azt, hogy ki is vagy
te magad. Ugyelj r4, hogy legyen az életed az 6vékéhez hasonld. Kovesd példajukat, és igy
radobbensz majd sajat hibaidra és hianyossagaidra. (...)

Fiam, ha jo szerencséd folytan elérsz valamilyen magas méltosagot, kiérdemled azt, hogy
valaki legyél, ha megvalasztanak téged valamely fontos hivatalra, sohase felejtsd el, hogy hon-
nan szdrmazol. Legyél aldzatos, jarj meghajolva és szerényen, add at magad a sirdsnak, az
ajtatossagnak, a szomorusagnak és a sdhajtozasnak, és masok irant tanusitsd a legnagyobb
tiszteletet. Mindenkit becsiilj meg magad koriil. Jegyezd meg nagyon jol, fiam, ezeket a szava-
kat, sohase feledd el, amit mondtam neked a helyes viselkedésrdl, arr6l, hogy soha ne tartsd
magad tul sokra, szerénységed legyen szivbdl jové a mi urunk és isteniink eldtt. Ugyelj ra,
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hogy szerénységed ne legyen tettetett, mert akkor azt fogjak mondani rélad, hogy képmutato
(titoloxocston) vagy. Es azt is fogjak beszélni rolad, hogy tettetd ember (titlanixikipile) vagy.

Tartsd észben azt, hogy Isten latja a sziveket és minden titkot ismer, akkor is, ha az rejtett,
és figyelj arra, hogy szivedben mit halmozol fel az életed soran. Ugyelj ra, hogy szerénységed
igaz lelkedbdl fakadjon, és ne keveredjen semmiféle géggel. Vigyazz ra, hogy alazatos visel-
kedésed Isten el6tt legyen olyan tiszta, mint valami igen attetsz6, finom dragakdé. Mindig azon
legyél, hogy ne mutasd magad masmilyennek, mint amilyen valdjaban vagy; azt tedd lathatova,
amit bensédben hordozol.”

Forditotta: Kéri Katalin

Forrés: Sahagun, Fray Bernardino de: Historia general de las cosas de Nueva Espatfia I.
Alianza Universidad, Madrid, 1988. 6/XX. fejezet (részlet) 371-378. o.

SZOVEG A 8. FELADATHOZ
A kinaiak iskolazasa

,»A miivelédés és tanulas a khinai bdlcsek s maga Konfucze szerint is egyik legfébb kotelessé-
ge a khinai embernek, mar t. i. olyannak a ki teheti. De nemcsak ez 0sztonzi a mennyei biro-
dalom fiait a tanulasra, hanem sokkal inkabb az a gyakorlati térekvés, hogy hivatalt és allami
fizetést kapjanak. Mert Khindban az a szokas, hogy mindenki, aki tanultsaga folytan bizonyos
fokot elér, jogositva van allami szolgalatra. Ebbdl a jogbol csak néhdnyan vannak kizarva, u.
m. a hohérok, bortondrok, szinészek, meg a mandarinok szolgai. A hivatalokra vald képesités
pedig csak az iskolai képzettségtdl fiigg.

Hanem, hogy miben all a khinai iskolai képzettség, az megint olyan sajatsagos, mint a
legtobb dolog, a mit Khinarél tudunk és hallunk. A khinai tudomany és miveltség egészen
mas, mint a mit e szavak alatt Europaban értenek. Naluk a nyelv a gondolatok kifejezésére valo
eszkdz; a khinaiaknal a tanulas egyediili targya, a legmagasabb tudomany. Megjegyzendd,
hogy nem az €16, a mindennapi érintkezésben hasznalt nyelvet tanuljak, hanem az irottat, ennek
a dialektusa pedig sokkal régibb, mint akdrmelyik eurdpai nyelv.

Az irott nyelvnek nemcsak irodalmi, hanem 4llami fontossidga is van, s Osszekotd
kapocsul szolgél a nagy csaszarsag egyes nagy tartomanyai kozt. A junssanii tartomany lakoja
megérti irdsban a dsilii tartomany lakéjat, de az €16 nyelv még egy és ugyanazon tartomany
lakéi kozt is annyira kiilonb6zd, hogy egyik vidékbeli nem igen érti meg a masik vidékrol
valot. Igy torténik aztdn, hogy a kikotd-varosokban az éjszaki ember kevert angol, franczia,
khinai nyelven beszél a délivel.

A khinaiak az ¢ irott nyelviiket az egész vilagon a legelsének tartjak. S van benne annyi
igaz, hogy ha megtanulasarol van sz6, akkor a legnehezebb az egész vilagon. Ezt a nyelvet nem
lehet igy megtanulni, mint mast, hogy egy ideig tanuljuk, aztan elkésziiltiink vele; ezt 6roko-
sen tanulni kell és o feltétele a rendkiviili emlékezd tehetség. Vannak, a kik azt allitjak, hogy a
ki a khinai nyelvet alaposan meg akarja tanulni, annak manidkusnak kell lennie. Ez természete-
sen tulzés, de annyi bizonyos, hogy a khinai nyelv tanuldsa bizonyos egyoldalusagra vezet.

Az elemi iskoldk a mennyei birodalomban haromfélék: falusiak (se-szjo), keriiletiek
(szjan-szjo) és tartomanyiak (su-juan.) A tanulds az 0sszes iskolakban egész éven at tart, csak
az uj-esztendei iinnepek alatt van néhdny napi sziinet. A gyerekek napfelkeltekor mennek az
iskolaba s egész nap tanulnak, csak ebéd idején pihennek egy kicsit. Valamennyi iskolaban egy
¢€s ugyanaz a tantargy; kezdddik a tanulas a «szan-czzi-czzin» konyvvel, a melyben a hierogli-
fok harom sorozata foglaltatik. Az ebben levd hangokat, a melyek pontokkal, czikczakokkal,



vonalakkal stb. vannak jelolve, a tanulé bemagolja, abban a sorrendben, amelyben irva vannak,
de a nélkiil, hogy értené dket. Ez azért van, mert a khinai a kiejtést nem tudja leirni, nem 1évén
neki abéczéje, — nem tud leirni bizonyos hangot. Aztdn a magolast az egyiitt levo tanuldk egy-
szerre végzik, még pedig hangosan, a mi fiil-bosszant6 zajjal jar.

A tanulas masodik fokan azt probaljak, hogy milyen irasjegygyel kell szemlélhetévé tenni
a megtanult szot. Megkezdddik a hieroglifek irasa, helyesebben mondva, rajzolasa, a mit higi-
tott tussal és teve-szOrbol késziilt pamaccsal végeznek. Mikor a tanuld mar jo csomo hieroglif-
fel megismerkedett, a «czjan-czzi-ven» kdonyvet kapja olvasmanyul; egy meglehetésen iires,
hoszabb koltemény, ezer hierogliffel. Azok, a kik kereskedelmi palyara késziilnek, az ezer
hieroglif utan a «Czsza-czszi» kdnyvet kapjak, a melyben kiilonféle targyak vannak felsorolva.
Elérve a tudomanyos palya pontjaig, t. i. mikor mar koriilbeldl két ezer hieroglifet megtanultak,
a kislelkiiek megszoknek a tudomany tovises palyajarol.

A tanul6, mikor mar eléggé megismerkedett a fent emlitett konyvekkel, az ugynevezett
«kis tudoméany»-nyal (szjao-szjo), err6l a keriileti fonok altal kikiildott vizsgalotol bizonyit-
vanyt kap. A ki a vizsgalatot sikerrel kiallja, az a «huan-sze-sen» rangot kapja, a mi azt jelenti,
hogy hivatalnok-tanuld, s joga van belépni a tartomanyi iskolaba. Ott mar némi valtozatossag
keriil a tanulasba, a mennyiben a tanul6val dolgozatokat iratnak versben és prozaban. csakhogy
ehhez nem kell sem képzeld tehetség, sem koltdi adomany, sem ihlettség; ugy a prozai, mint a
verses milvek valamely feladott, tobbnyire valamely régi bolcs iires frazisara késziilnek, bizo-
nyos szabaly szerint egy hajszélnyira sem térve el a négyeskonyv és az Otdskdnyv («Szy-szi»
és «U-czszin» — amaz Konfucse aforizmai, a masik ez utdbbi tanitvanyanak, Menczszinek
filozofiai rendszere) klasszikus formaitdl. Az Otdskonyv tartalma: 1. A valtozasok kényve (Kr.
e. a XII. szazadbdl), a melyben szemléltetd alakban van a vildgrendszer feltiintetve; oly homa-
lyos és mély értelmii, hogy még a nagyeszii konfucse sem birt vele tokéletesen boldogulni; — 2.
a szertartasok konyve, mely a csaladi és kozélet kiilonféle tapasztalati szabalyait tartalmazza; —
3. a torténelem konyve, torténeti adatokat akarna eldadni, de tényleg fantasztikus histéridkkal
bibelédik; — 4. a koltészet konyve (Si-czszin) igen kezdetleges versekkel; — 5. Tavasz és Osz,
irta Konfucse; ebben van Lju fejedelemség (Kr. e. 500 évvel) leirasa is.

(...)A tantargyak kozt szerepel a zene is, a mely Konfucse szerint feltétlentil sziikséges a jo
neveléshez és az erkdlcsok nemesitéséhez. Természetesen a khinaiak e tekintetben is nagyra
tartjak magukat, legszebbnek tartvan a maguk zenéjét. A csaszari zene-akadémia gondosan is
iigyel ra, hogy el ne térjenek a régi, tiszta zenétdl s Gjabb elemeket be ne vigyenek belé.

19-20 éves koraban a tanuld rendesen megismerkedik a kiszabott tantargyakkal s készen
van arra, hogy kiallja az els6 foku allam-vizsgalatot (szju-czszaj). Ezeket a vizsgalatokat a
tartomanyi fovarosokban tartjak, Pekingbdl kikiildott hivatalnokok s a helybeli fondk jelenlét-
ében. A kitlizott napon a szigorlok (néhol tobb ezren) 0sszegyiilnek az e czélra szolgald nagy
épiiletekben, magukkal vivén a kiilon erre a czélra valod bélyeges papirt, valamint t6bb napra
val6 élelmi szert. A szigorldkat eldleges szemle és megmotozas utdn bebocsajtjak a kazama-
takhoz hasonlo vizsgalati szobakba, a hova, — miutan eléb a feladvanyukat megkaptak, — be-
csukjak oket. Ott aztan dolgoznak, csak ebédkor és este pihenvén. Sokan meg is bolondulnak a
sok és hosszan tartd6 munka alatt; de az elme-zavarba esetteket sem bocsatjak ki addig, mig a
meghatarozott elkiilonitési id6 le nem telik. A vizsgalat megkezdése attdl az idéponttol sza-
mittatik, a melyben a vizsgalok, irnokok, titkarok, katondk, 6rok s mas hivatalos személyek
atleptek a kapu kiiszobét. Feltételezik, hogy a szobakban elzart szigorloknak nincs semmi 8sz-
szekottetésiik a kiilsd vilaggal; de a legnagyobb szomortsag mellett is megtorténik, hogy a
szigorlo kiviilrél kapja meg feladvanya kidolgozasat. Az ilyet szigorian biintetik. Csak nem
régiben tortént Pekingben, hogy egy vizsgald szolgédja kdzre miikodott egy ilyennemi csalés
elkovetésében s azért halallal lakolt.

A khinai didk, ha nem allja ki a vizsgélatot, azért nem veszti el batorsagat; Gjra szerencsét
probal, ismételten neki megy a szigorlatoknak. A német egyetemeken lehet latni tigynevezett
«0s didkokat» 40 éves, st iddsebb burschokat, a kik nem birjak a tudas fajanak gylimdlcsét



megemészteni, hanem azért ebben a tekintetben az els6ség palmaja a khinai didkokat illeti. A
khinai szigorlatokon a legkiilonfélébb korti emberek taldlkoznak; nagyapa, fia és unoka, a kik
egy ¢s ugyanazon tanulmanyi fokot igyekeznek elérni. A «tiszteletbeli tudomanyi fokot» min-
den évben egy csomod, 80, 90, s6t 100 éves didkoknak is osztogatjak mar csak azért is, hogy oly
kitartok voltak. Természetes, hogy az ilyen matuzsalemek egy része , miutan életét a meddo
khinai tudomany tanulasara forditotta, mire tiszteletbeli tudossa mozditjak el6, tokéletes hiilyé-
vé lesz. Tanuldson és kitartason kiviil van még egy mod, a melylyel oklevelet lehet szerezni, s
ez az, a mi az egész vilagon biztos eszkoznek bizonyult: a pénz. Az olyan, a kinek nehéz a
derekat meghajtania, hogy a tudomany forrasabol a korsojat megmeritse, egyszerien aldoz egy
bizonyos Osszeget a tlizkarosultak vagy ¢hinségesek javara, de legalabb is 30-40 ezer lant (1
lan= 2 forint), s megkapja a bizonyitvanyt vagy oklevelet.

Sokan, a kik az elsé fokot elérték, megelégesznek ezzel, elbucsuznak a tudomanyoktdl s
valamely gyakorlati foglalkozast keresnek, kapnak kisebb kozigazgatdsi hivatalt, vagy tanitoi
allast. Hanem azért a masodik fok oklevelét is hivatalos vizsgalatok utjan adjak; ezeket harom
évenként tartjak a legkiilonfélébb formasagok mellett.

A czuj zsenj (bemutatott) fokozatat elért tanulonak joga van ra, hogy a kovetkez6 évben
bemutassak 6t a févarosban a harmadik és utolso vizsgalat letételére. Ez a «czzin-si», vagyis a
hivatalba val6 1épés vizsgalata s minden 6t évben kétszer tartatik. A vizsgaltak szama ekkor
nem nagy, 300-350 kozt ingadozik. (...) A kik ezt a vizsgalatot kialljak, a csaszari palotaba
mennek, ahol a csaszar jelenlétében még egy vizsgalatot tesznek le. A jeldltek koziil a négy
legjelesebb kiilonféle czimeket kap. Az elsének a czeremonidk minisztere piros atalvetd gallért
¢és a sapkdjara két arany viragot ad. A boldog jeloltet ezekkel a jelvényekkel l6ra iiltetik és a
lovaszok muzsika csengése €s udvari emberek és cselédek kiabalasa kozt kivezetik a palota
udvarardl a kdzéps6 kapun, a melyen at csak a bogdychannak van joga ki- s bejarni. A székva-
rosi hiradoéban kozhirré teszik a diadalmas jelolt nevét, s mikor ez haza tér sziil falujaba vagy
varosaba, az elére értesitett lakosok iinnepélyesen fogadjak. Megjegyzendd azonban, hogy az
ilyen kitiintetett tudos is voltaképen egészen tudatlan ember a mi felfogdsunk szerint, mert
példaul azt sem tudja, hogy a fold gombolyli s hogy az esé a felhdkbdl esik, nem pedig a sar-
kany szajabol.

Ujabban azonban (1861 6ta) van Pekingben egy khinai-eurépai kollégium is (Tung-ven-
ugan). Ennek az igazgatoja eurdpai ember (a khinai vamhivatal fonoke, sir Robert Hart) s ebben a
kollégiumban mar tanitjak az angol, franczia, német, orosz és khinai nyelven kiviil a vegytant,
természetrajzot, szamtant, orvostant, fizikat, fiziologiat, csillagészatot €s a nemzetkozi jogot is.”

Forras: A khinaiak iskolazasa.
Vasarnapi Ujsag 1894., 41. évf., 15. sz., 247-248. o.
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GECZI JANOS

A TUDASATADAS TORTENELMI
FORMAI ES AZ ISKOLA

BEVEZETES , o ,
AZ INTEZMENYEN KiVUL SZERZETT TUDAS ELOTERBE KERULESE

A neveléstudomanyi kutatok a tanuloi tudas Osszetevoinek elemzésekor témank vizsga-
lataban is fontos sajatossagra lettek figyelmesek. A tudast kifejezd osztalyzatok mint
fiiggd valtozok mogott sokféle fliggetlen valtozot attekintve arra a kovetkeztetésre ju-
tottak, hogy altalaban nagyon kevés (leginkdbb négy) valtozo legalabb 6tven szazalékos
magyarazatot adott a mért tudast meghatarozé tényezokrdl. Néhany 11j valtozo folvételé-
vel pedig 65-70%-ban jutunk ismerethez a tudas szarmazasanak helyérdl, raadasul a
megvizsgalt valtozok rendszerbe foglaltak. A tantargyi tudast meghatarozo tényezok
kozott mindenkor elsédleges szerep jut a verbalis képességeknek, vagy azoknak, ame-
lyek a verbalis képességen keresztiil fejtik ki a hatasukat, s amelyekre az iras-, olvasas-,
illetve irodalomjegy utal. Masrészt a tantargyon kiviili tényezok koziil a matematikahoz
kothetd mért tudas, vagyis a matematikai attitlid szerepe is magas. Mas kutatok azt alla-
pitottak meg, hogy a matematikai ismeretek mértékéhez az ismert tényezok koziil az
irodalom inkabb hozzajarul, mint példaul a matematikai tesztekbdl szarmazok. Hasonlod
eredményekre jutottak tovabbi, reprezentativ pedagogiai mérések is. (Csapo, 2001)
Vannak tehat modszerek, amelyek a jegyekkel kifejezett tanuldi tudas osszetevoi-
nek meghatarozasara alkalmazhatoak. Ezek értékelése soran arra kovetkeztettek a
neveléstudomanyi szakemberek, hogy a megvizsgalt kognitiv képességek az értékelt
tudasban kevésbé jelennek meg, a meghataroz6 tényezok a kognitiv szféran kiviil es-
nek. Altaldban azonban minden tantargyi tudasban kiugréan magas a verbalizéciohoz
¢s a matematizaltsaghoz kapcsolt tényezOk szerepe — s ez alkalmat kinal arra, hogy a
miuvelddési javak tovabbadasanak csatorndirdl 6vatos kérdéseket fogalmazzunk meg.
Maés empirikus neveléstudomanyi kutatasokbdl is merithetiink példat miivel6dés- és
neveléstorténeti okfejtésiinkhoz. Az Gn. metafora-modszer kutatds kialakulasahoz a
kognitiv pszichologia, a neveléstudomany és a nyelvészet (Csapo, 1998., Csapo, 2001,
Pléh — Gyori, 1998., Vamos, 2001) jarult hozza, s a fogalmak megértésérdl, a fogalmak
jelentésérol igér ismeretet, széles vizsgalati keretet. Barhonnan szarmazzanak is a kettds
képek, a metaforak vizsgalatabol megkozelithetd és értelmezhetd az individuum és kor-
nyezete kapcsolata. Vamos Agnes a metafora pedagogiai fogalmak elemzésében betol-
tott funkciojat vizsgalta meg a felsGoktatas hallgatoinal. (Vamos, 2001) Jelzésszeriinek
tekinthet6 — ambar ennek elemzésére nem keriilt sor —, hogy a résztvevok altal a tanitas-
képrol felkinalt metafordk java jol korbehatdrolhaté miivelddéstorténeti egységekhez
kotédik. A hallgatok sajat metafordinak tartalma a reneszansz vitalista, a felvilagosodas
mechanikai vilagképeihez, illetve a pozitivizmus elemeihez ko6tddik, s az ezekre vonat-
koz6 elképzelésekre is utal. Mindez evidencia-voltan — a korabbi vilagképek egészének
vagy elemeinek korszakokon atnytld tovabbélésén — tal arra is figyelmeztet, hogy a
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nevelési helyzetek kortars értelmezésében a torténeti sztereotipidk prototipusainak és
hagyomanyozddasanak vizsgalatahoz is hozza lehet kezdeni.

A neveléstudomany is arra figyelmeztet, hogy az ismeretek, a gondolkodas torté-
netének eredményei emberek, nemzedékek, korok kozotti atadasa tobb csatornan ke-
resztil zajlik. A neveléstudomany szamara sokaig az intézményes nevelés formai és
tartalmi megragadasat szolgalta a torténetiség — s éppen ettol tavolodott el. Amikor az
1950-es évek végével eldtérbe keriilt a tudas-fogalom kibontasa, s kezdetét vette a
kognitiv forradalom, a belsd mentalis miikodésre, a készség- €s képességfejlesztési
gyakorlatra vald figyelem koncentralasaban az ezen torténeti formdk iranti korabbi
heves érdeklddés lanyhulni 1atszott. Az ismeret, a tartalom szerepének folértékelddése
azonban napjainkra a tudas fogalmanak tovabbi atértelmezését eredményezte. Jerome
Bruner The Culture of Education cimii miive (Bruner, 1996.) az egyéni €s az emberi
kultara 6sszefiiggéseit kutatvan nem az intézményes — természetes nevelés, hanem a
kozosségi vonasok athagyomanyozodasanak modjaiban, tovabba az egyén és egyén,
az egyén ¢s kozosség kommunikacios formaiban fedezi fel az atorokités valddi forra-
sat. A tudas rejtettebb formait mindenekel6tt a kozosségi civilizdcids mintazatok koz-
vetitik, s valojaban ezek rogzitését, esetleg tudatositasat és szolgalatat latjak el az in-
tézmények. A megformalt informaciok — a szimbolumok — a torténeti vizsgalatok
szamara annak lehet6ségét kinaltak, hogy eltavolodva az iskolai kornyezettdl azokat a
formaciokat vegyék figyelembe, amelyek magat az iskolai, illetve a tagan értelmezett
intézményi szerepet €s tartalmat alakitjak. A tartalmakra, miiveletekre, az egyedi hely-
zetekben alkalmazhat6 tudéasra Osszpontositd tudasfelfogasnak sziiksége mutatkozott
arra, hogy kiilonbség tételez6djék a kulturalis kdrnyezetbdl a szimbolumokon keresz-
tiil az egyéni értelembe jutd informaciok és az egyéni konstrukciok kozott, tovabba az
ezek hitelesitését elvégzd nevelési intézményi és a nem e célbdl létrehozott, éppen
ezért egyelore strukturdlatlanabbnak latsz6 forrdsok kozott.

EGY TORTENETI PELDA: ROUSSEAU

Rousseau érdeme, hogy amikor megirta Emiljét, a botranyos fogadtatasa ¢s kiilonféle
értelmezései révén nagy hatast kivalté nevelési regényt, akkor amellett a nevelési el-
képzelés mellett emelt sz6t, amely szerint a gyermek artatlan 1ény (Rousseau, 1978).
Rousseau az elsé bestsellerek egyikévé valt, regény terjedelmii véleményével azon
torténelmi emlékezetben fennmaradt személyek kozé keriilt, akik az eurdpai nevelés
legfontosabb eredményét, a pedagogia, illetve a neveléstudomany vallastalanitasat
szorgalmaztak. Rousseau tagadta a kereszténység Augustinustol eredeztetett vélekedé-
sét, miszerint minden 0jsziilott magaval hozza az elsd emberpar paradicsomi biinét, s
ez lenne legfontosabb 6roksége, és hogy végso soron a tanitas alapvetd célja az ettdl a
blintél valé megszabaditas. A regényszerz6 moralista nézete szerint az ember mentes
ettol a tehertételtdl. A nevelének — s tdn ez a legnagyszeriibb megallapitasa —, lesza-
molva az eredendd biinnel, nem feladata, hogy valldsi szempont szerint alakitsa a ne-
velést. Nézete szerint a természetes fejlodésnek — vagy legalabb a kezdetének — mutat-
kozik egy erkolcsi neveléstol tokéletesen mentes szakasza, melynek soran kifejlédnek
az egyéni képességek. E képességek pedig naturalis — biologiai adottsagok mentén
alakulé — modon, érzékszervi, kisérletezd ismeretszerzés tjan alakulnak ki. Minde-
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zekbdl kovetkezett, hogy a nevelés feladata az egyéni képességek kibontakoztatasa, s
nem célja az egyénen kiviil 1étez6 torekvések megvaldsitasa.

Rousseau vélekedése szerint a természet a tarsadalom el6tt fejlodott ki, s a termé-
szetes nevelés soran az egyén a tarsadalom kialakulasa el6tti folyamatok-ismeretek 6si
egységébdl részesedik. Emil emiatt nevelkedett a tarsadalomtol tavoli, természetelle-
nes dolgokat nem ismerd vilagban, ahol a kornyezetbdl szarmazo ismeretekre alapo-
zott, szabalyosan alakul6 fejlodésében egyetlen dnzetlen nevelé miikddott kozre. Ez a
tanitd a mai, idealisnak tartott pedagogus eloképe: neveltjét onzetleniil tamogatta, s
mindent megtett azért, hogy sajat tapasztalatokhoz jutva kezdje el 6nallo életét. Sziin-
teleniil kérdez, de a valaszadas lehetOsége, a tapasztalds gylimdlcse a tanitvanyé. Emil
mintaszerl térben, egy keritéssel behatarolt kertben nevelkedett. Izolalt tere hasonlatos
Daniel Defoe Robinson Cruose-janak érintetlen szigetével, de emlékeztet a természe-
tes nevelést népszerisitdé Ibn Tufajl A természetes ember cimii filozofiai munkéjaban
felvazolt szigetre is. (Ibn Tufajl, 1961) Ibn Tufajl peripatetikus igazsagokat el6térbe
allitd, tobb civilizacié és miivelddési korszak szamara jelentéssel bird traktitusa a
kettOs igazsag tananak, a tokéletes ismeret két lehetséges megszerzési utjanak, a hittel
¢és tudassal egyként eldbbre jutds eszméjének kodzépkori népszeriisitdje. Ibn Tufajl
eurdpai ismertségéhez allitdlag Spinoza is hozzajarult. Defoe tudashoz természetes
modon jutd szigetlakdja meg is jelent Rousseau Emiljében: ez az egyetlen regény,
amelyet Emil els6 nevelése soran kézhez vett, s elolvasott.

Ibn Tufajl, Defoe és Rousseau hdseiben kozos, hogy szamukra a természet kinalta
az elsé példakat — s a példazatok nyoman, tanulds révén, a racid segitségével altalano-
sabb ismeretek indukalodtak szamukra. Példajuk azt bizonyitja: a belsé okokkal szor-
galmazott tanulas koti 6ssze az embert €s kozegét.

Rousseau a felvilagosodas koraban is hatd kdzépkori keresztény organikus vilagké-
pet, ahhoz tartozé antropologiat s azt a vallaserkdlesot relativizalta, amelyen a kortars
nevelési elmélet és gyakorlat intézményekkel is tamogatott képzetei alapultak. A termé-
szetes nevelés elvét sértette, ha a neveld erkolcsi rendszere iranyitja a nevelés folyama-
tat; amig a természetes nevelés bels6 kényszer, €s igy tdmogatandd, a feln6tt erkdlcsisé-
ge szerint alakulo nevelés kiilsé kényszer, igy korlatozasra szorul. A pedagogiai prog-
ramjat teologiajanak alavetd, nézeteit szilardan képviseld egyhaz, amely masfél évezre-
den at a gonosz kipurgalasaban taldlta meg legfobb feladatat, s annak rendelte ald em-
berképét is, mélyen érintett e hol kibontottan, hol rejtetten jelentkezd, Gijszertien elrende-
zett vilag- és emberképll elképzeléstol: ugyanis Rousseau nem az iskolai intézmények-
ben atorokitett, elemeiben modosithatd tudasrendszert kérdojelezte meg. Sokkal inkabb
a muveltségkép mogott allo, sérthetetlennek latszd6 emberképet és az azt meghatarozo

A tiszta nevelés metaforajaval egyiitt Rousseau egy paradicsomhoz hasonlo kertet
is létrehozott. A paradicsom ugyancsak fontos metafora-komplexuma a keresztény-
ségnek és természetesen az antik mitikus elképzeléseknek. A tokéletes kert nem kiils6
szempontok alapjan épiilt, hanem a sajat torvényei mentén fejlodott ki. Rousseau vagy
nem kivant, vagy nem tudott lemondani egy, az intézményes nevelésen kiviili tudas-
forrasokbol béven taplalkozo jelképrdl. Amivel nem mast sugall, mint hogy az ideali-
san megkonstrualt kornyezet és a tdmogaté tanar hatékony kettdse — a tudas intézmé-
nyen kiviili és intézményes formai —, illetve az induktiv és a deduktiv ismeretszerzés
egylittese teszik lehetdvé a civilizalt polgarra nevelddést.
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Rousseau a nem intézményben megszerzett, a sajat tapasztalaton nyugvo tudas
fontossagat hangsulyozta. De a kert, amelybdl Emil ismeretei szarmaznak, emberkéz
alkotta, s akar intézménynek is tekinthetd: olyan iskoldnak, amelyben nem tekintély-
érvek, hanem sajat tapasztalatok ndvesztik a kertlaké tudasat.

k ok ok

Minden egyes korszak vildgképében meghatarozott helye van az emberrdl alkotott
elképzeléseknek. Az emberkép ugyancsak valtozatos, rdadasul rendszerint eltéré mo-
don itélték meg benne a férfit, a nét, a gyermeket, s e megitélést még a tarsadalmi
helyzet is befolyasolta. A vilagrol szol6 nézetek, a tarsadalomrdl referald elképzelések
¢és az antropologiai szempontok kitapinthatéak azokban a miiveltségképekben, amelye-
ket a civilizacidk onmagukrdl hoztak 1étre. A miiveltségkép atorokitése egyrészt in-
tézményekben, masrészt intézményekkel kevésbé szabalyozott modon (pl. 6ltozkodés,
viselkedési formak, kdzosségi szokasok, irdstechnikak stb.) tortént. Az intézmények
kozott a nevelés-oktatas szinterei is megjelentek, hiszen a nevelési modszerek, peda-
gogiak altal kialakitott iskoldztatas a leghatékonyabb ismeretatadasnak tiint. A kiilon-
b6z6 korszakok pedagogiai nézeteit ezért ugy célszerii megkdzeliteni, hogy egyiitt
tézményes €s intézményen kiviilli tudaskozvetitését, s a neveléssel kapcsolatos hely-
szineit, tartalmait és eljarasait.

VILAGKEPEK

Minden kornak sziiksége van arra, hogy a rendelkezésére allo tapasztalatokat, ismerete-
ket, hagyomanyokat, szemléleteket, nézeteket rendszerbe allitva jellemezze a maga vila-
gat, s e maga altal valasztott teljesség attekintésével megallapitasokat tegyen, amelyek a
cselekedeteket, a multat, a jelent és a jovot értelmezik. Mindazt az ismeretet, amely a
viladgra vonatkozik, azaz a vilagképét, arra hasznalja a kor embere, hogy magat, a kor-
nyezetét, a vilagbeli tevékenységét mindsitse, reflektaljon ra, s municiot talaljon 6nmaga
sikerességéhez. A vilagkép az emberi gyakorlat eredményeként jon létre, s az emberi
tevékenység vizsgalatanak alapjaul szolgdl, a tapasztalatok értékelése barmilyen helyzet
uralasaban segitséget igér. (Géczi — Striling — Tiiske, 2000)

A kiilonb6z6 emberi képességek a vilag teljességét egymastol eltéré modokon
ragadhatjdk meg, s kiilonbozé vildgnézettipusokat eredményezhetnek. Az érzéki el-
rendezettséget hangstlyozzak a miivészi vilagképek, a hit érzelmén alapulnak a valldsi,
a racio hasznalatan a tudomanyos vagy filozofiai vilagképek. E harom tipus egyarant
Osszefliggd, ellentmondasmentes, sajat szabalyai altal lehetéleg megmagyarazhato
rendszert épit ki. A hétkdznapi vilagképek kialakitasat az ember akarata hatja at; cél-
juk a célszerl igények kiszolgaldsa s interpretalasa. A kiilonallo, egységbe nem allit-
hato Osszefliggések hasznalata alkalomszer(i, s a mindennapok teljességében igér
hasznalhaté egyéni vagy kozosségi utmutatast és magyardzatot. Az emberek egyéni
vilagképén beliil, értékei és érdekei szerint e vilagnézettipusok kiilonbozo elegye nyil-
vanul meg.

A vilagképek egymast kovetd s egymassal egylitt jelentkezd torténeti formdi: az
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0si, magikus (vagy archaikus) vilagfelfogas, a mitologikus vilagfolfogas, s az Eurdpa-
ban az i. e. VIL. szazadban, a Mediterranecumban megjelent tudomdnyos (vagy filozofi-
ai) vilagfelfogas. Mindegyikben megjelent az ember szandéka, hogy hasson a kornye-
zetére, s azzal egységet alkosson — a tagolast éppen az ember és a természet egysége,
illetve elkiilonbozése jelentette. A magikus vilagfelfogasokban kozos tulajdonsag az,
hogy hasonlosag van az ok és az okozat kozott, az elézményhez hasonlatos lesz a ko-
vetkezmény, tovabba, hogy az egyszer mar megmutatkoz6 kapcsolatok tér- és idoval-
tozastol fliggetleniil, a netan fennallt fizikai kapcsolat elvesztése utan is megmaradnak.
A magikus kor embere egy olyan antropomorf vilagfolfogast konstrudlt, amelyben
megtalalta a maga alavetett helyzetét is. Kevésbé ellentmondasos rendszerek sziilettek
a mitologikus vilagképekben. Az ember ¢és vildga kozotti viszony egyértelmiibb, a
torténetekké Osszealldé mitoszok stabilan meghatdroztak az ember tevékenységét. Az
emberi tevékenység ismételten megjelend tudaselemei, amelyek az élelemszerzéssel,
egészsegmegorzessel, szakralis tevékenységekkel fiiggtek Ossze, hozzajarultak, hogy a
megfigyeléseket, a tapasztalatok alapjan tisztaz6do fogalmakat, a médszert, a gondol-
kodast Osszefliggéseik alapjan rendszerbe alljanak. A filozo6fiai vilagképek (amelyek
legkorabban csak bolcseletnek, s még inkabb természetbdlcseletnek lathatoak) tartal-
maztak a legtobb kritikai elemet, s a leginkabb ezek tekinthetdk dezantropomorfnak.

A vilagrdl alkotott fogalmi rendszerben kezdetben nem kiilonithetd el mindaz,
ami utobb a miivészethez, a vallashoz, a tudomanyhoz tartozik. Az a tudas, amit az
ember létezonek talalt, és fogalmilag megragadott, a bolcseleti rendszerekben gyiilt
Ossze. Benniik differencidlatlanul szerepelnek az utdébb a tudomany, a filozofia és a
gyakorlat targykoréhez tartozd elemek: azok elkiiloniilése a tarsadalmi munkameg-
osztas, a tagozodas, a felgyiild tapasztalatok eredményeként mutatkozott meg. Igy
érthetd, hogy a tudomanyos vagy filozofiai vilagszemléletek els6 formai a természetre
vonatkoztak. Az egészre vonatkozott a korai tudas, s csak késobb, a gyakorlat ered-
ményeként jelentkeztek a szaktudasok, amelyek csillagaszatként, orvoslasként, geo-
metriaként, mechanikaként stb. elkiilonithetdségiiket és onallésagukat hangsulyoztak.
Az egy csoportba sorolhat6 tapasztalatok, ismeretek s a beldliik levezethetd fogalmak
a résztudomanyok kialakulasahoz vezettek, s ezek a résztudomanyok adtak iddvel a
tudomanyt. Masrészt az igény, amely a részlegesség vizsgalata mellett fontosnak ta-
lalja a teljes, az egész Osszefiiggéseinek megjelenitését, eredményezte a filozofiat. A
résztudomdnyok (amelyek ekkor még leginkabb a természet milyenségére tettek meg-
allapitasokat) és a filozofia elvalasa a gordg vilagban, az i. e. IV. szazadban kovetke-
zett be. Arisztotelész metafizikajaban mar azt allitotta, hogy a filozofia egyetlen, a
részleteket vizsgal6 szaktudomannyal sem lehet azonos.

A filozofia és a tudomany fejlédése parhuzamosan, egymast athatva haladt. Kap-
csolatuk vizsgalata nélkiil egyiknek a fejlodése sem értheté meg. A tudomany a gya-
korlat igényei, az altala felkinalt lehet6ségek révén differencidlodott, s nem stiritett
magaba vilagnézeti szempontokat, még ha nem is nélkiilozte azokat. A filozofia a
részterliletek ko6zosét vizsgalva, az egészet, a Iényegeset, a mindenhol megjelendt al-
litja vizsgalata targyaul. Miként a tudomany, ugy a filozofia is részteriiletekre bomlik
szét, megjelenik benne az emberi oldal (ismeretelmélet), az embertdl fiiggetlen, altala
megismerhet6 valosag oldala (Iételmélet) és a konkrét-gyakorlati oldal (pl. a logika,
esztétika, etika, vallasfilozofia, tudomanyfilozofia) kitlintetett vizsgalata.
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A VILAGKEPEK TORTENETI FORMAI

Az eurdpai természetfogalom torténelmileg valtozd. A természettel a kiilonb6z6 korok
mas-mas tudomanyos és/vagy filozofiai viszonyban voltak, masként hataroztak meg
az univerzumot, s mas-mas aranyi halmaznak tudtak benne a természetet. Van, ami-
kor a természet azonos valamennyi 1étezével, van, hogy az ember elvalik a természeti
vilagtol, s van, amikor éppen a csillagok vilaga, atmeneti format képezve a természet
¢s a szellemvilag kozott, keriil ki a természet tiszta hatokorébol.

A kiilonb6z6 korszakok vilagképei az univerzumrol, az annak részét képezé ter-
mészetrdl s a természetfolottirdl vald killonféle elképzelésekre épiiltek. A természet-
filozofidk kiilonféle természetfogalmakat alakitottak ki, s mar a gérog antikvitast is
eltéré tipusokkal jellemezhetjiik. Az archaikus alldspont szerint (Anaximandrosz,
Hérakleitosz) a 1ét és a 1étezok egységet képeznek, nincs kiilonallo természet sem. A
természet tartalma hattérben marad a hatartalan, sziintelen valtozé mindenség miko-
désében. Ez az allaspont — amelyhez kozel allnak a keleti természetfilozofiak kinalta
vildgképek — nem igényelte a természetre vonatkozo tudas résztudomanyokka szerve-
z6dését. A létesiilést phiiszisz-nek (természet), nevezték, amely maga a 1ét, s e foga-
lomba nem tartoztak bele a létezOk. Ily modon az ember, bar nem kiiloniilt el a
phiiszisztdl, de nem is része annak.

Az analitikus szemléletiiek a 1étez6 dolgok meghatarozasat, azok tulajdonsagait,
fennallasuk koriilményeit vizsgaltak. A dolgokat belsd tulajdonsagaikkal azonositot-
tak, a természet pedig a dolog természetével valt azonosithatova. Vizsgaltdk a moz-
gast, az 1d6t, a természet elemeit, az elemiség mibenlétét, a természet forrasat, az ele-
mek struktiraba allithatosagat. Arisztotelész vagy a kés6bbi korok tekintélyei (akik
Arisztotelész szemléletére hivatkoztak) a természet 1étezobit, a 1étezok tulajdonsagait és
egységképziodéseit tanulmanyoztak. Arisztotelész az, aki a természetet nemcsak a
dolgok tulajdonsagainak, hanem a létezOk sokasaganak is tekintette, azaz kétféle je-
lentést tulajdonitott a phiiszisznek.

A gorogség legelterjedtebb természetfogalma a természet terjedelmét vizsgalta, a
létez6 dolgokat pedig azonositasuk utan rendszerbe foglalta. Ennek az extenziv, rend-
szerez6 szemléletnek sziiksége volt a résztudomanyok eredményeire, azokat folhasz-
nalva szervezte meg természetképét.

A természetfogalom kiilonb6z6 hasznalata mutatkozott meg a természetképek és a
vilagképek torténelmi formaiban. Ezek az ember és a természet primatusat kiilonbo-
zOképpen értelmezo, a két polus kozott elhelyezkedo valtozatokként jelentkeztek.

Az antik mitikus vilagkép az antik természetkép s a természetfilozofia megjelené-
sével egyiitt alakult ki. Tobb valtozata terjedt el, amelyek mindegyike a rendezett vilag
lényegének attekintésére vallalkozott. Szamos alternativ megoldas sziiletett, amelyek
koziil a milétoszi természetfiloz6fusok, Platon és a természettel, a csillagokkal, az
allatokkal, a ndvényekkel €s az emberrel egyként foglalkoz6 Arisztotelész nézetei,
tovabba a hellenizmus koranak sztoicizmusa, epikureizmusa és szkepticizmusa s az
alexandriai természetfilozofia valtozatai 1éteznek.

A kozépkori organikus vilagkép kifejlodése két szakasz. Az antik eredetii tudas
krisztianizalodasa a patrisztika idején kovetkezett be, s a Platonhoz és kovetdihez kap-
csolt ismeretek szigoru hierarchizalasa, a teologia eldtérbe keriilése s kérdéseinek
megvalaszolasa valt fontossa. A vilag az isteni elrendezettség eredményét mutatta, s a
dolgok megismerése voltaképpen Isten megismeréseként jelentkezett.



A patrisztikaban e vilagkép ,,szellemvilaganak™ és ,,csillagvilaganak™ a strukturaja
¢s tartalma tisztazddott, mig a skolasztika — Arisztotelész természetismeretét foleleve-
nitve — az ,,elemi vilag” megismerését allitotta el6térbe.

A reneszansz vitalista vilagkép a kozépkor vilagképét alakitotta at. Mikozben
elfogadta annak eleve elrendelt, merev, valtoztathatatlan strukturajat, a Létezés lanco-
lataban az elemi vilag legfelsébb szintjén all6 embernek akarattol fliggd mozgast
adott. Az ember Onérvényesitési lehetdsége az emberi tevékenység, a gondolkodas, az
emberkép megvaltozasat és egy Uj vilagkép megjelenését tette lehetdve.

A mechanisztikus (mechanikai) vilagkép a reneszansz természetfilozofia alapjain
allva a 16-17. szdzadban, a tudomanyok differencialodaséaval, a fizika eredményeinek
vilagképbe épiilésével teljesedett ki. A vilagkép hangsulyos elemévé valt az a termé-
szetkép, amely l1ényegét tekintve egy mechanikai modell. A mechanisztikus vilagmagya-
razat mellett egyéb, azzal ellentétes eredmények is megnyilvanultak, 6sszefliggésben
azzal, hogy a kémia, a geografia ¢s a biologia szaktudomannya alakult.

A spekulativ természetfilozdfia a racionalista vilagkép szamos valtozatahoz jarult
hozza. Goethe, Alexander von Humboldt, Herder és kovetoinek tanai a mechaniszti-
kus természetképhez illeszkedd vilagkép bomlasdhoz vezettek. A 18-19. szazadban
Eurépaban parhuzamos modon egymas mellett éltek a romantika, a materializmus és a
pozitivizmus egyméastol eltérd vilagképei. Eppen ezért ezt a korszakot a torl6do vilag-
képek id6szakanak tekintjiik.

Az egymasra kovetkezo vilagképek vagy az elemeiket ado egységek valtakozasa-
ban megfigyelhetd, hogy egyes gondolatok, mddszerek kiiktatodtak, masok eredeti
vagy atalakult formdkban tovabb éltek. Az egyes korszakok népessége egyidejiileg
tobb vilagkép elemeit birtokolta. A vilagkép kialakitasat hol a mindennapi praxis, hol
a tudomdany, hol a szaktudomanyok, hol a filozofia siettette, s leginkabb a vilaghoz
kozelités, az ismeretek megszerzésének mddszerében ragadhatdé meg az a valtozas,
amely targyalhatova teszi e torténetet.

A TUDASMINTAZATOK

Tapasztaljuk, hogy ugyanazokat a tényeket Eurdpa kiilonb6zé pontjain nem egyszer
kiilonféleképpen értelmezték. A problémakra karakteresen eltéré valaszt adtak a mas
szempontbdl netan hasonlité kultarak is. Van, ahol egyes kérdéseket arnyaltan lehetett
leirni, mashol mar a kérdés folvetése is nehézségeket okozott. A természetrdl masként
gondolkodtak az antikvitas kordban, masként a keresztény organikus vilagképet isme-
rok s masként a felvilagosodas idején €lok: a pogany filozofusok némelyike szerint a
természethez csak részben tartozik hozza a csillagok vildga; a kdzépkori keresztények
intelligenciaval rendelkez6, tisztdn szellemi dolgoknak lattak azt; a felvilagosodas fizi-
kusai pedig azokkal a torvényekkel tudtak jellemezni, amelyek a foldi viladgra is igazak
voltak. Az eurdpai tudomanyok ko6zott példaul nem volt helye olyan diszciplindknak,
amelyeknek az iszlamban évezredes hagyoméanya volt, és forditva. Amit a reneszansz
utdni kereszténységben miivészetnek tekintettek, mashol nem.

A civilizaciokat Osszehasonlitd kutatasok soran az utobbi idokben — igaz, csupan
az eurdpainak nevezett kultarkoron beliil — két kérdéskor keriilt elotérbe. Az emléke-
z8s, az emlékezet kulturdlis alakzatairdl egyre tobb elgondolas sziiletett. (v. ©.



Assmann, 1992; Yerushalmi, 2000). S ugyan az eurdpai civilizaciok alakzatainak 0sz-
szevetését minden korszak elvégezte, de az utdbbi idoben ismét vizsgalatba vontak a
megkiilonboztetések okat és magukat a kiillonbségeket. (Brague, 1994). Eurdpa négy
kulturdlis hasadasa kovetkezményének foltarasa a kultiratudomanyok vizsgalataiban
pedig a kiindulasi pontot jelenti.

A négy nagy kulturalis hasadas ravilagitott, hogy a vilagképek — a multrél, jelen-
ol, jovorol referald ismeretek és szabalyok rogzitett elvek szerinti mintazata — a meg-
hatarozoak az univerzumroél és az emberr6l szold tudas kialakitasaban, az ember mi-
veltségfelfogasaban s abban, hogy a vilagrél szolo ismereteket mely intézmények s
miként strukturalva képesek azt az emberek kortars csoportjai és generacioi kozott
atorokiteni. A vilagképbe rendezett ismereteknek a korszak mértékado értelmiségijei
(papjai) altal kivalogatott 1ényegét az ismereteket atorokité helyeken, koztiik az okta-
tasi-nevelési intézményekben tortént meg az ellendrzott atadasa.

Tul azon, hogy a tudasatadas két alapvetd forméaja logikai alapon keriilt megneve-
zésre, az ismeretszerzésben a sajat, induktiv médon megszerzett tapasztalatnak ¢és a
masok altal szerzettek ataddsanak egyarant jelentdésége van. Minthogy e kérdéssel az
iszlam, a zsido és a keresztény nevelés is szembesiilt, miel6tt tartalmuk kifejtésére sort
keritenénk, fel kell tenniink a kérdést, hogy mely kulturalis atérokitési moddal rendel-
kez6 civilizaciok, illetve e civilizaciok milyen miivel6déstorténetileg korbehatarolhato
alakzatai szamara jelentett problémat a tudasatadas ilyen megkiilonboztetése.

Jan Assmann szerint valamennyi kultratudomanynak 0j nézdépontot kinalt az,
hogy a miivészetet, irodalmat, politikat, tarsadalmat, vallast és jogot, de tegyiik hozza,
az emberi gondolkodassal és a tudas atorokitésével kapcsolatban allé valamennyi tu-
domanyt is osszefiiggésiikben kell latnunk. (Assmann, 1999) Az emlékezésben betdl-
tott szerepiik alapjan bizonyulnak 6sszevethetonek e teriiletek. A kulturalis emlékezés
formairol, hordozoirdl és a kommentalasrol, a kollektiv emlékezésrol, annak nemzeti
torténeti valtozatairdl iskolak sora szamolt be. Az antikvitasban elterjedt formakat, a
nografiakban tartak fol, s ezzel ujabb €s ijabb, eddig a milivelddéstorténet targyat ké-
pezo adatat és friss szempontrendszert kinaltak a torténetiras szamara.

A KULTURALIS EMLEKEZET MODELLJEI

A civilizaciok alapvetd problémaéja, hogy milyen formaba képesek 6ltdztetni az emlé-
keiket. Az emlékezés, amely a multrdl szol, egyben irdanymutatést jelent a jelen meg-
tapasztalasahoz és a jovo elképzeléséhez. S arrdl is szolt, hogy az embernek milyen
kotelezettségei voltak. A kulturalis folytonossag az emlékek altal valosulhat meg, s az
emlékeket az emlékezet technikai rogzitik.

Mint arra Assmann is ramutatott, az emlékezetnek négy formdja ismert. A
mimetikus emlékezet az utanzas révén sziiletik. A hasznalt és készitett targyakban is
tudas jegecesedik ki, s ezt tekinthetjiik az emlékezet tdrgyias formajanak. A kommuni-
kativ emlékezet a beszéd és a vele egyiitt jard6 kommunikécio. A kulturalis emlékezet — a
mimetikus-ritudlis, a targyi és a verbalis és nem verbalis kommunikécié formain til — az
értelmezést is athagyomanyozza.

Az emlékezet, amely a tudasnak a multra vonatkozo6 részét €s a narrativ aspektu-
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sat foglalja magaba, illetve a vilagkép azonosak abban, hogy utmutatast adnak az
egyéni és a kozosségi élet dolgainak magyarazatara, mikdzben az egyes clemeket
rendszerbe foglaljak, s igy megorzik. Az emberi faj els6 két vilagképtipusa, az archai-
kus és a mitikus forma kozti hatarvonalat az irdas megjelenése, a hagyomany irott szo-
veggé formazddasa jelentette. De ez egyben azt is jelentette, hogy az utdnzds és is-
métlés helyére, ami az ismeretanyag fennmaradasat biztositotta a kozdsségekben, az
anyagi hordozokon rogzitett jelekkel, szimbolumokkal tortént megjelenités keriilt. Az
iras atveszi a mimetikus €s szobeli tudasatadas szerepét, s ettdl kezdve a ritualis cse-
lekvésekben az ismétlések szama egyre csokken.

A vilagképbe rendezodott ismeretek szobeli atadasat a mezopotamiai kultirakban
el6szor kiegészitette egy irott jelekkel torténd rogzités, amely a térben és idében ta-
vollevok kozotti kozvetitést biztositotta. Az irds, amely egyidejii a tuddsatadas intéz-
ményi atadasanak igényével, a tudas tartalmat, a tudas megszerzésének eljarasait s az
elképzelhetd és megszerezhetd tudas alakzatat is meghatarozta — ezért nem csak nar-
rativ tartalmak hordozo6ja. Az irdsnak azonban egyéb funkcidi is voltak, s ezek egyike
az, hogy az ismereteket akkumulalta, s lehetové tette, hogy azok is elraktarozodjanak,
amelyek csupan a specialis hasznalok szamara tartalmaznak jelentést. Az irassal rog-
zitett ismeretek harom csoportja, a gazdasagi jellegli adatok archivalasat, az uralko-
dast, valamint az identitéast biztositdé mitoszokat, azaz a vilagképet biztositotta.

A folyd menti tarsadalmakban vet6dott fel eldszor az, hogy az emlékezet olyan
mintazatot hozzon létre, amely tartalmazza a csoport kultirajanak lényegi k6zos je-
gyeit. A kozosség tagjainak azonositdsa ezen mintdzat: az elsajatitott és megtartott,
értelmezett és emlékezésben jelen 1€év6 kultara révén jott 1étre. Ezzel egyidejiileg az
egyéni emlékezet jelentésége csokkent.

Az Okori vilagban a mezopotamiai-egyiptomi térségben jott 1étre az elsd, a sajat
kulturélis hagyomanyozasra épiilé tarsadalmi modell. Azonban nem ez a liturgiat,
képet és irasbeliséget egyiittesen felhasznalé mod volt az, amely a mai, eurdpai iden-
titdst megteremtette. Ahhoz mindenekel6tt a zsido, de még inkabb a gordog hagyoma-
nyozas modellje jarult hozza.

Az egyiptomi tarsadalomban a kulturalis athagyomanyozas nem nyelvi, hanem ki-
zarolagosan kvazi-nyelvi eszkdzokkel jart egyiitt. A cselekvés, a viselkedés, a képi és a
nyelvi jelbeliség egylittes hasznalatdra utasitott e kultara. A kiviil-beliil hieroglifakkal
teleirt templomot, amelyet egy papvezetd segitségével lehetett bejarni, tekintjiilk az
egyiptomi athagyomanyozas modelljének. Azaz templomi ritussal, irodalommal és kép-
pel egylitt tortént a hagyomanyokba torténd bevezetés. Az egyiptomiak konzervativiz-
musat jelzi, hogy a kdnonok megsértését nem tiirték, s az 6rokség foliilirasa tiltott volt.

Egyiptom a zartsdgra, a meg nem valtoztathatd kinyilatkoztatasra példa: ahol a
rendet a ritusok biztositjak, a ritusok formajat pedig legkevésbé éppen a nyelvi szove-
gek kinaltak. Az egyiptomi folfogas szerint a templom strukturaja az a kanon, amely
biztositja a kozmosz €s a tdrsadalom rendezettségét.

Izrael a kollektiv emlékezést nyelvi Giton valositotta meg, egy szovegkanont ho-
zott 1étre. A rogzitett szovegekbe rendezett hagyomany a multra emlékezésre szolit fel,
de ezeket a kinyilatkozott és lezart hagyomanyokat értelmezni is szabad. A huszon-
négy konyv egy szétszoratott nép identitasa szamara adott k6zos keretet, a benne rog-
zitettek jelentették a lehetoséget a torvényekkel és a torténelemmel valé azonosulasra.
A rovasirasos kulturakban az emlékezés a jogi és kozigazgatasi emlékezésre szikiilt le



— Izraelben kibdviilt a torténelem szférajaval. A zsidosag a szovegkanont, €s az altala
kanonizalt ritusokat tekintette csupan sérthetetlennek. A kulturalis 6rokség reprezen-
taloja az Oszovetség, amelynek ismerete a zsido 1ét kritériuma. A szovegen alapuld
kulturalis folytonossag azonban korlatozott érvényl: az irott nyelv kizardlag massal-
hangzokat ismer, a szoveg megértése igy kommentar nélkiil lehetetlen. A zsid6 hagyo-
manynak csak az lehet részese, akit a kozosség bevezet az iras helyes értelmezésébe.

A gorog kulturdlis athagyomanyozas a kozosségi szempontok mellett az indivi-
dualis elképzelések érvényesiilését is tamogatta. A magan- és massalhangzokat is is-
merd, a hangokat hiien kovetd betiiirds par excellence lehetdvé tette, hogy az, aki el-
sajatitotta az olvasast, olyan szovegeket is el tudjon olvasni, akar a kozdsség segitsége
nélkiil, amelyekrdl semmiféle elozetes ismerete nem lehetett. Goérogorszagban alakult
ki az 6sszes hangot kovetd betliiras, melynek rugalmassaga alkalmas a szobeli hagyo-
manyok valtozatossaganak kovetésére. A gorogség szinte teljes egészében irasos kul-
turanak tekinthet6. A gordg iras az individualis nézetek rogzitésére és terjesztésére
kinalt lehetdséget — s ez az ut, amely a torténeti eurdpai civilizacié iranyat kijelolte. A
sérthetetlen, kozosségi kdnon szerepe erdsen csokkent, az egyéni elképzelés értéke
pedig megnott. A sokféleség idovel felvetette az Gsszehasonlitds és a rendszerezés
igényét, azaz a filologia szerepét. Amellyel ugyan a gérdg szofistak és filozofusok is
gyakran ¢éltek, de az intézményesedése csak a hellenizmus idejében, Alexandridban, a
ptolemaida faradk konyvtaraban kovetkezett be. A hellenizmusban megkezdik a mult
szovegeinek gyujtését, rendszerezését €s dsszehasonlitasat: egy koherens rendszer jon
l1étre, amely azonban nem tekinthetd nemzetinek. A felgytilt tudést szabad interpretal-
ni, egyéni modon értelmezni: a szovegek kozott is 1étrejohet az a szabadon alakithatd
viszony, amely a térség gérog népességét jellemezte. A gorog gyakorlat adja a késobbi
eurdpai fejlédés alapjat.

EUROPA KULTURALIS HASADASAI

Az eurdpai kultira ma is jelenlévd, egymastol karakterisztikusan kiilonb6zd, nagy
valtozatait célszerli kialakuldsdban attekinteni. Az egymas ellenében létrejott, 6nma-
gukat eszerint is meghatarozo civilizacidk egymastol jelentds mértékben eltérnek, s
érdemes a kiilonbozés okait éppligy foltarni, mint azok kdvetkezményeit. A civilizaci-
0s eseményekrol torténd legtobb elmélkedés legtobbszor nem vezet igazolt eredmény-
re, ha nem latjuk azokat a torténelmileg kimutathato tények egyiittesét, amely hatasa
alatt formazodtak meg a vizsgalt folyamatok, tények stb.

Az eurodpai civilizacié torténelmi okok miatt kialakult négy nagy megosztas
eredményeként 1étrejott mintazatként irhatd le. Egységességét a foldrajzi okok bizto-
sitjak, a kiilonbségeket az eltérd gazdasagi, kulturalis és tarsadalmi fejlédés torténeti
valtozatossdga magyarazza. Eurdpa megosztasa két tengely mentén, kelet és nyugat,
észak és dél tengelyével irhatd le. Az elsd észak-déli tengely menti elvalas kezdo-
pontja a Nagy Sandor és hadvezérei altal 1étrehozott hellenisztikus birodalom kezdete
s a Romai Birodalom kialakulasa altal jott 1étre. A mediterrdn vilag polgarok altal
lakott teriiletét, az oikumenét civilizaltnak, tobbi részét pedig barbarnak tekintették. A
hellenizmus alatti és a romai teriiletek egybeesése nem teljes, ez a mintazat tehat csak
kozelitd mértékben irja le az elsé kulturalis megosztast. Ugyanakkor a hellenizmus
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kulturalis hagyomanyan tovabb fejlédott a romai vilag, s az abban a térségben megje-
lent kereszténység az idOszamitasunk utani 4. szazadra egyetemessé (katolikussa)
formalta e térséget.

A kelet-nyugati tengely mentén létrejott masodik felosztas a mediterran térség
magas kultarajat szinte pontosan kettéhasitotta. Ez az esemény a 7. és 8. szazadban
jOtt 1étre, s a rdmai mare nostrumbdl (arabul bahr Rum) fokozatosan elkiiloniilt a kez-
detben csak arab népességbdl allo, s nem keresztény vallast térség. Az iszlam elso
100-150 éve alatt Eszak-Afrikan, Szicilian at Andaluziaig, Kis-Azsiaban Palesztinan,
Szirian keresztiil Anatoliaig és Dél- és Kozép-Azsiaig terjeszkedett. Ennek folyaman
az arabsag Orokségévé valt nem csupan a hellenisztikus, de a helyi — példaul perzsa,
indiai — hagyomany is. Ugyanakkor hatott ra a vele egyre ¢élesebb konfliktusba keriil6
bizanci, majd a bizancit hellyel-kdzzel tdmogaté nyugati keresztény vilag. Az arab-
keresztény szembendllas a két térség kulturalis centrumat eltavolitotta egymastol, a
kezdetben legfontosabb kalifatus fovarosa, Damaszkusz szerepét a kereszténységtol
tavolabbi varosok, példaul Bagdad, Kairé s masok vették at, az eleinte Roma-
kozpontu kereszténység kozpontja pedig nyugatabbra, illetve északabbra, a Loire és a
Rajna kozé keriilt. A keresztény vilag terjeszkedése a tovabbiakban Kozép-Azsia felé,
majd a kontinens felfedezése utdn Amerikara iranyult.

Az arabok altal elzart, illetve arab fennhatosag alatt allo teriileteken a keresztény-
ség tovabb élt, de az 6rmény, gruz, a kozép-azsiai és kinai nesztoridnus térség, az eti-
op, illetve a szir keresztények vallasalakulatai a Foldkozi-tenger térségének vallasi
fejleményeit nem kovették.

A harmadik, észak-déli irany kulturalis hasadéas is az Osszefliggd keresztény
térséget érintette. A Romai Birodalom keleti és nyugati térsége masként viszonyult a
kereszténység kezdetének miiveltségképéhez. A keleti térségben a gérog, a nyugatiban
a latin orokséget tekintették inkabb folytatasra érdemesnek. A skizma kialakitotta az
egymassal megbékélni képtelen, a mai értelemben vett katolikus, Roma-kozponta
nyugatot, illetve a Bizanc koriili ortodox keletet.

A kelet-nyugati iranyba futd utols6 hasadds a 16. szdzadban kovetkezett be, s
Ko6zép-, Nyugat- és Eszak-Eurdpat érintette. A reformacio-ellenreformacio a keresz-
tény Orokséghez valo kiilonb6z6 viszony mentén protestans €s katolikus tertiletre kii-
l6nitette el a kontinens addig egységesen katolikus népességét.

A folyamatok eredményeként ma Europat iszlam, ortodox, protestans és katolikus
hagyomanyon alapul6 vilagnak lathatjuk, amelyekben azonban az antikvitas zsido és
pogany oroksége egyként kimutathatd. A kulturalis hasadasok vallasi jellegiik ellenére
az eurdpai tarsadalomtorténet legnagyobb hatasti folyamatai voltak: eredményiikként
jOhettek 1étre a kiilonb6z6 korszakok eltérd tarsadalomtorténeti, gondolkodastorténeti,
mentalitasbeli sajatossagai. A térségek onmeghatarozasa tobbnyire a tobbi térség sa-
jatossaganak megitélésével jart egyiitt, s allandd, kdlcsonds hatasok révén alakult ki a
vallasi, vilagképi, s azt kovetd ember- és miiveltségképi specifikumok sora.

A TUDASATADAS EGYIK FORMAJA: AZ IRAS ES OLVASAS

Az ember egyedi emlékezete mellett a kdzdsségi emlékezetet is hasznalja. A k6zossé-
gi emlékezési formak a kultara 1ényegére, miikodésére, kozvetitésére vilagitanak ra. A



kulturalis értékek megtartasa sziikségessé tette, hogy annak adatait ne az egyedek
idegrendszerében, hanem valamilyen attdl fliggetlen mddon, kiilséleg taroljak. Ez
egyszerre vetette fol az intézménytdl fiiggetlen, masként természetes nevelés, az in-
tézményes keretek, a szakemberek ¢és a jelrendszerek sziikségességét. A szimbolikus
megjelenitésben, az irasban egylitt jelentkezett a szokasosnal nagyobb hatoteriiletii
kommunikacié és a tarolas. Ezt nevezziik a tudas, az informacidé objektivalasanak.
Erre egyként sziiksége volt a gazdasdgnak, a politikai hatalomnak ¢és az identitast ado
mitoszokat igényl6 kdzosségeknek.

Az irés kialakulasa atalakitotta az emlékezetkultarat: homogenizalta a kozosségi
tudast, relativizalta az egyéni emlékezetet, tulterjedt egy korszakon, megvaltoztatta a
kommunikacié gyakorlatat, a tudas és a kompetenciak folvételének modjait. Az
individumokra kifejtett hatasanal jelent6sebb a tarsadalmi kommunikaciéban betoltott
szerepe, hiszen oriasi mértékben megndvelte a kulturalis emlékezet lehetdségeit.

A tudas fenntartasat és atadasat intézmények €s intellektudlis technikak szolgal-
jak, amelyek kiilonbozoségei és egyediségei az egyes korszakokat jellemzik. Masként
hasznalta, értette és fogadta be az irdst és az olvasast az antikvitastol kezdve egymast
valto tarsadalmak embere, masképpen alakultak az ir6 és/vagy olvas6é emberek kom-
petenciai, mint az irastudatlanoké, masok a normak és a konvenciok a kiillonbozo ko-
z0sségekben, s korhoz kotott annak a tuddsnak az értéke is, amely irott, akarcsak az,
ahogyan azt elolvassa és értelmezi az olvasoja.

Az olvasds torténete €lesen szakaszolhato. Eltéré gyakorlatok mutatkoztak a go-
rog és a hellenisztikus vildgban: a szobeliség €és az irasbeliség egyiittese kiillonbozo
valtozatokat eredményez: irott diskurzust, nyilvanos olvasast, felolvasast, néma olva-
sast, hagyomanyrogzitést és szorakoztatast ugyanigy, mint az univerzalis és a racio-
nalisan kezelhet6 gyiijteményt, a konyvtarat, amely munkaeszkdziil szolgalt vagy ép-
pen olvasok kiilonbdzo igényeit elégitette ki.

A gordgség szovegtekercseit a latinitasban a 2. szazadtol a kodexek valtottak fel.
A nyilvanos és magankonyvtarak az olvasasi igény megvaltozasat jelezték, s az olva-
sok kozott a nok is megjelentek. A lapozhatd konyv mas irdsi, szovegszerkesztési és
olvasasi szokasokat eredményezett, s ezt a latin nyelvii, nyugati kereszténység inkabb
folytatta, mint a gorogkeleti. A bizanci teriileteken a laikus olvasas, az also- és felso-
fokt nyilvanos oktatas a kozépkor végéig fennmaradt, s a hangos, antik olvasasi mo-
dot kovették. A nyugati civilizacid ellenben kifejlesztette a csondes vagy mormolo
olvasasi modot. A patrisztika idején az olvashaté miivek szama korlatozott volt, ezek
csakis az egyhazi és szerzetesi vilag tagjai szdmara voltak elérhetéek. A kodex formai
atalakulasa a funkcid valtozasait kdveti: szétvalasztjdk a szavakat, grafikai jeleket
alkalmaznak. A skolasztikdban a korabban szétvalt iras- és olvasastudas kdzelebb
keriilt egymashoz, a kdnyv az intellektualis munka eszkozévé valt, a konyvtar nem-
csak a hagyomanyok gytijtéhelye, de az olvasast kiszolgald intézmény is lett. Kiala-
kult a skolasztikus, k6zosségi olvasasi mod, €s az olvasoi igények alapjan megjelen-
nek a valogatasok, gyiijtemények és kiillonbozo segédkonyvek. A 15. szazadban, a
konyvnyomtatds megjelenése utan a kdnyv tovabbra is a kddexek formajat kovette,
csak utobb jelentkeznek azok az jitasok, amelyeket a technika lehetové tett. A huma-
nisztikus olvasasi mod a tudos gyakorlat meger6sodése volt: az egyéni idézési modok,
az 6sszehasonlitas lehetdsége a korabbi tudas atrendezddéséhez vezetett. A humanista,
értelmezd olvasasi mod az olvasas els6 nagy forradalmasitoja. A 16-17. szazadi vallasi



reformok eredményezik a masodikat, amikor a kiilsé kontrollt vesztett egyéni olvasas
szabadda valt. A 19. szazad a noket és a gyerekeket is bevonta az olvasok korébe: ettdl
kezdve szinte mindenki elsajatitotta az olvasas képességét.

Az irds- €és olvasastorténet nélkiil a civilizacids sajatossagok leirhatatlanok. Az
europai kultara irasos kultirava valasa a homéroszi szovegek lejegyzésével egyidében
indult el. Mindezzel egyiitt a szovegek egymassal Osszevethetdsége s jelentésiik ily
modon torténd szétteriilése lesz e kulturalis emlékezet egyik értéke. S ehhez hozza-
tartozik az eredetnyomozo filologiai szemlélet, amely a kanonizacié formaihoz nagy-
ban hozzijarult. A széveg alkotdja €s olvasdja a kanonizald eliten kiviil allo személy
is lehet. De ezen irasmod kovetkezményei kozott kell szamon tartani a filozofia meg-
jelenését is: az intertextualitds ezen formaja értelmében a régi szoveg olyan jelentéssel
egésziil ki, amelyrél korabban nem esett szo.

AZ ISKOLAL INTEZMENYES TUDAS

Létezik-e a tudasnak intézményes és intézményen kiviili formaja? S ha igen, van-e
koztiik kiilonbség? Mi az eltérés azon tudasegyiittes kozott, amelyhez az intézmények
egyikében, az iskoldban, s amelyhez nem intézményesitett formaban jutunk?

Az iskola intézménye a tarsadalom elitje altal, csoportosan konstrualt ismeretek
atadasaért és azok életben tartasaért felelds, s egyidds az emberi tarsadalom kialakula-
saval. Itt torténik meg a tudasatadas legfontosabb technikdinak, az irds-olvasasnak és a
matematizalt gondolkodasnak az elsajatitasa. Kiknek, miért és mi a célja a tudas at-
orokitésével a kiilonbozé korok folyaman? Es az iskoldban algoritmizalt mintak mel-
lett van-e lehet6ség mas mddokra is? Melyek azok a fejlemények, amelyek elvezetnek
a modern neveléstudoméany sajatossagaihoz?

A diszciplina

A neveléssel foglalkozok nézeteit befoglald diszciplina sem miivelddéstorténeti kor-
szakonként, sem a kulturalis hasadasokkal megosztott Eurdpa kiilonbdzo térfelein nem
lehet azonos. Amikor a kulturalis javak atadasanak legsikeresebb médjava az irasbeli-
ség valik, az ehhez a technologidhoz hozzaférdk lesznek az értelmiségiek. Az irés
funkcidja szerint pedig megkezdddhet az értelmiségi statusz valtozatainak elkiiloniilé-
se. A mezopotamiai-egyiptomi kulturalis athagyomanyozas esetében az allamszerve-
zetben a vezetd funkcid az istenkiraly hatalmat legitimizalo, a vilagképet és az irast
egyként birtokld papé, akihez képest az orvos vagy az irnok szerepe masodrendii. A
templom, majd a vilagiasodd irnokiskola intézménye a mitikus rend megmaradasat
szolgalta. A képzettebbek célja nem mas, mint a papi rétegbe torténd folemelkedés.

A gorog vilagban 6nallé, a mezopotamiai-egyiptomi modelltdl eltérd kulturalis
athagyomanyozasi eljaras korvonalazodott, s ebben — a multat és a jovot tekintve
egyediilall6 modon — a vallési €s a neveldi-oktatdi szerepek nem kotédtek egymashoz.
Ezzel magyarazhatd, hogy a kiilonb6z6 kultikus eljarasokroél, a vallasi szokasrél kevés
a forrasunk, kiilondsen ahhoz képest, hogy mennyire gazdagok vagyunk az oktatési
intézményekrol, elvekrol és gyakorlatrol szol6 bolcseleti és filozofiai feljegyzésekben.
Erthetd ez, mert az el6z6 a kozosség altal gyakorolt volt, s kiesett az irasbeliség vila-
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gabol. A gordg hagyomanyok ellentmondésa, hogy a széles korokben elfogadott, s
ezért a nevelési intézményekkel meg nem tamogatott ismeretek alig maradtak fenn, s a
gorogre kovetkezd romaisag nevelésébe sem keriiltek be. A gordg vildgban a tanitoi
¢lesen elvalt az egyéb értelmiségi szereptdl. A neveld a tanitvanyaival a kalokagathia
eszméje szerint vald, a szakmai és altalanos muveltség kialakitasa érdekében enciklo-
pédikusan 6sszefogott ismeretrendszert és magatartast sajatittatott el.

Miként a gordg, Gigy a rémai viligban sem az allam feladata a nevelés. Es bar faji-
nyelvi-nemzeti-mitikus identitast kifejezd, vilagképpé rendez6dd eszmények is alaki-
tottak, a papsag itt sem jelent meg a neveld intézményekben. Mar csak azért sem, mert
a miiveltség megszerzésének tdmogatasa a mindennapok szintjén a csalad kotelessége.

Az eurdpai antikvitdsban a neveléstani problémdk a maganélet részét formazo
bolcseletben és filozofiaban 6sszegzddtek. A kereszténységben azonban — a filozéfia
teologiaba torténd beolvadasaval egyiitt — a nevelés a teoldgidhoz illeszkedett, és igy
kozosségi funkciot kapott.

A reneszanszban a nevelést érintd kérdések a teoldgian beliil az etikaba, a retori-
kaba és a kozosség elmés meggydzéséhez sziikséges poétikdba Osszpontosultak, s a
19. szézadig ott is maradtak.

A filozofia részeként tételezett pedagogia csak ekkor, a tarsadalmi, mentalitasbeli
valtozasok kovetkezményeként, s az irdnyaddé vilagkép parhuzamos vilagelképzelé-
sekké hullasaval egyidoben kezdett diszciplinarizalodni. A filozofiatol meghatarozott
pedagogia elképzelése kizarolag Europa egyik térfelén, a német felvilagosodas utoha-
tasa alatt allo térségben nyert elfogadast. Ott, ahol a pozitivizmus €s az abbdl kifejlédo
neopozitivizmus markans hatast gyakorol a tarsadalomra, a filozo6fiai alapokon nyugvd
pedagogia, mint 6nallo diszciplina kifejlodése nem kovetkezett be. A francia térségben
onallé tudomannya fejlédéséhez a szocioldgia €s a tarsadalomtudomany eredményei
jarultak hozza. Ebben az esetben az empirikus alapozas igénye és az torekvés jelle-
mezte, s az, hogy a probléma értelmezése multidiszciplinaris médon tortént. Az angol-
amerikai térségben, ahol a pozitivista elvarasok ennél erésebben érvényesiiltek, a pe-
dagogia a szakmai elvardsok megoldéasara professzionalizalodott, s a pragmatikus
kérdések modszeres feltarojava valt.

Az eurdpai Orokség hellenisztikus hagyomanyahoz kapcsolt, és a kdzépkorban
harom, egyre elkiiloniiltebb irdnyt vevo, a peripatetikus, a vallastudosok altal fejlesz-
tett s a misztika képviseldi altal konstrualt pedagdgiai nézetei sem egységesek. Az
arisztotelészi hagyomanyt vallalo elképzelésben a nevelési tartalmak hasonlatosan az
eurdpai kozépkorihoz, ahol a pedagogia a filozofia része. A két masik alapvetd vilag-
kép szerint kialakult nevelési tartalmak mas-mas diszciplinakér — a jogtudomany, a
teologia — nehezen korvonalazhat6, diffiz 6sszetevoi voltak.

S ugyancsak mas tudomanyhoz illeszthetd a szintén gorog-hellenisztikus hagyo-
manyokon nyugvo, azok 6rokségét kovetd, a gorog hagyomanyt apold kereszténység
nevelését meghatarozd pedagogia. Ebben a térségben, mivel az dllam nagyon hamar
feliigyelete ala vonta az oktatast, és annak monopoliumat az egyhaznak sosem sikeriil
megragadnia, a képzes tartalma az allamhivatalnokok jogi-allamigazgatasi miiveltségi
igényét tiikrozte.
zodott a kiilonb6z6 kulturalis hagyomanyokkal rendelkezd térségekben, s ezért azok
diszciplinaris elhelyezése is eltérd. A hellenizmussal egykor kdzvetlenebbiil rokonsa-



got tartd iszlam, a keleti kereszténység s az errdl levald nyugati katolicizmus torténe-
tileg nem egyszer atformalt hagyomanyai azonban nem oldodtak fel nyomtalanul a
manapsag vilagszerte leginkabb kovetett modern — angolszész, francia és német —
europai mintakban.

A nevelés kérdéseivel foglalkozod tudomany helye a nevelésiigyet meghatarozo
vallas és a tarsadalom fo616tti allam egymashoz vald viszonyatdl, s az értelmiségi réteg
poziciojatol fligg.

A vallas és a tarsadalom elvalasa

Az intézmények, igy a nevelési intézmények létrehozoi kitiintetett helyzetiiek: nmagu-
kat s az altaluk képviselt eszméket legalizaljak. Amikor i. e. 4000 kornyékén a sumé-
roknal az iras megjelent, s azzal rogzitett és kanonizalt lett az els6, az emberi kozosség
rendjét kovetd, szabalyozo, s az ember normait érvényesitd mitikus vilagkép, az iras
birtokosai nem csupan a kultira athagyomanyozo6iva, de a hatalom alakitéiva is voltak.
A kozosség miikodése és az értelmiségi miikodtetdk viszonyat megingathatatlanna
egyediil az iras- és olvasasképesség tette. Ekkor, és még hosszu ideig az iras- €s olva-
sastudas az elsd 1épcsofok a legteljesebb miiveltség-egytittest birtokld papi pozicidhoz.

Az egyén teste €s az emberi faj igényeinek kielégitése mentén kijegecesedtek az
,»okori tudoméanyok”-nak nevezett ismeretrendszerek, melyek egyik része a természet,
masik a tarsadalom leirdsat tartalmazta. S mert az istenkiralyi hatalmat szolgalo tarsa-
dalomra a klerikus réteg, a papsag adott magyarazatot, mikozben annak rendjét fenn is
tartotta, mind a papi réteg utanpotlasat biztositd, mind az egyéb kdzosségi szerepekre
felkészitd, a korabeli tudas valamennyi halmazat (agronémia, geometria, asztrologia,
medicina, technika) magaba foglald oktatas e csoport kezében volt.

A torténeti korszakok és kultiradk nevelésiigye — a gérdg-romai szakaszt kivéve —
a mitikus elképzelések fenntartoinak, a vallas(ok) szolgalataban allo, képzett elit tag-
jainak kezében volt. A gérdg és romai vallas papjai kevésbé jutnak szerephez a neve-
1ési intézményekben — vélhetéen éppen azért, mert az oktatds tartalmi magvat amugy
is a vilagkép mitoszrendszere adja. A gorog kultirahoz tartozas a nevelés mindkét,
klasszikus és hellenisztikus korszakaban erdteljesebben k6tddott az irashoz és az olva-
sashoz, mint a vallashoz.

A rémai nevelés, a vir bonushoz igazitva, sajatjanak fogadta el a hellenisztikus
eszményeket, s az allampolgari kotelességnek tekintett vallasgyakorlasnal fontosabb
egy-egy etikai iranyultsagu filozofiai rendszer ismerete.

A kereszténység Roma-kozponti nyugati valtozata s a gérdog hagyomanyoktol és
annak tisztel6itol a 11. szazadra végképpen elhatarolodo papista katolikus kereszténység
a Frank Birodalom létrejottéig egy nemzetektdl fiiggetlen, kizarolag az egyhazi norma-
kat figyelembe vevé miivel6dési rendszert dolgozott ki. A 9. szazad elején ir szerzetese-
ket segitséglil hivo Nagy Karoly a birodalmaban a keresztény teoldgiat kozéppontban
tartd, papai torekvéseket figyelembe vevo, teriileti elvet kovetd intézménystruktirat
honositott meg — amely a 16. szazadig miikodoképesnek mutatkozott. Az ekkor megszer-
vezO0do6 nevelési folyamatok szervezésében a klerikus értelmiségi allt a kozéppontban.

Ugyan a reneszansz felvetette a klerikusokat képz6 universitas felhasznalasaval
torténo literatorképzés lehet6ségét — de ez ugyanugy kevés ember szamara biztositott
miivel6dési alkalmat és életpalyat, miként a papi képzés hagyomanyos egységei, illetve



stacioi (kolostori iskolék, plébaniai iskolak, székesegyhazi iskolak, studium generalék és
universitasok). Az oktatas kiilonb6z6é helyszinein éppen annyi értelmiségi nevelésére
vallalkoztak, amennyire az egyhaz befolyasa alatt all6 allamoknak sziiksége volt.

Az oktatasi-nevelési intézményrendszer elébb szorosan, majd lazabb modon, az
egyhaz intézményrendszerén beliil, majd amellett mikodott. Az egyhazi hivatalokban
kivant tartalomtdl legtavolabb az udvari nevelés, valamint a céhes nevelés kivanalmai
estek, de 1étiiket indokolta a praktikus sziikségletek tomeges megjelenése. A 13. szazadtol
a varosi polgarsag a varosi plébaniai iskolak tartalmat vilagiasabb igényei alapjan képes
volt ugyan atformalni, de a fenntart6tdl vald tavolodas lehetésége 6l sem vetddhetett.

A reneszansz vilagi miveltségli embere végezte el a miiveltség kettévalasztasat: a
klerikus és a literatori tudas mas-mas karrierhez vezetett, s mindez a civilizacids ha-
gyomany bevalt eljarasait — a latin nyelven torténd oktatast, a miiveltségképnek meg-
felel tantargyakat, a neveldi képzést — relativizalta.

A reneszanszban a tarsadalom, az allam s az individuum tartalommal rendelkezd
fogalmanak kialakuldsaval egyiitt az is megjelent, mindennek milyen lehet6ségei mutat-
koztak a nevelésben €s az oktatasban. A platonikus 6rokség értelme szerint az okori elit-
képzés eszméje tovabb élt, s a kdzosségben betoltott pozicid hatarozta meg az ismeretek-
hez jutas mértekét. A nevelés, ami a tomeges képzést illeti, egyeldre nem volt koziigy.

A felvilagosodasig megbonthatatlan maradt a nevelés kisajatitdsdban a keresztény
allam ¢és a vallas kozotti egység. A nevelés kozegét, tartalmat és céljat a papi miivelt-
ség igényei alakitottdk — amelyet pedig a matematika tisztasagaval és bonyolultsagaval
rendelkezd konstrukcioja teoldgia uralt. Amint megkezd6dott a modern értelemben vett
tudomanyok kdrvonalazoddsa, megjelent az igény a tanari kompetencidk bovitésére is.
Megkiilonboztették az erkdlesre hatd, a vallasos és a tarsadalommal 6sszekapcsolt vilagi
targyakat, a konyvnyomtatas jovoltabol hatékonyabb lett a tudas kozvetitése, az olvasasi
szokdsok atalakultak, értékelni kezdték a mindenoldalisagra, azaz az 6nallo dontés le-
hetOségére torekvést. A nevelés céljat meghatarozo keresztény organikus vilagkép, em-
berkép, miiveltségeszmény s az ezeket kiszolgald intézmények szerepe csak akkor esett
at Iényeges valtozasokon, amikor az dllam ¢€s az egyhaz egymdashoz vald viszonyat vita
targyava tehették. Az atértékelés eredményeként a keresztény allam mar nem érezte
kotelességének, hogy kizardlagossa tegye a keresztény teoldgia univerzumképet. S az a
néhany, az évezredes hagyomanyt nem, kevésbé avagy masként koveto vilagképi konst-
rukcio alig kétszaz év alatt tovabb novelte az allam és az egyhdz tavolsagat.

A gyereknevelés ¢és az iskolaztatas a 18. szazadban valt koziiggyé — s alakult ki az
allam altal felvallalt népoktatas eszméje. Az allam atvette az egyhaztol az intézmény-
halozatot s torekedett az iranyitas atvallalasara is. Kezdetben csak az ellendrzé szerepe
novekedett, majd egyre batrabban szolt bele a tartalmi kérdésekbe is.

A nemzetgazdasagi rendszertli, anyanyelvi kultarajukra biiszke allamokban a klé-
rus szerepe csokkent, de jelen maradt ugy a katolikus térségben, mint a hdrom feleke-
zetre tagolt protestans vilagban. A népoktatas esetében, ha az erkdlcsi nevelésben meg is
mutatkozott a normaadé tevékenysége, valoban atadta a papsag a terepet, de az elitkép-
z¢s lehetdsége még sokaig a kezében maradt. A felsobb rétegek nevelését a katolikusok-
nal a jezsuitak, a protestansoknal a protestdns akadémiak és universitasok végezték el.

Mindez a 19. szazad végével institualizalodott. Az 1j, egymassal parhuzamosan
1étezd €s hato vilagképek (romantikus, materialista, pozitivista) kovetkezményei meg-
keriilhetetlenekké valtak. Az ember tarsadalmi szerepe, a nd €s a gyerek képe mindsé-



gileg atalakult, a keresztény hagyomany megtort, a miiveltségkép €s a tantargyi rend-
szer leszakadt a kozépkor eszmevilagardl, s az etika, ha nem is valt le a vallastol, de
megengedobbé, emberiesebbé, mindenekelbtt szeretetet elfogadobba alakult. A neve-
léstigy szamos teriilete az intézmény fenntartdjanak megvaltozasa utan még inkabb
kivonodott a vallas befolyasa alol.

A nemzeti nyelv oktatasban torténd elterjedése is az allam szerepének megndve-
kedését kovette. Az iras- és olvasastudd emberek aranyanak emelkedése az 6nképzés
esélyeit novelte, s az ird-olvasé ember kdnnyebben kivonhatta magat a kdzdsségi cen-
zurak — pl. a kozos vallasgyakorlatok - alél. Megjelentek a természettudoményos €s a
kdznapi gyakorlat fejlesztését vallalo képzohelyek, s az allam moralis kotelessége,
mert egyre tobb gyermek kertilt az iskolakba, a tobbféle képzési lehetdség fenntartasa,
valamint a képzési szintek hatarozott megkiilonbdztetése. A nemzeti nyelv, a termé-
szettudoményos ismeretek tdomege, a matematizalodas, a kisebb csoportok egymastol
eltérd, de kielégitést igényeld praktikus képzése mind-mind tdmogatta az oktatas val-
lastol torténd fiiggetlenedését, de az attol torténd végleges elszakadéast mar nem.

Az eurdpai oktatds a tomeg- és elitképzés megoldédsara a 19. szazadban minden-
hol elfogadta a kettds képzési rendszert. A népoktatas, amelyet az allam kotelezéve
tett és finanszirozott, az altalanos képzés teriiletévé valt. A kozépiskolaztatas az elit-
képzés kiinduld, tobbnyire az altaldnos miiveltséget add tere, amelyet a specialis isme-
reteket kinalo felsdoktatasban ki lehetett teljesiteni.

Az elitképzéstdl a népoktatasig, az oktatds csaladi finanszirozasatol az allami
részvallalasig, a tarsadalmat fenntarté eszmék és rétegek szolgalatatdl az annal kisebb
létszamu csoportok, avagy az individudlis nézetek elfogadasaig, a mitikus vilagkép
teologidja, teogoniaja, kozmogoniaja, kozmologidja és antropoldgidja helyett a disz-
ciplinak formazta vilagképek rendszeréig mintegy 5-4000 év alatt jutott el Eurdopa
nevelésiigye. Ebben a folyamatban két tudasatadasi eljaras jatszott mindvégig szere-
pet: az egyik a hatasosan elsajatithatd iras-olvasas, a masik a fokozodo
matematizaltsag, s az, hogy ezen algoritmizalt modok segitségével mindenkor az elit
altal konstrualt miveltségmintazat keriilt a nemzedékek kozott dtadasra.

Enciklopédikus ismeretektdl a készségekig

Az az attekinthet6ség és megmagyarazhatdsag, amellyel a kiilonb6zé korok emberei
abrazoljak a természetet, a természetfolottit és az embereket, azaz a mitoszokat, azt is
feladataul szabja a korszak emberének, hogy utddai szamara ismereteit rendezetten
szarmaztassa at. Az intézményekben felkinalt ismeret-komplexum sosem lehet ugyan
teljes, de a teljesség igéretével, ha mar az univerzumrol tudosit, rendelkezik. A szo-
fista Hippiasz enkiikliosz paideia-eszméje, miszerint a teljes képzés kore megvalosit-
hato, a gorogség elotti civilizacidkra inkabb vonatkozott, mint a gérdgokére: a hellé-
nek a neveléssel olyan, mindenben atlagos embert akartak 1étrehozni, ha a sziikség tigy
hozza, emberfolottivé képes novekedni.

Arisztotelész szerint a dialektikat, a megismerés torvényeit Platontol tanulva
kezdték miivelni az emberek, &mbar van, aki szerint azt Zéndn alapozta meg. Azonos
az elképzelésekben, hogy a dialektika egyiitt keletkezett a fizikaval és az etikaval, azaz
a makrokozmosz és a mikrokozmosz vizsgalataval, és segitségével mindkét teriilet
vizsgalhat6. A sztoikusok értelmezésében a dialektika a gondolkodas, azaz a belsd



beszéd szabalyairdl szolt. A kiilsd beszéddel a grammatika, a szabalyokkal pedig a
retorika foglalkozott. A rémaiak e harmat a septem artes liberales mikrokozmosszal
foglalkoz6 triviumava vontadk 0ssze az enciklopédikus torekvés kivanalma szerint. A
természetbolcselettol eltéré modon, a vilagban a szamokkal, hangokkal, aranyokkal
harmoéniat keresé piithagoreusok, illetve az eredményeikre hivatkozo Platon négyes
ars-egyiittese: s a makrokozmosz vizsgalatat lehet6vé tevo aritmetika, geometria, aszt-
rondmia és muzsika képezte a septem artes liberales quadriviumat. Tévedés lenne
azonban arra a kovetkeztetésre jutni, hogy a makrokozmosz leirasara alkalmas isme-
retek az ’antik természettudomanyok’ — hiszen a csillagok vildga az antik gorog vilag-
kép értelmében nagyobb lélektartalommal rendelkezik, mint pl. a novények, az allatok
vagy éppenséggel az ember.

A trivium és a quadrivium szerves egységet alkotott: altaluk tokéletesen leirhat6-
nak talélta a goérog s nyomdban a romai vildg az univerzum valamennyi hierarchid;jat.
Nem véletlen, hogy az antik vilagkép platoni és arisztotelészi eredetii stukturdja fenn-
maradt a keresztény kozépkorban is: ez pedig azt szorgalmazta, hogy a septem artes
liberales altal képviselt, az enciklopédikus elképzelést kozvetité miiveltségkép és mii-
velddési program ugyancsak jelen legyen.

Igaz, nem valtozatlanul. Amikor az i. e. 2. évszazadban a romaiak atvették és a
sajatjukka alakitottdk a gérogoktol az univerzalis miiveltséghez sziikséges ismeretanyag-
felosztast, a szabad emberek szamara normaként allitva azt, a romaiaktdl a kereszté-
nyekhez jutd hét szabad miivészet is a monoteizmushoz, a szentharomsagtanhoz, és a
neoplatonizmus dualis univerzum-szerkezetéhez formaltak és ezzel krisztianizaltak.

A gorog miveltség romai atvételét a hagyomanyok szerint Marcus Terentius Varro
(i. e. 116-27) Disciplinae (Ismeretek) cimii, elveszett munkaja végezte el. Varro az épi-
tészetet €s a medicinat is értékes €s folytatasra érdemes ismeretegyiittesnek allitotta. A
hetes felosztast Cicero (i. e. 106-43) nyoman Seneca (i. e. 4-65) is elfogadni javasolta.

A nyugati Rémai Birodalom bukasdig a korabeli tudomanyossag legnagyobb
része pogany kezekben maradt. A poganysag folszadmolasa a birodalmi keleten gyor-
sabban zajlott, ott az er0sebb allamhatalom privilegizalta az oktatast és az allamigaz-
gatas igényei szerint meghatarozta annak tartalmat. A nyugati kézoktatas az 5-6. sza-
zadra széthullt, a keresztény vilagszemlélet kovetdi fogjak azt magukhoz ragadni —
Afrikaban és Andaluzidban pedig az ott megjelend moszlim arabok.

A 6. szazadban Cassiodorus a meglévd ismeretanyag keresztény felhasznaldsat
készitette eld. Institutiones divinarum et humanorum lectionum (Az egyhazi és emberi
tudomanyok rendszere) cimli munkajahoz nagyban hozzajarult, hogy mar 450 tijan
Martianus Capella (De nuptiis Mercurii et Philologia; Mercurius €s Filoldgia hazassa-
ga), elétte pedig Szent Agoston (354-430) (De ordine, A rendrél) kidolgozta a ke-
resztény tanitasok elvi tartalmat, s hangstlyoztak a romai enciklopédikus hagyomany
nyoman konstrualt hét szabad miivészet elengedhetetlen szerepét. Cassiodorus kortar-
sa, az Arisztotelész munkait gorogrél latinra forditd Anicius M. S. Boéthius (480 k.-
524) is értekezett minderrdl (De consolatione philosophiae; A filozofia vigasztalasa).

Az el6bbiek valamennyien a kdzépkor keresztény miivel6dési és iskolaztatasi
rendszerének sokat kommentalt szerzoi voltak. Sevillai Isidorus (560 k.-636) és mun-
katarsai végezték be az Agostonnal kezd3d6 s Cassiodorusig éré miiveltségi progra-
mot, s még Osszefoglalobba s egyben kivonatossa tették az okor szellemi Orokségét.
636-ban jelent meg az a miive, amelyben a miiveltség alapozasahoz a hét szabad miivé-
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szet komplexumat s tovabbi ismeretek miivelését (medicina, jog) javasolja (Efymologiae
vel Origenes, Etimologia vagy az Eredetek). Az enciklopédiai ismeretek tomege az 6 —
amugy vizigot kiraly kérésére készitett — sokkdtetes munkajaban egységgé allt ossze, s
nak szerkezetét (miként egykor az arisztotelészi corpusét is) a kor vilagképe kinalta:
egy-egy konyv egy-egy hierarchiahoz kapcsolod6 miiveltség bemutatdja.

A Kkaroling reneszanszban Alcuin (735 k.-804) és tanitvanya, az 6nallé gondolatot
felkinalni sem akar6 Hrabanus Maurus (776 k.-856) kiegészitette az isidorusi monu-
mentumot, s mivel Alcuinnak kdszonhetd a nagy karolyi, teriileti elveken nyugvo is-
kolahaldzat el6készitése €s tartalmi kidolgozasa, kézirataikat szamosan forgattak, né-
zeteiket sokan kovették. A tudomanyok tarhdzanak masik Ujrafogalmazoja Gerbert
d’Aurillac (II. Szilveszter papa) (945-1003), akinek munkassaga ugyancsak klerikusok
szamara késziilt. A hét szabad miivészet immar a keresztény univerzumkép magyara-
zatdhoz sziikséges elemeket tartalmazta.

A skolasztika sem csokkentette e miiveltség tartalmat, mi tobb, j elemekkel bo-
vitette azt. Hugo de Saint Victor (1079 k.-1141) Didascalion miive kolostori iskolaja
tanitvanyai szdmara késziilt tanitasi-tanulasi tervezet, melyben azonban az enciklopé-
dikussag mellett mas kéziratszervezoi torekvés is jelen volt. A skolasztika 0sszegz6
munkaihoz hasonldéan e summa tartalmazta pl. a septem artes mechanicae-t is. Szinte
ezzel egyidOben e summazo-enciklopédizald mentalitas a vilagi nevelés kezdetére is
kifejtette hatdsat: a lovagi, illetve a céhes miiveltség anyagai azonos mintazativa valt,
rajuk is jellemz0 lett a hetes szam.

Az eurdpai enciklopédizalashoz municioval szolgaltak az érdeklédéssel fogadott,
frissen latinra forditott arab miivek. Mivel a muszlimok vildgaban is 1étrejottek a ta-
nult és a tudos emberektdl elvart miveltséget 0sszegzé miiveltségképek, azok tartal-
marol az intézményesiilés kezdetétol miivek sokasaga sziiletett. A tudomanyok hie-
rarchigjanak feltarasat Al Kinditdl (800 k.-870), al-Farabitol (870 k.-954) Ibn Szinan
(980-1036) at Ibn Khaldunig (1332-1406) sokan elvégezték: miivelt embernek vala-
mennyi szerzo szerint azt nevezhették, aki egyszerre minden tudomanyban jaratos. Az
arab tudomany- és miiveltségrendszerezés az eurdpai skolasztikdra jelentés hatést
gyakorolt, a latinitas vilagara hatd6 munkakat tobbnyire Andaltzidban forditottak le. A
keresztény és a muszlim gondolkodas egyként taplalta azt az alkotast, amelynek szer-
z0je a ferences Raimundus Lullus (1232 k.-1319 k.). Lullus arabul irt munkija
propedeutikai jellegii: a fia szamara irta, s azt a helyes utat vdzolta benne, amellyel az
ismeretek 1épésrol 1épésre megszerezhetdek; ilyennek irja le a teologiat alapozod
triviumot és quadriviumot is.

A skolasztika jogi, medicinai és teologiai gondolkoddi szamosan csupan az antik,
a keresztény és az arab hagyomanyok szaktekintélyeinek nézetei felsorakoztatd, 0ssze-
foglald miivek tomegét allitottak eld. Vincent de Beauvais (1190-1264), Albertus
Magnus (1206 k.-1280), Roger Bacon (1212 k.-1292) és masok azonban az enciklopé-
dikussag eszméjét masként értelmezték. Akadt, aki valamennyi emberi ismeretanyag
atfogo képét vazolta fel, a masik egyetlen szakteriiletét, pl. a novények, illetve az al-
latok vilagaét avagy a gyogyitd anyagokét, s volt, aki csak a modszerrel — mégpedig a
kisérletek utjan torténé megismeréssel — foglalkozott. A kozépkor végéig felhalmozo-
dott bolcseleti-filozofiai-természetismereti tények mennyisége olyannyira megnott,
hogy attekintésére egyre nehezebben vallalkozhattak, amint arra is, hogy ez alapjan
szervezték meg a tanulmanyi programokat.



A reneszansz, s6t a koratjkor polihisztorsagra torekvo értelmisége azonban nem
kivant lemondani arrdl a tudasszervezési modrol, amelyet az enciklopédikussag bizto-
sitott. Egyeldre a vilagkép és az annak rendjét kovetd reneszansz-, illetve felvilagoso-
das kori tudomanyok egyiittallasa erds, s nem a tudomany hatarozza meg az univer-
zumrol alakitott elképzelést, hanem éppen forditva.

A reneszansz és a reformacid a praktikus ismereteket felértékelték ugyan, de csu-
pan a régi tananyagtartalmak mellé helyezték azokat. A studia humanitatis, a Petrarca
altal felélesztett és az etikai-poétikai-retorikai, azaz az individuumra vonatkozo tar-
talmakkal kiegészitett romai miivelddési elképzelés atalakitotta a tananyag belsé tar-
talmat. A humanizalas a tekintélyelvet kezdte ki igy. Az enciklopédikussag eszméje
megmaradt — szinte nincs egyetlen olyan reneszansz, neoplatonizmustol 4titatott mil
sem, amely, legyen bar erotologiai, viselkedéstani, hadaszati elmélkedés vagy onélet-
rajz, épitészeti foljegyzes, ttleiras, illetve utdpia, amely ezt az igényt ne igyekezne
kiszolgalni. Masrészt jelentdsen csokkent azoknak a miliveknek a szama, amelyek egy-
egy tudasegylittesnél tagabb teriilet bemutatasat céloztadk meg. Ez az igény, érthetden a
kivonatossag szintjének novekedésével, majd csak a tanulmanyaikat végzok szdmara
késziilt, immar nyomtatassal el6allitott munkak sajatja lett.

A tankonyv jelentdsége a konyvnyomtatas utan értékelddott fol. Addig tobbnyire
a diktalas utan késziilt — sok-sok szempontbdl romlott — masolatokbol, de még inkabb
szobeli utmutatasok alapjan tanultak a didkok, s emlékezetiikre biztak a tényeket. A
16-17. szazad tankdnyvei — legyen akar Comenius (1592-1670) tobb nyelvre lefordi-
tott, Europa-szerte népszerti Orbis pictusa, vagy Apaczai Csere Janos (1625-1659)
magyarul irt Magyar enciklopédidja, avagy az Ujszovetség — tovabbra is a régi embe-
rek altal egykor tokéletesen megismert €s le is irt teljességet igért. S ugyanez a jellem-
70 a korai tudomanyos munkakra.

A természettudomanyban és a matematikaban bekovetkezd valtozasok eredmé-
nyeként s Francis Bacon (1561-1626), René Descartes (1596-1650), Isaac Newton
(1642-1727) s masok nyoman a gondolkodasi eljarasokrol, annak térvényeirdl élénk
nemzetkozi disputa bontakozott ki. A tekintélyelviiséggel szemben az ember jogot
szerzett az Onallo, érvekkel alatamasztott vélekedéshez — s ez a szemlélet, az allam
tamogatasa mellett, megjelent a nevelési intézményekben is. A nemzetek folotti peda-
gbgidju jezsuita iskolaprogramban a tanulok tandrai kisérletek altal juthattak tapasz-
talathoz, a legtjabb elképzelések, eljarasok és eszkozok is felbukkantak a nevelésiik-
ben. A tapasztalatra, a kisérleti eljarasokra hivatkozo6 nézetek és a mérések rendszeres-
s¢é valtak az iskolakban, s a természet vizsgalata alapjan kialakitott tudasnak az értéke
novekedett.

A felvilagosodas végére, ha nem is a mai igények szerint, kialakult a tudomany, a
tudomanyossag kritériuma Nemzetk6zi normak alapjan mindsitett tudosok kozossége
miivelte a tudomanyt, s megingathatatlan befolyassal birtak az oktatés tartalmara, a peda-
gbgia, a pszichologia és a szociologia megjelenésével egyidejiileg pedig magara az isko-
lai munkéra. A miiveltségkép kialakitdsaban sajat gondolataikat is érvényesithették a
vallasi és az allami elképzelések mellett. A gyakorlatias ismeretekhez ekkor még nem
tarsult az a felismerés, hogy mekkora jelent6sége van a képességek és készségek fejlesz-
tésének, de az érzékszervi tapasztalatok és az 6nalld munka presztizse megnovekedett.

A klasszikus hagyomanyoktol valo eltavolodas a 17. szazaddal kezdddott s a 19.
szdzadban kovetkezett be, mintegy a klerikus neveléstdl leszakadd nemzetallami neve-
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1¢éstigy kialakulasaval parhuzamosan. A tananyag enciklopédikus tartalma lecserélodott a
formalodo szaktudomanyok és a szaktudomanyokhoz békésebb viszonyt kinalo vallas
altal. A nemzeti jellegli ismeretek, a torténelem, a nyelvészet, az irodalom s az allamtu-
domanyok széttagoltak a korabban nemzetek folotti oktatési tartalmat, s a nem nemzeti
jellegli, azaz a természettudomanyos gondolkodasi modszereket és az algoritmizaltsagot
allitottak el6térbe. Az allam segitségével meghatarozott, a nemzetképzéshez elengedhe-
tetlen ismeretek eldtérbe helyezddése a felvilagosodassal egyidejii. S az is, hogy nemzeti
karakterti pedagogiak alakulhattak ki, amelyek a maguk modjan meghataroztdk az ér-
telmi, a vallasos és az erkolcsi nevelés kritériumait. A tarsadalmakban a szobeli miivelt-
ség szerepét levaltotta az irashoz, az irodalomhoz ko6tott miiveltség, s a kovetkezmény-
ként megjelend individualizacio, azaz az egyének gondolati szabadsaganak és cselekvési
lehetdségének megndvekedése kiteljesitette a tudomany szekularizaciés hatasat.

A felvilagosodastdl kezdve a nevelés a kimiivelt egyénnek mar nem csupan ko-
z0sségi szerepet tulajdonitott. Tal azon, hogy a nevelés feladata nem a tulvilagra tor-
ténd felkészités, hanem az evilagi boldogulas eldsegitése, mindez nem ellentéte a val-
lasossagnak. A nevelésnek szolgélnia kellett az egyéni képességek kibontakoztatasat,
melynek folyamatdban nem a tandr a meghatarozo, hanem a tanuld és a tarsadalmat
keépviseld tanar — és egyéb tényezok, akar személyek, akar intézmények — egyiittese.
Az iskolai nevelés e felismerések ellenére sem volt képes, ismerték fel egyre tobben,
egész ¢letre sz0l6 municidval ellatni az iskolaba jarokat.

A 20. szazad masodik felére — az életmodreformok, a reformpedagogiak, az alter-
nativ pedagodgiak és a pedagogia tudomanyat levaltd neveléstudomany hatdsara — fe-
lillvizsgalatra keriilt az iskolai tudas mibenléte s az intézményes oktatasnak a tudas
kialakitasaban betoltott szerepe. A tudomanytdl kapott, diszciplinaris ismeretek, me-
lyeket az oktatas a 17-20. szazad kozott fogadott el és épitett be, a tudomany sajatos-
sagait hordoztak magukkal. Az iskola a tudomany eldnyeit — pl. torténetiség €s hal-
mazképzés, rendszerezettség, ellendrizhetdség, kozosségi érték — éppen ugy hordozta,
ahogy a hatranyait, mint amilyen az egységes vilagkép széttoredezettsége, az egyén
sajat szerepének elértéktelenedése. A tudomanyok szerint tagolt tudas mellett egyre
nagyobb sziiksége volt a tarsadalomnak ¢és a benne sikeressé valni akaré embernek a
gyakorlati felhasznalas igényei alapjan szervezett ismeretekre. A tarsadalom érdeke,
hogy minél nagyobb legyen az intézményesen felajanlott miiveltségbdl eredd alkal-
mazhaté tudas, amely az iskolaban sajatithatd el. A tanitds gyakorlatdban a képessé-
gek, az intelligencia, a szakértelem, a miiveltség kifejlesztése és alakitasa valt célla.

A TANULAS ISKOLATLANITASA?

A nem intézményes nevelés kérdéseinek eldtérbe allitdsa paradox moédon nem a kor-
szakok komplex megkdzelitésével foglalkozd tudomanyok részérél tortént meg: a
masféle hozzaallast a neveléstudomany egyik erés iranyzata, a kognitiv pedagogia
szorgalmazta. A kognitiv pedagdgia az ellendrizhetd keretek kozott, azaz az iskoldban
lezajlo gondolkodasi képességek fejlesztésének, a tanulasi potencialt befolyasolo le-
hetdségeknek, azoknak az értékeknek a fejlesztésével foglakozik, amelyek a tudassal
¢s tanulassal kapcsolatban allnak. Mindezek nem egyetlen intézményhez, hanem elso-
sorban személyiséghez kotddnek.



A tudast igér6 helyszinek kozott az intézményes oktatast nyujto iskola szerepe a 21.
szazadra alaposan megvaltozott. Az iskolaban szerzett tudas mennyiségénél tobbet bizto-
sit szinte valamennyi, a tanulok altal kitoltott szintér. Egyenként is tobb felhasznalhato
informaciot kap a tanuld a kortars csoportbol, a csaladbol, a médiumokbol és a nem is-
kolai intézményekbdl — mizeumtol, konyvtartol, vallasi kozosségtél stb. —, mint az isko-
lai oktatas folyamataban. Emellett az iskolaztatas el6tti tudas mértéke is megnovekedett,
igy az iskolaba behozott ismeretek és az iskolaiak is egyeztetésre varnak.

A modern pedagogia, amelyet szerencsésebb neveléstudomanynak nevezni, ugyan-
ugy az Ot 1étrehoz6 tarsadalmak lenyomata, mint a régebbi nevelési nézetek. A neve-
1éstorténetnek az az (onmagat leginkabb onérvényesiteni képes) valtozata, amely esz-
metorténeti alapon konstrualja meg a targyat, hajlamos a kiilonb6z6 korszakok peda-
gbgiadi kozott a valdsagosnal erételjesebb Osszefiiggést latni, s egyetlen torténetként
mondani el a tarsadalmak tudasatadasi tradicioit. Nem véletleniil, hiszen
hermeneutikai és fenomenoldgiai modszerei, illetve Onlegitimacios eljarasai azonosak
a tarstudomanyokéval, s a tagjai ugyanannak az elitnek a korébdl keriilnek ki. A bo-
séggel megragadhatd forrdsok, a hivatkozott dokumentumok tobbsége azonban az
eszmetorténet targya, és ezek ugyan rendelkeznek pedagogiai jelentéssel, s a kovet-
kezményei is szamottevoek, de java résziik az intézményes ismeretatadas kiillonbozo
szeleteirdl referal. Az iskolai intézményekben atadott tudasbol — a reformacioig, illet-
ve a felvilagosodasig — csupan a mindenkori tarsadalmi elit részesedik; a népoktatas,
illetve a tomeges oktatds eszméje ugyan nem, de a megvaldsitiasa az eurdpai konti-
nensnek a 19-20. szazadi eredménye.
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FELADATOK

1. feladat: Tanulmanyozza az alabbi forrasokat. Kiilonitse el a kulturalis emlékezetre vallo
szoveghelyeket. A forras alapjan rovid esszében jellemezze azokat.

[HOGYAN JOTT A GABONA SUMERBE?]

Midén az emberek még fiivet ettek,

mint a juh legeltek,

s hajdankor napjan a Gabonat

An az ég mélyeébdl lekiildte.

Enlil, mint a vadjuh, felment a hegységbe,
szemét felemelte.

Szeme lefelé nézett:

ott a tenger, a vizzel teli;

szeme felfelé nézett:

ott a hegység, izes flivii, j6 cédrusu.

Enlil az arpat egybegyijtotte,

a hegységben halomba rakta;

az Orszag bOségét egybegytijtotte,

a taplalo gabonat a hegységben halomba rakta.
Majd s hegység bejaratat, mintegy kapuval, elzarta:
zarja eget, foldet szilardan elzar,

retesze |...]

[.]

Egy napon Nizazu

testvérének, Namadanak, igy mondja a szot:

»Rajta hat, menjiink fel a hegységbe,

a hegységbe, hol arpa, kdles terem,

az ott fakado folyohoz, hol a f6ldbél édes viz tor fel:
hozzuk le onnan, a hegységbdl az arpat,

hozzuk le ide, az Orszagba a taplalo gabonat,

s az Orszagot, mely az arpat nem ismeri,

az arpaval ismertessiik meg.”

Nimada, ki féli Ant, igy adja vissza szot:

,,De hisz atyank nem adott erre parancsot,

de hisz Enlil nem adott erre parancsot:

hogyan mehetnénk fel a hegységbe?,

hogyan hozhatnank le onnan, a hegységbdl az arpat?,
hogyan hozhatnank le ide, az Orszagba a taplalé gabonat?,
s az Orszagot, mely az arpat nem ismeri,

az arpéaval hogyan ismertethetnénk meg?

Rajta hat, menjiink Utu, az égben lakozo elé,

hozza, kire hodolattal tekint mindenki,

akar iil, akar fekszik.

0, a vitéz, Ningal fia, kire hodolattal tekint mindenki,
akar iil, akar fekszik,

Utu majd kitarja el6ttiink a hetven kaput...”




[A KAPA TEREMTESE]
,,Az ur tokéletes dolgot ...”

Az r tokéletes dolgot csinalt.

Az 1r, kinek sorsot szabd parancsa masithatatlan,
Enlil, hogy az Orszag magjat a f61dbdl kisarjassza,
eget a foldtdl eltavolitott, onként timadt akarata,
foldet az égtdl eltavolitott, onként tamadt akarata;
hogy a test-termé f6ldbdl fej novekedhessék,

ég s fold koldokéve kototte el a vagast.

Midén a Nap felragyogott, csinalt egy kapat,
megszabta a teenddket, a kapalas rendjét,
karjaval a kapa, a kosar felé nyult,

Enlil a kapajarol dicsérd dalt énekelt.

Kapédja szinarany, szineziist; feje lazrkd;
kapalja er6s kotésii; pantja finom eziist,

a kapa foka lazarko,

feje okleld bika, nagy falat ronto.

Az Uir a kapa nevét kimondta: sorsat megszabta;
a foldbe mélyedét, fényld koronajat,

fejét rea illesztette:

kapajaval mélyen a test-termé foldbe vagott.

Az emberiség feje ott volt a kapanyomban.
Az Orszag népe Enlil felé kibujik a foldbdl,
fekete feji népére 6 kegyes szemmel tekint.
Az Anunnak mindannyian hozza sietnek,
keziiket szajukhoz emelik:

Enlilnek imaval hodolnak,

fekete feji népének atadjak a kapat.

%k %

A kapa, a kosar varosokat épit.

Az igaz hazat a kapa épiti,

az igaz hazat a kapa emel,

az igaz hazat ékessé teszi;

am a hazat, mely a kiraly ellen lazad,

a hazat, mely a kirdlynak nem engedelmes,
a kapa a kiraly el6tt a foldre donti.

Gyom, gaz fejét a kapa levagja,
gyokerét tépi, szarat elmetszi;
am a termesztett novényeket gondozza.

A kapa sorsat Enlil atya megszabta:
a kapa feje dicsértessek!
O, Niszaba, dicsértessél!




HIPPOKRATESZ: AZ EMBERI TERMESZET
(In.: Valogatasok a Hippokratészi Gyiijteménybdl. Budapest: Gondolat, 1991. p. 32-39.)

[Az emberi természet egységérol vallott természetfilozofiai tan elvetése] Barki, aki hozzészo-
kott ahhoz, hogy meghallgassa az emberi természetrdl sz6l6, az orvostan sziikebb teriiletén
tullépo értekezéseket, nem sok hasznalhatdt talal abban, hogy meghallgassa ezt az okfejtést.
Mert én egyaltalan nem szbélok arrdl, hogy az ember levegdbdl, tlizbol, vizbdl vagy barmely
mas elembdl all, ezek ugyanis nyilvan nincsenek meg az emberben. Szamomra mégis ugy lat-
szik, hogy akik ilyen kijelentéseket tesznek, azok nem ismerik pontosan a dolgokat. Bar va-
lamennyien ugyanazt az elképzelést osztjak, de nem ugyanigy fejezik ki magukat. Nézetiik-
hoz ugyan egyforma okfejtést fiiznek: azt mondjak, hogy ami van, az egység, és ez egy is,
meg minden is — am az elnevezésekkel kapcsolatban mar nincsenek egy véleményen. Van,
aki azt allitja koziilikk, hogy ez az egy, és ez a minden: a levegd; van aki szerint ez a viz; mas
ezt tiznek; megint mas foldnek mondja. Tételét azonban mindenki semmit sem érd érvekre és
bizonyitékokra alapozza. Minthogy a lényeget illetden egyetértenek, a nevekben azonban
nem, ez nyilvanvalova teszi, hogy tudasuk egészen hamis. Errél foképp ugy gy6zodhetiink
meg, ha részt vesziink szoparbajaikon: legyenek ugyanazok a vitazok, legyen ugyanaz a ko-
zOnség, ugyanaz a személy sohasem fog haromszor egymas utdn gydztesként kikertilni a sz6-
valtasbol, hanem hol ez gydz, hol a masik, hol a harmadik, az, aki torténetesen a legjobban
eltalalja a hangot a tomeg el6tt. Mégis joggal varjuk el, hogy aki igényt formal a helyes tudés-
ra, az mindig diadalra tudja vinni az allaspontjat, mar amennyiben tudasa megfelel a valosag-
nak, és azt pontosan ki is tudja fejezni. Nekem viszont tigy tiinik fel, hogy ostobasaguk révén
ezek az emberek mar a vitaikban felvonultatott kifejezéseikkel megcafoljak dnmagukat, és
Melisszosz elméletének szereznek érvényt.

[Az emberi természet egységérdl vallott orvosi felfogas elvetése] Elég mar az, amit ezekrdl az
emberekr6l mondtam. Egyes orvosoknak az a véleménye, hogy az ember csak vér, masok
szerint csupan epe, megint masok gy vélik, hogy pusztan nyalka. Ok maguk is azonban va-
lamennyien ugyanazt az érvelést vonultatjak fel. Azt allitjak ugyanis, hogy az ember egyetlen
lényegbdl all (akarmilyen nevet is akarjanak ennek egyesek adni), és hogy ez a meleg €s a hi-
deg hatasara megvaltoztatja formajat és tulajdonsagat: édessé, kesertivé, fehérré, feketévé és
mas egyébbé alakul at. Szerintem azonban ez egyaltalan nem igy van. Nos, nagyon sok orvos
ilyen és ehhez hasonlo nézete vall; én azonban azt tartom, hogyha az ember egyetlen dologbol
tevOdne ki, akkor sohasem érezne fajdalmat, mert semmi ok nem létezne, amitdl ez az egye-
diilvalésag szenvedhetne. De még ha gyotrédnék is, akkor is sziikségképpen egyvalami lenne
szamara az orvossag. Marpedig sokfajta gyogyszer van. Ezért a test szamos olyan elembdl all,
amely egymassal kdlcsonhatasban folmelegedve és lehiilve, kiszaradva és nedvességgel teli-
tddve, természete ellenére betegséget idéz eld. Igy tehat sokfajta betegség van, és sokféle ke-
zelés is létezik. En viszont azt kérem attol, aki azt hajtogatja, hogy az ember csak vér és sem-
mi mas, mutasson nekem olyan valakit, aki nem valtoztatja meg a kiilsejét, és nem vesz fel
mindenféle tulajdonsagot; mutasson nekem egy olyan id6pontot, évszakot vagy életkort, ami-
kor latnivaldéan pusztan a vér alkotja az embert. Mert csak természetes, hogy lennie kell egy
olyan idészaknak, midén az onmagéaban 1étez6 ugy jelenik meg, mint kizarélagos alkotorész.
Ugyanez az ellenvetésem azzal szemben is, aki azt allitja, hogy az ember csupan epe vagy
csupan nyalka. Ami engem illet, én majd azt adom el6, hogy szerintem az embert alkoto ele-
mek - a hasznalatnak és a természetnek megfelelden — allandoak és valtozatlanok, fiiggetleniil
attol, hogy valaki fiatal vagy oreg, illetve: hideg-e vagy meleg. Arra is bizonyitékot hozok
majd fel, és azt is bemutatom: milyen sziikségszer(i okok miatt ndvekszik és csdkken minden
egyes elem a testben.
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[Arra vonatkozo érvek, hogy az emberben tobb hatéanyagot kell feltételezniink] Elészor is,
elengedhetetlen, hogy a nemzés ne egyetlen elembdl induljon ki. Hogyan lenne képes ugyanis
egyetlen 1ény nemzeni, ha nem egyesiil egy masikkal? Raadasul akkor sem kovetkezik be a
fogamzas, ha nem azonos fajtaju és tulajdonsagi lények fonodnak 6ssze. Tovabba akkor sem
keriilhet sor semmiféle nemzésre, ha nem 4ll fenn helyes arany és egyenstly a meleg és a hi-
deg, a szaraz és a nedves kozott, st az egyik elem tilsulyba keriil a mésikkal szemben, va-
gyis az ersebb a gyongébbel szemben. gy hat hogyan is leenne elképzelhetd, hogy a fogam-
z4s egyetlen Iény részérdl torténjék, amikor még akkor sem kovetkezik be a nemzés, ha nem
al fenn a kolcsondsen helyes keveredés lehetdsége? Mivel pedig minden 1étez6 és az ember
természete ilyen, ezért az ember nem egyetlen elembdl all, hanem a nemzéshez hozzajaruld
minden egyes tényezd megtartja a testben a neki tulajdonitott hajtéerejét. Ugyszintén: amikor
az emberi test kimul, minden egyes elem visszatér tulajdon természetéhez: a nedves a nedves-
hez, a szaraz a szarazhoz, a meleg a meleghez, a hideg a hideghez. Ilyen tehat az ¢él6lények-
nek és minden mas dolgoknak a természete. Valamennyien hasonldé modon kezdddnek, és
valamennyien hasonloképpen érnek véget. Természetiik ugyanis a fentebb emlitett Ssszes
elem egyesiilésébdl jon létre, s ugy szlinik meg - mint mar mondtuk -, hogy minden visszatér
a kiindulopontjara.

[A négy nedv az egészség és a betegség oka] Az emberi test vért, nyalkat, sarga €s fekete epét
12 rejt magédban; ezekben lakozik a test természete, s ezek miatt szenved vagy egészséges.
Akkor 6rvend tehat a legtokéletesebb egészségnek, amikor ezek az elemek helyes aranyban
keverednek benne mindségi €s mennyiségi szempontbol egyarant, s ezért eszmény a kevere-
désiik. Van olyan betegség, amikor ezen alkotoelemek egyike vagy hianyzik, vagy tilstlyba
keriil, vagy pedig a testen beliil elkiiloniilve nem olvad 0ssze az dsszes tobbivel. Mert amikor
egy rész elkiiloniil és kénytelen dnmagaban allni, akkor sziikségképpen nemcsak az a hely
valik beteggé, amelyet elhagyott, hanem az is fajdalmat és szenvedést okoz, ahol szétarad és
felgytilemlik. Valoban: ha valamelyik nedvbél tobb folyik ki a testbdl, mint ahogy az a tobb-
let levezetéséhez sziikséges, akkor ez a kiliriilés gyotrelmet valt ki. Ha viszont a testen beliil
megy végbe a kivalasztddas, a tobbi nedvtdl vald elkiiloniilés és elhatarolédas, akkor a mon-
dottaknak megfeleléen az embernek elkeriilhetetleniil kettd fajdalmat kell éreznie, egyfeldl az
iressé valt, masfeldl a taltelitett helyen.

2. feladat: Ertelmezze a kommunikativ és a kulturalis emlékezet jellemzéit az alédbbi tab-

lazat segitségével:

kommunikativ emlékezet kulturélis emlékezet
tartalom torténelmi tapasztalatok az egyéni | mitikus Ostorténet, az abszolit mult ese-
életut keretei kozott ményei
forma informalis, kevéss¢  megformalt, | alapitast igényel, nagyfoki megformalt-

természetadta; személykozi érintke- | sag; ceremonalis kommunikacio; iinnep
zésben alakul ki; koznapi

kozvetitd- eleven emlékezés az organikus emlé- | rogzitett, kifinomult targyias eszkozok;
csatornak kezOképesség révén, személyes ta- | hagyomanyos szimbolikus rogzités, ill.
pasztalas és szajhagyomany szobeli, képes, tancos stb. megjelenités

idGszerkezet | 80-100 év; 3-4 nemzedék id6 hori- | a mitikus 6sid6k abszolut multja
zontja, mely a jelennel egyiitt halad
tova

hordozok aspecifikus;  kortarsi  emlékezet- | a hagyomany szakosodott hordozdi
koz0sség

(Assman, 1999. 56)
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3. feladat: Jellemezze az alabbi mitikus vilagképet kozvetitd szoveget a kovetkezd szem-

pontok alapjan. Ismétlés. Interpretacio. Hagyomany. Kanonizacio. Variacio.
Minta.

4. feladat: A Magyar Pedagogia, az Iskolakultara és az Uj Pedagégiai Szemle honlapjanak

segitségével gylijtson Ossze az intézményes €s az intézményen kiviili tudasat-
adassal kapcsolatos tanulmanyokat. Készitse el azok bibliografia;jat.

5. feladat: A forras alapjan allapitsa meg, az milyen vilagképet képvisel. Ismertesse annak

. 10.
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srer

Szemelvények MACROBIUS
COMMENTARII AD SOMNIUM SCIPIONIS cimii miivébdl
[.5.5.-1.6.28,;1. 11.-14,; 1. 17.; 1. 22; I1. 12. — 13.

Minden testet feliilet hatarol, és ez a testek legkiilsé része. Mivel a hatar mindig akoriil a
test koriil van, amelynek a hatara, testetlennek tartjuk. Meddig mondhatd valamirdl,
hogy test, de még nem dnmagéanak a hatdra? Egy fogalom a hatar, amely nem foglalja
magaba a testet.

Tehat az els6 1épés a testektdl a testetlen dolgokhoz a hataruk, ez az els6, a testeken 1évo
testetlen természet(i dolog, de mégsem tisztan, mégsem tokéletesen test nélkiili, mert bar
léte a testen kiviil van, de csakis a test koriil jelenik meg. Elvégre amikor az egész testet
emlited, ez a sz6 magaba foglalja a feliiletet is, mert nem valosag, hanem az értelem va-
lasztja el a testektol.

A feliilet, minthogy a testek hatara, vonalak hatdrozzak meg, melyeket Hellasz a sajat
megnevezésével gramma-knak hivott; a vonalakat pedig pontok alkotjak. Ezek olyan
testek, melyeket a matematika hataroz meg, melyeket a geometria hozzaérté elmélete
vizsgal.

A feliilet tehat, mivel a test valamelyik részérél van sz6, a vele hataros test alakja szerint
a vonalak szdma szabja meg. Mert ha harom csticsa van, akkor haromszoget, ha négy,
akkor négyszdget alkot, vagy ha tobb, akkor annyi, egymast a csicsokban metsz6 vonal
foglalja magaba a sikidomot.

Itt kell emlékeztetniink arra, hogy minden testet a hosszisag, a szélesség és a magassag
dimenzidja hataroz meg. E harom koziil a vonalnak egy kiterjedése van — t.i. hossza
szélesség nélkiil —, a sikidomnak pedig, amit a gérogok epiphaneia-nak hivnak, hossza-
saga €s szélessége van, nincs magassaga, s hogy hany vonal fogja korbe a sikidomot, azt
mar kifejtettem. A testek térbelisége pedig akkor jon Iétre, ha a korabbi két dimenzidhoz
tarsul a magassag, mert igy lesz harom kiterjedéssel rendelkezd térbeli testté, amit
sztereon-nak hivnak, amilyen a kocka is, melyet kiibosz-nak mondanak.

Ha azonban az egész testnek, s nem csupan egy részének a feliiletére gondolsz, tegyiik
fel, hogy egy hasabrol van sz6 — elég, ha egy példat megvizsgalunk -, mar nem négy,
hanem nyolc cstcsot szamlalsz. Figyelemmel kisérheted, ha egy négyszog f6l¢ maga-
sabban elhelyezve egy masik négyszoget képzelsz, hogy magassaga is legyen, amivel a
sikidom nem rendelkezett, és igy harom kiterjedéssel rendelkez6 térbeli test jon Iétre,
amit sztereon-nak hivnak a kocka mintajara, melynek kiibosz a neve.

Mindebbdl nyilvanvald, hogy a nyolcas szam és a térbeli test Osszetartozik. Ha pedig a
geometriaval foglalkozok szamara az egy a pont 1ényegét jelenti, a kettd a vonalnak az
iranyat szabja meg, melyet két pont hatdroz meg, akkor a négy pont két sorban egymas-
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. 18.

sal szemben kettesével elhelyezkedve négyszogformat alkot az egyes pontokbodl a mel-
lette 1évékhoz hiizva a vonalakat. A négy, ahogy mondtam, megkettézve, azaz nyolcca
bovitve két egyforma négyszoget ad, melyek egymas folé helyezve, s ezzel magassagot
nyerve hasabformat hoznak 1étre, amely térbeli test.

Mindezekbdl vilagossa valik, hogy a szam eldbb valé a feliiletnél, a vonalaknal, ame-
lyekbdl — ahogy emlitettem — a feliilet 1étrejon, és elobb valdé minden idomnal. Mert a
vonalaktol fel kell emelkedni a szamhoz mint elobb valdhoz, hiszen a vonalak kiillonbo-
70 szamabdl érthetd meg, hogy milyen geometriai formardl van szo.

A feliiletet pedig az 6t alkot6 vonalakkal az els6, testeken kiviili testetlen természetnek
mondtam, mégsem valaszthat6 el a testektdl a veliik valo allandé kapcsolat miatt. Ami
tehat a feliileten kiviil van, az mar testetlen, a szamok pedig elébb valok a feliiletnél,
ahogy a korabbi gondolatmenet nyilvanvalova tette, tehat a testetlenség tokéletessége
eldszor a szamokban talalhaté meg, és — amint mondottam — ez tesz minden szamot tel-
jessé.

Az még kiilon teljességet ad bizonyos szamoknak — ahogy fentebb emlitettem -, hogy
testet alkotnak, vagy egyesit0 er6vel rendelkeznek, s nem kétlem, lehetnek mas okok is,
amelyek teljessé teszik a szamokat.

A nyolcas szam térbeli testet alkot, amint az eldbbiekben részletesen bebizonyosodott.
Tehat térbeli test 1étrehozasa miatt is joggal mondjak egyediilalloan teljesnek, de két-
ségtelen, hogy ez a szdm még inkabb kapcsolodik az égi harmoénidhoz, azaz a zenei
0sszhanghoz, mivel nyolc mozgéasban 1év0 szféra van, melyekr6l majd egy kovetkezd
értekezés szol.

Ennek a szamnak minden alkotorésze olyan, hogy Osszekapcsolodasukbol teljesség
szarmazik. Mert vagy az egybdl és a hétbdl all, melyek nem szarmaztathatok mas sza-
mokbol, és nem hoznak 1étre 0jakat, ezek mibenlétét a maga helyén bdvebben kifejtem.
Vagy abbol a megkettzott szambol all a nyolc, amely egy masikbol szarmazik, és 6
maga is egy Ujabba alkotoja, azaz a négybdl —, mert a négyes szam maga a kettébol jon
létre, és a nyolcat hozza 1étre. Vagy a harom és az 6t a nyolc 0sszetevdje, az elobbi az
Osszes szam koziil az els6 paratlan szdm, az 6tds jelentdségét pedig majd egy késdbbi
gondolatmenet targyalja.

A piithagoreusok a nyolcast tulajdonképpen igazsagossagnak nevezték, mivel a szdmok
koziil elsoként bomlik egyforma paros szamokra ugy — ez a kétszer négy -, hogy maguk
az alkotorészek is teljesen egyforma szamokra bonthatok, azaz kétszer kettdre. E tulaj-
donsag alapjan dssze is kapcsolodnak, azaz kétszer kett6szor kettd a nyolc.

Minthogy ez az 0sszeg egyforman felbonthatod tagokbol all, az egyenld részekre vald
felbontasa visszatér egészen az egy(ség)ig, amelyet szamtani eljarassal nem lehet tovabb
osztani; igy méltan kapta az igazsagossag nevet az egyenld felosztas okan a nyolcas. A
fentebb mondottakbol kitlnik a jelentdsége, €s minthogy alkotorészeinek és dnmaganak
a teljességén alapszik, jogosan mond;jak teljesnek.

Hatra van még az, hogy az altalanosan elfogadott felfogas igazolja, miért is kell a hetes
szamot teljesnek mondani. Eldszor is nem mehetiink el csodalat nélkiil mellett, hogy a
két szam, amelyek egymassal 0sszetartozva a bator férfi (t.i. Scipio Aemilianus) életko-
rat adjak, egyike paros, a masik paratlan. Mert ett6] igazan tokéletes az, ami ezeknek a
szamoknak a kapcsolatabdl jon 1étre. Ugyanis a paratlan szamot férfi, a parosat néi ter-
mészetlinek mondjak, éppen ezért a szamokkal foglalkozok a paratlan szamot az apa, a
parosat az anya elnevezéssel ruhaztak fel.

Azt Platon Timaiosza is igy mondta el, hogy a vilaglélek alkotorészeit az 6t alkoto isten
a paros és paratlan, illetve a kétszeres és haromszoros szamok szerint vegyitette 0ssze
ugy, hogy a megkétszerezés és megharomszorozas felvaltva tart egészen nyolcig, illetve
huszonhétig.
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Mert ezek, az elsé kobszamok sziiletnek meg a két eljarassal, t.i. a paros szamokbol a
kétszer kettd, a négy feliiletet alkot, a kétszer kett6szor kettd, a nyolc térbeli testet for-
mal; a paratlanokbol pedig a haromszor harom, a kilenc is feliiletet ad, és a haromszor
haromszor harom, a haromszor kilenc, azaz a huszonhét a masodik eljaras soran éppugy
el6szor hoz 1étre kockat. Ezért valik érthetdvé, hogy ez a két szdm, t.i. a nyolc és a hét,
amely Osszekapcsolodik az dllamban tokéletes férfi éveinek meghatarozasara, bizonyult
egyediil alkalmasnak a vilaglélek létrehozédsara, amelynél a teremtdn kiviil semmi sem
lehet tokéletesebb.

Azt is meg kell jegyezni, hogy korabban az 0sszes szdm kozos értékét fejtegetve ramu-
tattam arra, hogy el6bb valok a feliiletnél, annak vonalainal és minden idomnal; a tovab-
bi fejtegetés pedig megallapitotta, hogy a szamok el6bb voltak a vilagléleknél, melyek-
rol azt allitja a Timaiosz legnagyszertibb tanitasa, a természet avatott ismerdje, hogy a
szamok segitségével jott 1étre a vilaglélek.

Ezért nem haboztak kijelenteni a bolcsek, hogy a lélek dnmagat mozgatd szam. Most
pedig lassuk, hogy a hetes szamot miért tartjak dnmagaban is méltan teljes szamnak.
Hogy vilagosabban felismerhet6 legyen a teljessége, el6szor alkotérészeinek jelentOsé-
gét tarom fel, majd végiil azt, hogy 6nmaga mit ér.

A hét vagy egy meg hatbol, vagy kettd meg 6tb6l vagy harom meg négybdl tevodik
Ossze. Sorra veszem az egyes felbontasok tagjait, melyek alapjan meg fogom erdsiteni,
hogy egyetlen mas szam sem bovelkedik ennyi kiilonféle értékben.

Az els6 felbontas az egy meg hat. Az egy, amelyet monasz-nak, azaz egységnek monda-
nak, egyszerre férfi €s noi természetli, paros és paratlan, nem is szam, hanem a szamok
eredete ¢és forrasa.

Ez az egység mindennek a kezdete ¢és a vége, €s 6 maga nem ismerve a kezdetet vagy a
véget visszatér a legfobb istenhez, és értelme elvalasztja 6t az utana kdvetkezd dolgok és
erk sokasagatol; nem hidba érezted, hogy az isten utan kell kovetkeznie. Ez az a leg-
fobb istentdl szarmazo értelem, amely nem ismerve az id6 mulasat mindig egy korban
marad a jelenben, és bar tudvalevéleg az egy nem szadmlalhatd, mégis 6onmagabol a
szarmazas szamtalan formajat hozza 1étre és foglalja magaba.

Majd némi éleslatassal figyelve az egységre, a 1élekhez vald visszatérését veszed észre.
Mert a Iélek, amely mentes a durva anyag €rintésétdl, csak a teremt6jétol €s dnmagatol
fligg, egyszerl természetet kapott, s bar a megelevenitendd mindenség mérhetetlenségé-
be arad ki, mégsem szenved csorbat szemernyire sem az egysége. Latod, hogy az egység
a dolgok végs6 okatol kezdve egészen a I1élekig mindeniitt sértetleniil és mindig feloszt-
hatatlanul tartja meg hatalmanak folytonossagat. Ennyit az egységrol, ami bizony keve-
sebb, mint ahogy azt az anyag bdsége megkivanja.

Ne riasszon vissza, hogy, noha gy tetszik, ez all az dsszes szam elott, mégis kivaltkép-
pen a hetessel valo kapcsolataban emlegetik: ugyanis a romlatlan egység legszorosabban
s szlizhoz kapcsolodik. A hetes szamhoz pedig egészen hozzandtt a sziizesség képzete,
ahogyan Pallaszt is nevezik.

Ezt a szamot azért tartjak szliznek, mert megkettézve nem ad tizen beliili szamot, s a tiz
a szamok elsé egysége. Pallasz pedig azért sziiz, mert 6nalld egység nemzésébodl €s
megsokszorozodasabdl jott vilagra, miként Minervardl is azt allitjak, hogy egyediil 6
szarmazott egy szilotol.

A hatosnak pedig, ami az eggyel a hetet alkotja, kiilonboz6 és sokszoros tisztelet és
képesség a sajatja. El6szor, hogy a tizen beliili szamok koziil az egyetlen, amelyik a sa-
jat alkotorészeibdl tevodik dssze, mégpedig a kovetkezoképpen. A hatnak fele, harmada
¢s hatoda van, a fele harom, a harmada kettd, a hatoda egy, s ezek &sszege hat.

Vannak a tiszteletének mas inditékai is, de hogy a hosszas fejtegetés ne okozzon cso-
mort, minddssze egy dologrol, a tisztérdl fogok beszélni, s ezt azért hoztam eld, mivel
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ezt taglalva nemcsak a hatos, hanem egyuttal a hetes jelentdségét is bizonyitom.

A természet a szamok bizonyos 0sszhangzo rendje alapjan ugy szabta meg, hogy az
ember megsziiletéséhez kilenc honap sziikséges, de a mar méltatott hatos szam megsok-
szorozasaval szamolva hét honapnak is elegenddnek kell lennie.

Minél révidebben és teljesebben igyekszem ezt elmondani. Korabban részleteztem,
hogy a két els6 kdbszam: a nyolc a parosok koziil, illetve a huszonhét a paratlanok ko-
zll, tovabba, hogy a paratlan szam a férfi, a paros a ndéi természetli. Ha mindkét kob-
szamot meghatszorozzuk, 6sszeadva hét hdnapot tesz ki a napok szama.

Mert egyesiilnek a szamok, az emlitett férfi és n6, azaz a nyolc és a huszonhét, ezek
Osszege harmincdt, meghatszorozva kétszaztiz, s ez hét honap. A természet szerint tehat
attol teljes ez a szam, hogy az ember ekkor mar megsziilethet, igy szinte az érettség be-
teljesitdje.

Az utéd neme a méhben dol el, mint Hippokratész allitja. A magzat a hetvenedik vagy a
kilencvenedik napon mozdul meg, barmelyik is a megmozdulas napja, megharomszo-
rozva a hetedik vagy a kilencedik honapot jeldli ki. A hetes elsé felbontasabol ezek a tit-
kok tarultak fel.

A masodik felbontas: a kettd meg 6t. Koziiliik a kettes, mivel az egy(ség) utan kdvetke-
zik, az els6 szam. Ez hanyatlott le elsoként az érzékelhetd test irdnyaba az egyediili min-
denhat6sagbdl, ezért a csillagok és a bolygok mozgd gdmbjeihez kapcsolddik, mivel
ezek az amplanész-nek (all6, nem mozgd) mondott szférabdl szakadtak ki., és kiilonbo-
70 mozgéssal ellentétes irdnyba forognak. Tehat ez a szdm az 6tossel a legmegfeleldb-
ben kapcsolodik ssze, mivel az egyik - mint mondtam - a bolygokra vonatkozik, a ma-
sik az ég Oveire, de mig ez utodbbi az elkiiloniilés miatt, addig az el6bbi a szam révén.

Az 6tds szamnak tulajdonitott sajatossag, hogy t.i. a tobbi dolog f61¢ emelkedik jelents-
ségével, kivilaglik abbol, hogy egymaga magaba foglalja mindazt, ami létezik és ami
létezni latszik. Meggy6z6désem, hogy a dolgok érzékelhetéek, hogy minden ugy tiinik,
van teste, akar isteni, akar mulandoé. Ez a szam egyszerre jeldl mindent, égieket és alan-
tabb 1évdket.

Mert van a legfobb isten, majd a bel6éle szarmazé ész, mely magaba foglalja a dolgok
fajtait, tovabba a vilaglélek, minden I¢élek forrasa, és vannak az égitestek, kiviil a mi
Foldiinkdn, valamint a foldi természet; és igy 6t dolog mindent magaba foglal.

A hete szam masodik felbontasarol legyen elég ennyi, mert rovidségre kell torekednem.
A harmadik felbontas a harom meg négy, ezekrdl a szamokrol ujra felidézem, hogy mi a
jelentdségiik.

A paratlan oldalu geometriai sikidomok koziil az els6t harom vonal alkotja, ezek egy
haromszoget zarnak kozre, a paros oldaluak koziil az elsének négy oldala van.
Hasonloképpen Platon nyoman tudjuk, azaz maganak az igazsagnak a titka szerint, hogy
erds kotelékkel kapcsolodnak Gssze azok a szamok, melyeknél az dsszetartozas erdssé-
gét a kozéparanyos biztositja. Amikor pedig két kdzéparanyos van, a két sz€ls6 szam
nemcsak erésen, hanem elvalaszthatatlanul kapcsolodik dssze.

Az elso eset a harmas szamra vonatkozik, ugyanis egy kozépsé szamot vesz maga kozé
két szam, s igy ezek szé€lsok lesznek, s a kdzépso kapcsolja ket 0ssze; a négyes szam
pedig minden szam koziil az elsd, amelynek két kdzéparanyosa van.

Ezeket kdlcsondzve a négyes szamtol az Isten, az anyagi vilag miivészi megalkotdja és
létrehozoja, az elemeket felbonthatatlan kotelékkel kapcsolta egymashoz, amint az Pla-
ton Timaioszaban olvashatd. Az egymastol oly kiilonbozo, egymassal ellentétes, kdzos
természette]l nem rendelkez6 elemek nem vegyiilhettek Ossze masként - a tiizrél és a
foldrdl beszélek - , és nem egyesiilhettek masként dsszeillden, csak gy, hogy két ko-
zottiik 1év6 elem, a levego és a viz kototte dssze Oket;

mert igy az egymassal legellentétesebb elemeket kapcsolta dssze megfelel elrendezéssel
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a teremto isten, hogy konnyebben egyesiiljenek. Mert hogy két tulajdonsag van az egyes
elemekben, mindegyikben a ketté egyike olyan, hogy altala rokona és hasonlé hozza a
vele kapcsolatban 1év6 elem.

A f6ld szaraz és hideg, a viz pedig hideg és nedves. Ez a két elem, noha a szarazsag
illetve a nedvesség miatt egymassal ellentétes, a hideg okdn mégis Osszetartozik. A le-
vegl nedves és meleg, és bar a viz hidegével ellentétes a meleg, mégis a nedvességben
vald azonossag Osszekoti a levegbt €s a vizet. Tovabba a tliz, mivel meleg és szaraz, a
szarazsaga révén idegen a levegd nedvességétol, de a két elem Osszetartozik a meleg
azonossaga miatt.

Igy lehet, hogy az elemek mindegyikét két masik szomszédja mint valami karral leli at
egyik és masik oldalrol egyes tulajdonsagokkal: a viz a foldet a hideggel, a levegét a
nedvességgel kapcsolja magahoz. A levegd a vizzel a nedvességben azonos, a tiizhdz a
meleg révén kotddik: a tliz a levegével a melegben egyezik meg, a f6ldhoz a szarazsag
révén kapcsolodik; a fold a tlizet a szarazsag miatt tiiri, a vizet a hideg okan nem taszitja
el.

Ha két elem lenne, kozottikk semmiféle, valtozatossagaban erds kapcsolat nem volna, ha
harom, valamilyen kotddéssel Osszetartoznanak, de nem tul szorosan, a négy elem ko-
z0Ott viszont elszakithatatlan kotodés van, mivel a két sz€lso elemet két kozottik 1évo
kapcsolja Ossze, s ez kézzelfoghatobb lesz, ha e felfogasnak azt az Gsszefiiggését emli-
tem, melyet Platon Timaioszabdl vettem.

. El kell mondanom, hogy az eddigiekhez az igazsdgnak mely részét tette hozza a késdb-

biekben a filozofiai kutatas serény miiveldje. E16bb Piithagorasz, majd Platon kovet6i
azt vallottak, hogy kétféle halal van, az egyik a 1éleké, a masik az €16 testé. Az €10 test a
Iéleknek a testbdl valod tavozaskor hal meg, a 1élek pedig megitélésiik szerint akkor,
amikor a természet egyetlen és természetes forrasa révén szétszorodik testet 6ltott ré-
szekbe.

. Az els6 halal nyilvanval6 és mindenki altal ismeretes, a masikat csak a bolcsek ismerik

fel, mig a tobbi ember azt hiszi, hogy az az €let; azért nem tudja a legtobb ember, hogy a
halal istenét azért hivjak egyszer Disnek, maskor kérlelhetetlennek, mert a 1élek egy ma-
sik halal aran, az €10 test halala aran szabadul ki, és térhet vissza a természet valodi kin-
cseihez €s sajat szabadsagaba, aldott neve legyen erre bizonysag; masrészt pedig vallom,
bar félek kimondani, hogy amit életnek tartunk, az a lélek kitizése halhatatlansaganak
fényeébdl a halal sotétségébe.

. Ahhoz, hogy az él6lény létezzEék, a léleknek a testbe kell koltdznie, ezért a testet

demasz-nak (testalkat, kiilsd) nevezik, ez bortdn, és a szoma (test) mint valami széma
(sir), a lélek sirja: ezért Cicero mindkettot egyarant hasznalva azt mondja, hogy a test
bortdn, a test sir azért, mert az eltemetettek bortone, ,, akik, miként bortonbdl, megsza-
badultak testiik béklyo6ibol”.

. Egyesek kétfelé osztottak a vilagot, egyik fele cselekszik, a masik pedig elszenvedi az

elébbit, s azt nevezték cselekvonek, amelyik valtozatlan volta miatt megszabja a vilag
masik felének a valtozasait és azok sziikségességét; a szenvedd fél pedig az, amelyik a
valtozastol massa lesz.

. Tovabba valtozatlannak tartottdk a vildgnak a szfératdl - ----aplanész-nek mondjak -

egészen a holdpalyaig tartd részét, valtozonak pedig a Holdtol a Foldig 1évét; s a lelkek
addig ¢lnek, mig a valtozatlan vilagrészben tartozkodnak, akkor pedig, mikor a valtozo
részbe hullanak, meghalnak. Ezért a Hold és a Fold kozotti teriiletet a halal és a halottak
lakhelyének nevezték, s a Hold az élet és a halal hatara, Ezért joggal vélték Ggy, hogy az
innen Foldre hullo lelkek meghalnak, az innen felfelé tarto lelkek az életbe térnek vissza.
Mert a Holdtol lefelé kezdddik a millandosag vilaga, s altala a lelkek a napok és az id6
hatalmaba kertilnek.
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Végtére is a Holdat égi foldnek nevezték el a természettuddsok, és az ott éloket holdla-
koknak mondtak, s hogy igy van, igen sok érvvel bizonyitottak, melyekrél hosszu lenne
most szamot adni. Nem kétséges, hogy a halando testeknek sem nem alkotdja, sem nem
létrehozoja a Hold, kiilonosen, mivel vannak testek, melyek a Hold megtelésekor meg-
novekednek, és fogyatkozaskor kisebbednek. De hogy a nyilvanval6 dologrol valé hosz-
szas magyarazat ne sziiljon unalmat, attérek arra, amit az alvilag hollétérél masok allita-
nak.

Szerintiik a vilag haromszor négy elemre oszlik, miszerint az els6 csoportba a foldet, a
vizet, a leveg6t €s a tiizet soroljak, amely a levegének a Holdhoz kozeli ritkabb része;
tovabba Ujra ugyanannyi, de tisztabb természeti elem a masodik csoport tagja: a foldnek
a Hold felel meg, amit - mint mondtam — a természettudosok égi foldnek neveztek el, a
viz Mercurius szférdja, a levegd Venusé, a tliz a Napban talalhato. Az elemek harmadik
csoportja ugy helyezkedik el hozzank képest, hogy a fold megfeleldje a legtavolabbi
szféra, a tobbi elem pedig kozépre keriil, s a f6ldhdz képest annyival van lejjebb, mint
amennyivel feljebb van az utana kovetkezonél; tehat a Mars szférajat tliznek, Jupiterét
levegdnek, Saturnusét viznek tartjak, a fold pedig az aplanész (nem mozgo), s a régiek
rank hagyott felfogasa szerint itt vannak az elysiumi mezdk a tiszta lelkek szamara.

A 1élek, amikor a testbe kertil, ezekrdl a mezékrdl az elemek harom csoportjan at ha-
romszoros halallal szall ala a testbe. Ez a masodik nézet a platonikusok kozott a 1élek
halalarél, amikor a testbe kényszertil.

I. 11. 10.Ismét masok pedig - mert harom kiilonb6z6 nézet van, amint korabban jeleztem - szin-

tén két részre osztjak a vilagot, akar az el6szor emlitettek, de mas hatarok szerint. Ezek
ugyanis az eget tekintették az egyik résznek, amelyet nem mozg6 szféranak szoktak hiv-
ni, a masik rész pedig a hét bolygénak mondott szféra, valamint a Fold, s ami kdzottik
van.

L 11. 11.Oszerintiik tehat, s elgondolasuk egész megnyer6, a boldog lelkek barmiféle testtel valo

érintkezést6l mentesen az égben tartozkodnak, az a 1élek pedig, amelyik a magassagok
magassagabol és az 6rok fénybdl letekintve titkos kivansaggal a test és a foldi élet utan
vagyakozik, e szandék terhétdl lassanként lejjebb siillyed.

I. 11. 12.Nem egyszerre 6lti magara a sarbol valo testet a tokéletes testetlenség utdn, hanem las-

L12.1.

I.12.2.

I.12.3.

sanként jut el a csillagtest valamiféle csirajaig, észrevétlen veszteségek aran és a termé-
szetes, legteljesebb tisztasag fokozatos elvesztésén at. Ugyanis minden egyes szféraban,
amely az ég alatt helyezkedik el, éteri 6ltozetet vesz magara, hogy a szférakon at fokrol
fokra egyesiiljon a foldi megjelenés kdzosségével, €s ezért ugyanannyi halal aran jut el
ahhoz, amit a F61don életnek neveznek, mint ahany szféran athatol.

Az alaszallasnak, amelynek soran a Iélek az égbdl a foldi élet alacsonyabb fokara jut, a
kovetkezé a menete. Az allatovet ugy fogja koriil a tejut, elkeriilve a harant iranyt ka-
nyarulattal valo talalkozast, hogy ott metszi, ahol a két tropikus csillagkép: a Bak és a
Rak talalhatd. Ezeket a Nap kapuinak nevezik a természettudosok, mivel a nyari napfor-
duldkor megakadalyozzak a Napot tja folytatasaban, és visszaforditjak az ov teriiletére,
melynek hatarait a Nap sohasem hagyja el.

Azt tartjak, hogy a lelkek ezeken a kapukon at érkeznek az égbdl a Foldre, és itt térnek
vissza a Foldrdl az égbe. Ezért az egyiket az emberek kapujanak, a masikat az isteneké-
nek mondjéak: az embereké a Rak, mert ezen keresztiil szallnak le a lelkek az alant 1évo
vilagba, a Bak pedig azért az isteneké, mivel rajta at jutnak vissza halhatatlansaguk
székhelyére és az istenek soraba.

Ez az, amit Homérosz isteni bolcsessége az ithakai barlang leirisaban megjelenit. fgy
gondolja Piithagorasz is, hogy Dis birodalma a tejuttél lefelé kezd6dik, mivel az innen
lecsuszott lelkek mar az égiektdl megvalni latszanak. Ebbdl adédéan mondja, hogy az
ujszilotteknek az elsé taplalékot a tej nyljtja, mert az alaszallok elsé Utja a tejuittol vezet
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a foldi vilagba. Emiatt hallotta Scipio és a boldogok lelkérél, mikozben a tejutat lathatta:
,, innen szallnak ala, s ide térnek vissza”.

4. Tehat az alaszallni késziilok, mikor még a Réak csillagképben vannak, minthogy ott
tartozkodvan még nem hagytak el a tejutat, az istenek soraban vannak. Amikor azonban
leszallasuk soran elérik az Oroszlant, elkezdddik jovendd sorsuk, mert az Oroszlan csil-
lagképben vannak a megsziiletendd emberi természet csirai és elsé megnyilvanulasai; a
Vizontd pedig az Oroszlannal szemben van , s a Vizontd feljottekor az Oroszlan leha-
nyatlik, ezért amikor a Nap a Vizontonél jar, a halottak szellemeinek aldoznak, tudniillik
abban a jegyben kel fel a Nap, amely artalma és ellensége az emberi életnek.

5. A lélek megvalva a gombalaktol, az egyediili isteni formatol, az allatov és a tejut hata-
ratol leereszkedve szogletes formaban jelenik meg, ahogyan a pontb6l megsziiletik a
vonal, s igy az oszthatatlansagbol hosszusag jon létre; ezzel a pontbol, ami az egység,
kettds szam jon létre, s ez az elsd kiterjedés.

6. Ez az a Iényeg, amit Platon, a Timaioszban oszthatatlannak és ugyanakkor oszthatonak
is mondott, amikor a vilaglélek megalkotasarol beszél. Mert a lélek, mind a vilagé, mind
pedig az egyes embere, mivel az elébbi a vilag részeiben, utdbbi az ember tagjaiban arad
sz€t, hol feloszthatatlannak bizonyul, ha az isteni természet egységér6l van szo, hol pe-
dig részekbdl allonak latszik.

7. Amikor a Iélek a testbe kényszeriil, tehat 6nmagabol vald elsd kilépéskor, az anyag
zavarat, azaz a belé aramlé hiilé-t (anyag) kezdi érezni. Ez az, amit Platon a Phaidénban
igy ad el6, hogy a lélek 1j mamortol vergddve enged a test csabitasanak, mert érzékelni
akarja a kiarado anyag 0j italat, s a testbe megrészegedve és megterhelve keriil.

8. Ennek a titoknak a bizonyitéka Liber atya Serlege, ez a csillagkép a Rék és az Oroszlan
kozotti teriileten helyezkedik el, elsdként jelezve az alaszallni késziild lelkeknek, hogy
részegség tor rajuk a stirli tomeg bedramlasaval, és ett6l kezdve a részegség kisérdje, a
feledés is belopozik a lelkekbe.

9. Ha a lelkek magukkal hozzék a testbe az isteni dolgok emlékét, melyeket az égben is-
mertek, semmiféle nézeteltérés nem lett volna az emberek kozott az istenséget illetden,
de bizony az ald-szalas soran a felfedést is magaba szivta minden 1élek, némelyik job-
ban, a masik kevésbé. Noha egykori tudasuk nem mindegyik szdmara egyforman vila-
gos, mert megromlott az emlékezetiik, azért a Foldon még bizonyos dolgokat sejtenek.

10. Akik kevésbé meriiltek ald a feledésbe, jobban rajonnek erre, mivel konnyebben felidé-
zik, amit ott azel6tt tudtak. Ezért hivjak a gérogoknél ismételt megismerésnek azt, amit a
latinok tanulasnak mondanak, hiszen az igazsag megtanulasa soran azokat a dolgokat
ismerjiik meg, amelyeket eredendéen tudtunk, mieldtt az anyag behatolasa a testet 61td
lelket megrészegitette volna.

11. Az pedig a hiilé, ami a vilagban lathato Osszes testet az idedkra emlékezve megformalta.
A legmagasztosabb ¢és legtisztabb részét nektarnak hivjak, ez élteti és tartja meg az iste-
neket, ezért az istenek italdnak hiszik, valdjaban azonban a lelkek legalacsonyabbrendii
és tisztatalanabb itala. Ezt nevezik a régiek Léthé folyonak.

12. Az orphikusok eddig magat Liber atyat tartjak nousz hiilikosz-nak (anyagi értelem), aki
ama oszthatatlanbol szarmazva maga oszlik egyes részekre. Ezért hagyomanyozodik ko-
zottiik ugy misztériuma, hogy titanok haragja tépte szét darabokra, és miutan ezeket kii-
16n-kiilon eltemették, egyben és sértetleniil feltdmadt, mivel a nousz, amirdl azt mond-
tam, hogy észnek nevezik, az oszthatatlanbol sajat maga atadasaval oszthatot, és fordit-
va, a felosztottbol ismét oszthatatlant csinal, valamint betdlti a vilag hivatasat, és nem
valik meg természetének titkaitol sem.

13. A lélek az els6 teherrel az allatovbdl €s a tejhtrol a lentebb 1évo szférakon at ereszkedik
le, mindegyikben kozelebb keriil a fényld testhez, amint mar mondtam, st egyes moz-
zanatokkal is gazdagszik, melyekkel majd a gyakorlati életben fog rendelkezni.
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14. Saturnus szférajaban a megfontolas és gondolkodas képességét Olti magara, amit
logisztikon-nak ¢és theorétikon-nak hivnak; Juppiterében a cselekvés képességét, amit
praktikon-nak mondanak, Marséban a szenvedélyesség hevét, amit thiimikon-nak ne-
veznek; a Napéban az észlelést és az itélerdt, amit aiszthétikon-ként és fantasztikon-
ként emlegetnek; a vagyakozas szenvedélye pedig, amit epithiimetikon-nak hivnak,
Vénus szférajaban lesz a sajatja; az észlelt dolgok kinyilvanitasat és értelmezését - ezt
mondjak herméneutikon-nak - Mercurius 6vében sajatitja el; a fiitikon-t pedig, azaz a
testek 1étrehozasanak és novelésének a Hold palyajan.

15. Végiil itt van az istenségektdl legtavolabbi, ezért hozzadnk €s minden f6ldi dologhoz a
legkozelebbi dolog: mert a test mintegy az isteni dolgok salakja, ezért az els6 eld testii
létezo.

16. Az a kiilonbség a foldi és fontebb 1évo testek kdzott - utdbbi alatt az ég, a csillagok és a
tobbi elem testét értem -, hogy ezek folfelé, a Iélek székhelyéhez kdzelednek, és a hal-
hatatlansagra tdrekszenek helyiik természetébdl és a folemelkedésbol adodoan; a foldi
testekbe pedig leszall a 1élek, és ezért tartjak Ggy, hogy meghal, amikor a mulando vilag,
a haland¢ hely foglalja magaba.

17. Ne ingasson meg, hogy a halhatatlannak mondott 1élekkel kapcsolatban annyiszor emle-
getem a halalt. Ugyanis nem enyészik el sajat halalakor a l¢lek, hanem egy iddre elho-
malyosul, az ideiglenes alamertiilést6l nem sziinik meg az 6rokkévaldsag ajandéka, mert
a testbol, ahol a biinok mélyétol alaposan megfertézve raszolgal a megtisztulasra, visz-
szatér az Orok élet fényére, elfoglalva a korabbi helyét.

18.Ugy vélem, a lélek életérél és halalardl tokéletesen vilagos Cicero megfogalmazasa,
amit tanitasa és bolcsessége elénk tart a filozofia szentélyébol.

1. Miutan Scipio almaban meglatta apjat, akirdl azért érdeklédott, mert nem tudta, hogy él-
e, a halhatatlansag igéretétdl lelkesen, és attol, hogy a boldogok kivaltsaga az ¢g, egyre
jobban megerdsitette a dicsévé és nevezetessé lett eredményt.

2. Mar inkabb a halalra vagyott az élet helyett, s nem elégedve meg apja latasaval, akit
halottnak hitt, mihelyt meg tudott szo6lalni a sirastol, err6l akart elészor hallani, mert
semmire sem vagyott jobban, mint hogy apjaval lehessen. Mégsem valasztotta azt, amit
pedig meg kivant tenni, mieldtt kortiltekintéen és istenféléen megfontolta volna donté-
sét. Most fontolgatasat, illetve elgondolkozasat idézem:

3. ,Kérdem tdled, szentséges, jO atyam, miért késlekedem a Fo6ldon, ha a ti életetek az
igazi, ahogy Africanustol hallom. Miért nem siethetek oda hozzatok? Nem ugy van -
felelte. - Nem nyilik meg az ide vezetd Gt szamodra, hacsak az isten, akinek temploma
mindaz, amit latsz, meg nem szabadit tested rabsagatol. Az emberek azzal a szent ren-
deléssel sziilettek, hogy oltalmazzak ezt a gdmbdlyl égitestet, amelyet ennek az égi tér-
nek a kozepén latsz, és amelyet Foldnek neveznek.

. feladat: Tanulmanyozza a két honlapot:

http://www.bbf.dipf.de/virtuellesbildarchiv/projektbeschreibung.html
http://education.umn.edu/edpa/iconics/default.htm

Valasszon ki egy fényképet illetve egy grafikat a gyijteményekbdl, s elemezze annak
vilagkepi, antropologiai és pedagogiai jelentéseit.

n




NAGY PETER TIBOR

NEVELESTORTENETIRAS
ES OKTATASPOLITIKA

A neveléstorténet tanitasanak — a vilagban és nalunk — tobbféle funkcioja és tobbféle
gondolatmenete lehetséges. A Magyarorszagon jelenleg uralkodd paradigma a nevelés-
elmélet-torténeti — melyet az utdbbi idoben a mitvelddéstorténeti és gyermekkortdrténeti
megkozelités gazdagit. A neveléselmélet-torténeti paradigma természetesen sosem avul-
hat el, hiszen a nevelésrél vald gondolkodas mindig is a pedagogia szakos képzés és
pedagogusképzés egyik alapvetd téméaja marad.
http://kerikata.hu/publikaciok/text/mozaik02/mozaik(02.htm

Latnunk kell ugyanakkor, hogy a neveléselmélet-torténeti paradigma logikai 0sz-
szefiiggésben 4ll a neveléselmélet nevii targy egy meghatarozott felfogasaval. Ez a
felfogas azt feltételezi, hogy neveléselmélet 6ran valamely ma uralkodd neveléselmé-
leti rendszert rendszerszeriien, normativan tanitanak. Elképzelhet6 azonban egy olyan
nézet is — s e sorok szerzdje nem neveléstorténészként, hanem tarsadalomtudosként,
pedagogia szakosok, tanarképzésben részt vevok oktatdjaként ezen az allasponton van
— mely szerint a pluralista tdrsadalomhoz nem egyetlen (s ekképpen normativ) nevelés-
elmélet logikdjara felflizott kurzus az adekvat, hanem a kiilonféle neveléselméletek-
nevelésfilozofiak ismertetése. Ebben az esetben elképzelhetd, hogy a neveléselmélet 6ra
valojaban neveléselmélet-torténet orava valik, hiszen a neveléselméletek egyik leglogi-
kusabb rendszerezése azok torténetiségében rejlik. Ez esetben a neveléstorténet tanitasa
keretében a neveléselmélet-torténet indokolatlan, s a neveléstorténet mas funkciot nyer.

Mas intézményekben — fliggetleniil a neveléselmélet értelmezésétdl — az egy, két
vagy tobbféléves neveléstorténet targy egyik funkcidjanak az oktataspolitika-torténet —
s az abbdl kovetkez6 oktataspolitika tanitasat latjak.

Az oktataspolitika is egyre tobb intézményben 6nalld targy. Az oktataspolitika-
tanitas sokféleképpen torténhet. Kiindulhat a jelen legaktualisabb kérdéseibdl, és be-
mutathatja az ezek koriili vitakat. Sokan azonban idegenkednek ett6l a megoldastol,
mert attol tartanak, hogy az oktataspolitika aktualis kérdéseit az egyetem vagy a fois-
kola falai kdz¢ viszi, s 6hatatlanul allasfoglalasra készteti a tanart és didkot, ami kétféle
értelemben is problematikus: a diak és oktatdja maga is az oktataspolitikai aréna sze-
repldje, szamos kérdésben sokak szerint nem is varhato elfogulatlan vizsgalodas toliik.
Masrészt viszont, minthogy az oktatdspolitika minden szakkérdése partpolitikai kérdés
is, ohatatlanul partpolitikai nézeteket visz be a tandrara. A masik megoldasi javaslat a
nagy nemzetkdzi mintak tanitasa. Ez nyilvanvaloan lehet6vé teszi a kozvetlen hazai
oktataspolitikai kérdésekben valo allasfoglalas elkeriilését, ugyanakkor mas probléma-
kat vet fel. Ilyen probléma példaul, hogy — kiilondsen a didksag idegen nyelvi kompe-
tencidjanak jelen viszonyai kozott — szinte lehetetlen az egyes orszagok oktataspoliti-
kajarol szolo ordkat ugy feltdlteni szakirodalommal, hogy az egymassal vitatkozo al-
laspontok is vilagosak legyenek. Ez azt a veszélyt rejti magaban, hogy a didkok sze-
mében statikus nemzeti modellek képe rogziil, és nem a dinamikusan valtozo oktatas-



politika. A masik probléma, hogy ahhoz, hogy az oktataspolitika valtozasait, erdviszo-
nyait a diakok érdemben megérthessék, valamennyire ismerniiik kellene az adott or-
szagok politikai viszonyainak legfontosabb elemeit. Ez a tudas azonban természetesen
hianyzik, igy az a veszély meriil fel, hogy a didkok az oktataspolitikat a konkrét politi-
kai viszonyoktdl elvalaszthato szabadon valaszthatd, modulokbol dsszerakhato vildag-
nak latjak. Nem egyszeriien téves és leegyszerlsitd ez a felfogas, hanem szélsdségesen
elhuz az oktataspolitika szakértdi, szakmai értelmezése (azaz az oktataspolitika laikus,
csak a konkrét helyi politikai er6viszonyokbol megérthetd szerepldinek kizarasa) felé —
mely az oktataspolitika-értelmezés egyik fontos, de korantsem dominans eleme.

A fenti érvelésbol az kovetkezik, hogy a legjobb, ha a tobbé-kevésbé ismert ma-
gyar torténelemmel, magyar politikatorténettel kapcsolatos oktataspolitikat tanulma-
nyozzak a diadkok, s igy az alapkdnyvon, alapirodalmon kiviil gazdag szakirodalom-
hoz, forrdsokhoz is konnyedén hozzajuthatnak. A cél ezen beliil kétféle lehet: az egyik
cél az oktataspolitika kozéptavh trendjeinek megértése. E célt elsdsorban a hatvanas-
nyolcvanas évek elemzésével lehet elérni, hiszen — sokak szerint — a magyar oktatas-
politika jelenlegi strukturalis kérdései erre az id0szakra mennek vissza. A torténészek
kozhelynek szoktak tekinteni, hogy valamely korszakot megel6z6é korszak, mintegy
érdemben is elézménye annak, ,,hordozza a jovot.” — ez alol csak sz€élsGséges esetek-
ben vannak kivételek. (Ilyen széls6séges kivétel, hogy az NDK oktataspolitikajanak
1980-as évekbeli trendjei nem hordozzak ,,jovoként” a 2000-es évekbeli berlini vagy
szaszorszagi oktataspolitikat.) Az oktataspolitika-torténészek véleménye mégiscsak
erdsen eltér abban, hogy a hatvanas-nyolcvanas évek folyamataiban mennyire lathat-
juk a késobbi folyamatok el6képét. (1asd errdl az Iskolakultura cimi folyoirat nagy
vitajat: http://epa.oszk.hu/00000/00011/00046/pdf/v2001-2.pdf, illetve
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00074/2003-09-ta-K elemen-Oktataspolitikai.html)

Valamifajta logikai folytonossagot latnak azok, akik azzal érvelnek, hogy az ok-
tataspolitika legfontosabb szerepl6i az autonomiara térekvé pedagogusok és szakértoi
koriik, de azok is, akik centralizalas-decentralizalas politikai folyamatainak rendszer-
fliggetlen szerepldi korét hatdrozzdk meg. Megszakitottsagot hangsulyoznak azok,
akik politikai szereplok korének radikalis kibdviilésében — elsdsorban a partpolitikai
pluralizmus megjelenésében — latjak a Iényeget, de azok is, akik a vilagnézeti alterna-
tivakat megfogalmazo iskolarendszeren beliili alrendszer megjelenését tekintik fordu-
lopontnak stb. Folytonossagot latnak azok, akik a demografiai és telepiilésszerkezeti
sajatossagokat tekintik az oktataspolitika legfobb kornyezeti feltételének, olyan ob-
jektiv kihivasnak, melyre minden oktataspolitikanak vélaszt kell adnia, s a demografia
¢és a telepiilésszerkezet az évtizedek alatt alig valtozik. A megszakitottsagot hangsu-
lyozzék azok, akik a gazdasag és a munkaerdpiac nemzeti és nemzetkdzi szintii valto-
zasaiban latjak az igazi kihivast stb. Barmennyit vitatkozzanak is a szakértok a struk-
tardk folytonossagardl vagy megszakitottsagarol, azt senki nem tagadhatja, hogy a
2000-s évek Magyarorszagan €16, az oktataspolitikdban részt vevé emberek — oktatas-
politikai dontéshozok, tanarok, sziilok stb. — elsdpro tobbsége mar élt a hatvanas-
hetvenes-nyolcvanas években, ezeknek az éveknek a viszonyai, az akkoriban szerzett
iskolai és tarsadalmi tapasztalatok visszavonhatatlanul befolyasoljak az 1935 ¢és 1975
kozott sziiletett, az oktataspolitikat ma (a kétezres években) mindenféle értelemben
meghatarozo nemzedékek gondolkozésat, s6t az sem vitathatd, hogy a konszolidalt
rendszervaltas kovetkeztében az oktataspolitika fiatalabb nemzedéke is ezen nemze-



dékek kiemelkedo képviseldinek koponyegébol bujik (majd) eld, sokban tovabbviszi e
nemzedékek ,,partallami oktataspolitizalast” utanérz6 szokasait — igy ,,a hatvanas-
nyolcvanas évek a mai oktataspolitika befolyasoloi” életérzése akkor sem fog eltiinni,
amikor a 201-gyel, 202-vel kezdddnek a keltezések.

Az oktataspolitika, oktataspolitikai neveléstorténet masik célja az oktataspolitika
mitkodési mechanizmusanak megértése. Minthogy 1990 6ta Magyarorszagon nyilt, tobb-
szereplOs oktataspolitikai tér van, s az eurdpai eréviszonyok nem nagyon engednek realis
teret annak a feltételezésnek, hogy ez a belathato jovoben ismét zartta vagy egyszereplos-
s¢ valna, ennek a funkcionak a betdltésé¢hez egy hasonloképpen nyilt, tobbszereplds ok-
tataspolitikai tér tanulmanyozésa sziikséges. Ahhoz, hogy e logikanak eleget tegyilink
viszonylag bdségesen kell meriteniink a partallami fordulatot megel6z6 évszazad, azon
beliil pedig kiilondsen a valoban sokszereplds dualizmus kdzoktatas-politikajabol.

A neveléstorténet és az oktataspolitika ugyanakkor egyarant a pedagogusképzés, a
pedagogia szak un. bolcsész dganak a része (tehat nem a tantargy-pedagogiai mérések-
re, pszichologiai tesztekre, sok szammal operalod szocioldgiai felmérésekre épiild tar-
sadalomtudoményos agnak, s nem is a tanari gyakorlatra épiilé dgnak). Mint minden
bolcsészeti diszciplina, a mneveléstorténet ¢s oktataspolitika is jellegzetesen
narrativabol, narrativakbol all. A torténeti szovegek — s kiilondsen a tankdnyvszove-
gek — sajatossaga, hogy az interpretativ elemeken tal, valamiképpen hordozzak azt a
»tényanyagot” — akarmit is jelentsen a ,,torténelmi tény” —, amelyet a didkoknak el kell
sajatitaniuk. Ez jelen terjedelmi kotottségek mellett lehetetlen.

Ezért abbdl indulunk ki, hogy a hallgatok szamara két neveléstorténeti anyag min-
denképpen konnyedén hozzaférhetd, s a jelen szoveg elolvasasat megeldzoen, ill. a szo-
veg olvasasa kozben attanulmanyozando. Az elére elolvasand6d anyagot a Pukdnszky
Béla-Nemeth Andras féle neveléstorténet VIL/G, VIII/G, IX, X1, XII. fejezetei jelentik,
melyek korlatozds nélkiill hozzaférhetok a http://mek.oszk.hu/01800/01893 ill.
http://magyar-irodalom.elte.hu/nevelestortenet/ website-on. A szdveg kozben felbukka-
no fogalmakra a Pedagogiai Lexikon
http://www.pedagogia-online.hu/modules.php?name=PedLex ill.
http://human.kando.hu/pedlex/ website-on célszerli rakeresni. A szdvegben sziirke
savval jelezziik azokat a ,,forré pontokat”, amely szavakra érdemes a lexikonban rake-
resni. Ezenkiviil az egyes témakhoz kapcsolodd tanulmanyok linkként szerepelnek a
szovegben. Az interneten rendkiviil sok neveléstorténeti szoveg van: a neveléstorténet
szora vonatkozoan a google 37000, az oktatastorténetre 600 talalatot ad. Kdzismert,
hogy a honlapok gyakran megvaltoznak, eltlinnek stb. Ezért azt a megoldast valasz-
tottuk, hogy csak olyan szovegeket ,linkeltiink fel”, melyek biztosnak tiiné helyen
vannak — vagy valamilyen tartosan 1étezé folyoirat honlapjan, vagy az OSZK altal
fenntartott Magyar Elektronikus Konyvtarban.

ELOTORTENET

A 18. szazad hatvanas-hetvenes éveiben kezd6do — altalaban a Ratio Educationis-hoz
kotott, de valdjaban méar Sonnenfels s Urményi hivatalnoki tevékenységével ill. a
Helytartotanacs korabbi Iépéseivel, a jezsuita rend feloszlatasaval megkezdddo —, s jo
évszazadig tartd periodus legfontosabb jellemzdje, hogy az dllamilag vezérelt okta-
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tasigazgatasi modernizacié és az oktatasiigy tdrsadalmi szerepldi kozott nincsen ér-
demi kapcsolat, s a tradicionalis fészerepldk, az egyhazak korlatozasa is csak fél sziv-
vel torténik. http://mek.oszk.hu/01800/01893/html/07.htm#Heading32,
http://www.opkm.hu/konyvesneveles/2003/1/Kelemen.html,

Az oktatasligyi modernizacid szinte semmilyen Osszefiiggésben nem allott a ma-
gyar orszaggyulés (1790-t61 konstatalhatd) oktataspolitikai torekvéseivel, melyek az
oktatasiigyet a megyei keretek kozott lattak fejleszthetonek. A 18. szazadi rovid ,,egy-
hazkorlatozasat” kovetden az egyhazak befolyasanak novelésére keriilt sor, s6t a kato-
likus esperességekre ruhazodtak a taniigyigazgatasi funkciok is. Ezzel a katolizalédott
allami hatalommal szemben a protestans iskolak autoném mozgastérrel rendelkeztek.
A neveléstorténet-irasban nincsen egyetértés arrol, hogy a protestans egyhazak auto-
ndémiaja mennyiben a nemzeti liberalizmus szovetségese a klerikalis abszolutizmussal
szemben, s mennyiben a modernizacios torekvések egyik legfontosabb akadalya. Ez a
vita athtizodik az 1849 utani idok, az Entwurf megitélésére is.

A hazai tarsadalom inkabb a nyelvi modernizacioban — a latin tanitasi nyelvtél
valé folyamatos és 1844-ben véglegesiilt eltavolodasban — jeleskedett, de abban is
ugy, hogy az oktatasiigyon beliili erdk (az iskolafenntartd egyhazak ¢és a tanarok) vé-
gig tobbségiikben a modernizacio-ellenes oldalon alltak, s csak a politizalo kiilvilag —
a II. Jozsef-i biirokracia vagy a reformorszaggy(lési tobbség — nyomasara valtozott
meg az oktatas latin nyelviisége. (S az is ugy, hogy ujabb frontvonalakat vag a moder-
nizacié tombjén beliil, hiszen a latint — nem németek €s nem magyarok szamara is —
némettel és magyarral valtja fel.) (magyarnyelviiség a hazai oktatasban)

Az 1848-as edtvosi elképzelés latszolagos sikere — ti. hogy a megyéket és egyha-
zakat egyarant hattérbe szoritd torvényjavaslata az alsohdzon atment — sokkal inkabb
annak tudhato be, hogy a megyei nemesség meég nem latta at az oktatasiigy jelentdsé-
gét, s a Batthyany kormannyal ellenszenvezé katolikus és gorogkeleti egyhazak jogait
pedig nem nagyon volt ildomos védeni a liberalis tobbség korében, semmint annak,
hogy a modernizatori szandék a politizal6 tobbség akarataval talalkozott volna.

Az 1850-es évek (Entwurffal kezd6do) hihetetleniil intenziv modernizacidja sem
talalkozott a hazai politikai kozvélemény tdmogatasaval, még ha a modernizacio tar-
talmi elemeit — pl. az érettségi bevezetését, a szaktanari rendszer bevezetését — elvileg
helyeselte is a magyar értelmiségi elit. Politikailag azonban egyértelmii, hogy a cent-
ralizacios torekvések ekkoriban abszolutisztikusak, a decentralizaciosak pedig feudali-
sak voltak. Csak 1867-ben kezd6dott az a korszak, amikor mind a centralizacio, mind
a decentralizacio oldalan az alkotmanyos Magyarorszag erdit talalhatjuk.

AZ OKTATASPOLITIKA ES FO PARTNEREI

A polgari magyar oktataspolitika elsé korszaka az 1860-as évek végétol az 1870-es
évek kozepéig tart. Ekkoriban az 0j liberalis alkotmanyossag gyors és feliilr6l (a par-
lamentnek felelés VKM — Vallas és kozoktatasiigyi Minisztérium — felél) vezérelt
oktatasiigyi modernizaciot tervezett. A tanfeliigyel6k e korszakban a megyékkel csak
teriiletileg egybeesd, de azoktol politikailag fliggetlen népoktatasi keriiletek élére ki-
nevezett ,,oktatasiigyi kormanybiztosok™ voltak.

A kor kultarpolitikusai a taniigyigazgatasnak ugyanazt a funkciot szabtak, mint



europai kollégaik. Egész Eurdpaban az éallam és egyhaz, az allam és a tradicionalis
erék konfliktusa zajlott — ennek csak intenzitasat tekintve kimagaslo, de egyébként
egyaltalan nem kivételes formdja a német kulturharc. A tanligyigazgatas feladata tehat
az volt, hogy megtorje a felekezetek ellenallasat, a megyei erdk partikularitasat. A
beallithatd polgari/parasztpolgari mentalitastu varosi-kdzségi onkormanyzathoz, helyi
iskolafenntartashoz, iskolaszéki hatalomgyakorlashoz. A népiskolai torvény felso-
népiskolajaban, az elkészitett kilencéves licealis kdzépiskolai tervezetben egy demok-
ratikus, de tulajdonképpen egyetlen tarsadalmi csoport altal sem tamogatott kdzépfo-
ku iskolarendszer megvalositasa kezd6dott meg, s maradt félbe.

Ugyanakkor az egész polgari korra sz6l6 érvénnyel megalapozodott a tobb fenn-
tartora, helyi adokra és allamsegélyre épiilé népiskolai rendszer, a hozza tartozoé isko-
laztatasi és iskolaallitasi kotelezettséggel, illetve tanszabadsaggal.

A kovetkezo korszak az 1870-es évek kozepétol az 1890-es évek kozepéig terjed.
Ekkoriban épiilt ki a tényleges realitasokkal — a megy¢k, a felekezetek sulyaval — sza-
molo6 népiskola-igazgatas. A tanfeliigyel6t ugyan feliilr6l nevezték ki, de ¢ csak a va-
lasztott megyei kozigazgatasi bizottsag dontése nyoman cselekedhetett. A népoktatas-
bol kinovo intézmények fokozatos szakmai autonomiat vivtak ki a népoktatasi szféra-
tol, ami azt jelentette, hogy a tanfeliigyel6ségeken kiilon eléaddkra biztak a polgarikat,
tanitoképzoket, kereskedelmiket stb. A kozépiskolak iranyitasa, vezetése a meglévo
realitasokhoz — a nyolcosztalyos kozépiskoldhoz — igazodd szakszerlisodésen esett at.
Ugyanakkor a népiskolazas, a tanitoképzés és a klasszikus gimnaziumok tobbsége
felekezeti tulajdont maradt — s a fenntartok széleskorii autonomiat élveztek.

Mikozben a nagy tarsadalmi csoportok vetélkedtek az iskolaért, mikézben az
allam és egyhaz konfliktusanak nagypolitikai folyamata zajlott, a szorosabban vett
oktatas vilagaban is megfigyelhetjiik az allami hatalom novekedését.

A szembenall6 felek ebben a torténetben immar maga a sziikebben vett oktatési
torvényhozas, minisztériumi szintli rendeletalkotas, ill. a konkrét iskolakkal szemben
fellépd taniigyigazgatds, s a masik oldalon a konkrét iskolak, tantestiiletek, tanarok s
civil szervezeteik.

Az ,0riasok csatdjaban” a sziikebb értelemben vett oktatds fOszereploinek — a
taniigyigazgatasi apparatus munkatarsainak, a tanaroknak, tanitoknak, igazgatoknak,
tanaregyesiileti, tanitoegyesiileti vezetOknek, szakmai szervezetek vezetOinek, tan-
konyviroknak, s kiadoknak, taneszkdz-gyartoknak, kisebb iskolafenntartoknak, szaktu-
domanyos egyesiileteknek — természetes szerepiik adott volt: azaltal, hogy professziona-
lizalodtak, s megfogalmaztak érdekeiket, és sajatos egyensulyt alakitottak ki, az allam
szOvetségesei voltak a tradicionalis egyhazakkal, s a szakszerliséggel szemben szintén
k6zombos megyei elitekkel szemben.

A népoktatasiigyben — a torvényhozassal, a kormannyal, az egyhazzal, a megyék-
kel szemben — az oktatasi rendszer sajat szerepléinek semmiféle esélyiik nem lehetett,
hatalmuk, sulyuk egyszeriien dsszemérhetetlen volt e szereplok hatalmaval. Termé-
szetesen ,,a lakossaggal” szembeni érdekérvényesités — az iskolaztatasi kotelezettség
kikényszeritése azoknal, akik nem akarnak iskolaba jarni — sem olyan méretii feladat,
mely az oktatasiigy szereploi szamara a realis 1épték lett volna.

A népoktatas torténete ekképpen mindig is a ,,nehézsulyu” szereplék mérk6zési
terepe maradt, azaz a minisztériumé, az e kérdésekre nemzetiségpolitikai megfontola-
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sokbol odafigyelé miniszterelndkségé, a nagyegyhazaké, a megyékeé, a nagyvarosokeé.
A tanitok — 6nallo er6ként — nem nagyon jatszanak szerepet, s a tanfeliigyel6i testiilet
is csak részben ,,a népoktatasi szféra képviseldje”, gyakran — minthogy az allas nyil-
vanvaloan politikai — a megyében tekintélyes birtokos csalad sarja tolti be e fontos
tisztséget. A kisebb szereplék éppen azaltal jutnak szerephez, hogy az egyes intézmé-
nyeket fokozatosan kiszakitjak a tanfeliigyeld befolyasa alol.

A népoktatasbol alapvetéen haromféle intézmény szakittatott ki.

Mar az 1868-as népiskolai tdrvényben is nevesitett kiilonallosaggal rendelkezik a
polgari iskola. A polgari iskolai érdekkor hamarosan kiformalodott. A polgari iskola
onallosagaban érdekeltek voltak 1. a népiskolaban mar egyaltalan nem tanitd polgari
iskolai tanitok 2. az intézményigazgatok 3. azok a kisvarosok, melyeknek iskolavarosi
korbe valo belépését éppen a népiskolatol vilagosan megkiilonboztethetd polgari is-
kola 1éte tette vilagossa, valamint azok a nagyvarosok, ahol az alsd-kozépiskolazasra
vagyo kispolgarsag fontos helyi politikai szerepet jatszott 4. azok a minisztériumi
tisztviselok, akik az allami fulajdonu iskolak kormdnyzdsat, mint hatalmi és munka-
format jobban kedvelték, mint a zomében nem allami tulajdona népiskolak feliigyeletét.

A polgéri iskola fliggetlenedésében érdekeltek tobb egymassal parhuzamos politi-
kateriileten érték el a polgari iskola kiszakadasat a népiskolai érdekkorbdl. Az iskola-
székek és gondnoksagok — azaz a laikus kontroll — hatalméat visszaszoritottak: az is-
kolak teljes jogu vezetdi allamilag kinevezett kdzalkalmazottak, a polgari iskolai igaz-
gatok lettek. Az iskola pedagdgusai elérték, hogy ne tanitoi, hanem tanari oklevelet és
besorolast kapjanak. A tanfelligyelé hatalmat tobb hullamban veszitette el, a végén
szakmai jogkdreit csak a polgari iskolai eléadojan keresztiil gyakorolhatta, (hogy majd
1929-ben teljes hataskdrét a polgari iskolai foigazgatora ruhazza at).

Ez azt jelenti, hogy a kdzponti allamhatalom ¢és egy kizardlag az allamtol fiiggd
szakmai csoport sajatos koaliciot alkot, mely fokozatosan kiszoritja a megyei er6ktol
is fliggd — s hagyomanyosan az allam-egyhaz-megye erdviszonyrendszer figyelembe-
vételével kinevezett — tanfeliigyelot.

A polgari iskola az 1883-as mindsitési torvény utan, s tantervének az
alredliskolahoz igazitasat kovetden fokozatosan also-kdzépiskolava valik, de e tanari
csoporttal szemben az 4llami tanligyigazgatas befolyasa sokkal nagyobb, mint az also-
kozépiskolak egyetemet végzett tanari csoportjaival szemben. Az also-kdzépiskolakat,
kiilonosen, mivel tanaraik a fels6-kozépiskola tanaraival azonosak, némileg védi a
tudomanyagi autonémia — a polgari iskoldban semmi ilyesmirdl nincs és nem is lehet
sz6. Ennek kovetkeztében a polgari iskolaban a tanitdismodszertan allami ellendrzése
sokkal hamarabb kap teret, mint az alrealiskoldban, vagy az algimnaziumban. gy a
kozépiskolai szféra késobbi ellendrzése a polgari iskolai kdzegben kialakitott normak-
kal, igazgatasi patternekkel folyik.

A kozépfoku szakoktatas intézményei kozil a felsékereskedelmi iskolak az 1883-
as mindsitési torvénytdl kezdve szamitanak bizonyos értelemben kozépiskolanak, de
mivel érettségit adod intézmények, s mivel jelentdsebb kozponti kapcsolatokkal — tud-
niillik az ipari és kereskedelmi szakminisztérium-beliekkel — rendelkeznek, hamarabb
szakadnak ki a tanfelligyel6 alol, mint a polgari iskolak.

A tanitoképz0s és gyogypedagogiai érdekkor — mivel, bar kiilonb6zd szempontbol —
a legerdsebben kotodott a népiskolai szférahoz, csak igen késon, s csak részlegesen tud
kiszakadni. A tanitoképzés — noha a polgari iskolara épiil — sokkal kevésbé parhuzamos



intézmény a fels6-kdzépiskolaval, mint a polgari iskola az als6-kdzépiskolaval (a tanito-
képzésrol, lasd: Kelemen: http://epa.oszk.hu/00000/00011/00069/pdf’konf2003-3.pdf).
Az éllami szabalyozas gyakorlatilag egyediilallo példajaként a szakmai csoport altal mar
kiharcolt hatévfolyamossagot, 6tévfolyamossagra Iéptették vissza a hliszas években.

A Kklasszikus kozépiskolai szféraban az allami kontroll novekedése egyfeldl abban
érhetd tetten, hogy maga az allami kdzépiskolai tanterv — mely a formalis képzésrdl a
tudomanyagi képzésre helyezi a hangsulyt — az 1867 elotti régi rendszerben képzett
tanarokat sok tekintetben kellemetlentil érintette. Masfeldl pedig abban, hogy az alla-
mi befolyas novekedése az 0j — a klasszikus gimnaziumokétol eltéré — szellemiségii
intézmények altal kiadott évfolyam-bizonyitvanyok elfogadasat a nagytekintélyi
klasszikus intézményekre gyakorlatilag rakényszeritette.

A fbigazgatoi hatalom nagyon sok tekintetben ndvekedett, az igazgatd a tanarok
egyenrangu kollégajabdl egyes helyeken a testiilet felsdbbség eldtti képviseldjéve,
masutt viszont forditva, az allami hatalom iskoldkra kényszeritdjévé valtozott. Az
allami hatalom novekedése ellenére a dualizmus kordban a tanari-igazgat6i autonémia
magas szintl, a rendszer alapvetden egyensulyelvii maradt.

Az oktataspolitika beillesztette magat a ,,nagypolitikai” (oktatason kiviili, a rend-
szer alapvetd belpolitikai kérdéseit érintd) folyamatokba: szerepet kapott a nemzeti-
ségpolitikai és az egyhazpolitikai kiizdelmekben, az egységes (szarmazas, vallasi ho-
vatartozas, helybeliség és mas tradiciok helyett képzettség altal meghatarozott) mo-
dern biirokracia kialakulasdban. A tanoncszabalyozas révén ,,viszonyba keriilt” az
iparszabadsag és az allami fejlesztés dichotémiajaban gondolkozo gazdasagpolitika-
val, és az érettségizett statussal jard ,,Onkéntesi intézmény” (a hossza sorkatonai szol-
galattal szemben konnyitett, s az uri 1éttel inkdbb Osszeegyeztethetd sorkatonaskodasi
forma) révén a katonapolitikaval is.

Az oktataspolitika immar nem pusztan a polgarosodas torténelmi értelemben vett
igényének, az alfabetizacionak tett eleget, hanem konkrét értelemben is kielégitette a
modern rétegek, illetve a modern gazdasag altal megfogalmazott sziikségleteket. A
miniszteri rendeletek e ,konkrét” polgarsag altal mintegy megrendelt iskolatipusokat,
tantargyakat vezettek be, alapvetéen az oktatasiigy régi szerepldi, tudniillik az egyha-
zak ellenében. A népiskola 1877-es, mértant €s rajzot bevezetd tantervével alkalmassa
valt a leend6 iparosok és munkasok eloképzésére. A sokak szamara az elsé négy kozép-
iskolai osztaly helyébe 1ép6 polgéari iskola (melyet Pest varos képvisel6je a miniszterrel
szemben a parlamentben kezdeményezett még 1868-ban) gyors iitemben épiilt ki, a ke-
reskedelmi szakiskolak fokozatosan érettségit ado intézménnyé nétték ki magukat. A
liberalis oktataspolitika sajatos bizonyitékaként a kereskedelmi rovidebb tanulmanyi id6
(népiskolaval és polgarival egyiitt 11 év) alatt kinalt érettségit, mint a klasszikus gimna-
zium (népiskolaval egyiitt 12 év). A realiskola elébb rendelet, majd torvény erejénél
fogva lett egyenl6 idébeli hosszisagu, s sok tekintetben azonos értékii az érettségit ado
gimnaziummal. A realiskolak szama allami épitések folytan radikalisan megugrott.

Mindennek eredményeképpen atalakult az iskolazottak tarsadalmi Gsszetétele az
atlagnal nagyobb aranyban analfabéta felekezeti és anyanyelvi csoportok — a keleti
megyékben é16 ortodox zsidok, gordgkeletick (leginkabb: romanok, szerbek), keleti
szlovakok, kisebb falvakban ¢16 magyarok, de még a legelmaradottabb ruszinok (kar-
patukranok) is — megkezdhették alfabetizacios hatranyuk ledolgozasat. A varosi né-
pesség neolog zsidoi, evangélikus németjei — Karady Viktor kifejezésével allogén



csoportjai — eredményesebb népiskolalatogatassal, valamint a polgariban, realiskola-
ban, felsokereskedelmiben elvégzett osztalyokkal, illetve az egyre nagyobb aranyban
allami gimnaziumokban szerzett bizonyitvanyokkal novelték feliilreprezentaciojukat
az iskolazott népességben. http://epa.oszk.hu/00000/00011/00041/pdf/k20009.pdf. Az
oktatasiigy allami expanzidja szempontjabdl ezen csoportokkal vald objektiv torté-
nelmi kompromisszum a természetes: mindenki, aki érvényesiilését, befolyasat, ha-
talmat nem a torténetileg 6roklott viszonyoknak, hanem az iskolazas szabad piacan
felmutatott teljesitményeknek kdszonheti — a teljesitményelvii és novekedéselvii okta-
taspolitika természetes partnere.(Ugyanakkor a kelleténél talan kevesebb figyelemben
részesiilt, hogy fokozatosan a tobbi csoport is ,,begyorsitott™.)

Ezek a négyosztalyos végzettségek, ill. érettségik a kozszolgalatban vald elhe-
lyezkedés, a munkaerdpiac, az 6nkéntesi intézmény és a késObbi népszamlalasi nyil-
vantartas szempontjabol egyenrangiak voltak. Az egyetemre valo felvétel szempont-
jébol viszont — ahol a térvényalkotonak leginkabb figyelembe kellett venni az oktatési
szféra hagyomanyos erdit — differencialt mértékben képesitettek tovabbtanulasra. Azaz
a hetvenes-nyolcvanas évekbeli kozépfoku expanzidval elséként a kdzépszintli értel-
miségi funkciok felé indulhattak meg az 0j tarsadalmi csoportok, s csak késobb az
allami gimnaziumok kilencvenes évekbeli aranyndvekedésével nétt az esélyiik a fel-
sOoktatasba és ekképpen az értelmiségi elitbe jutasra.

A kozépiskolai tantervi utasitas — még 1879-ben, tehat a felekezetektdl dominalt
felsbhazon nehezen atnyomott 1883-as kozépiskolai torvény eldtt — a racionalista is-
meret-elsajatitasi modot preferalta, az 6gordg fakultativva valasaval (1890-ben, azaz a
felekezeteket meggyengité 1886-os fels6hazi reform utan) pedig modernizalodott a
klasszikus kozépiskola is.
http://www.neumann-haz.hu/tei/educatio/educatio/1998tel/studies/3nagypet/3nagypet hu.html

INTEZMENYESULT EGYENSULYRENDSZER

A kovetkez6 korszak a kilencvenes évektdl talan az els6 vilaghaboru végéig tartott. A
taniigyigazgatasban tovabbra is egyensulyelvii hagyomany érvényesiilt, de most mar
ugy, hogy amint megerésédott egy-egy elem a rendszerben, rogvest intézmeényes ellen-
sulyok keletkeztek. Példa erre az 1890-es évekt6l miikodo kozigazgatasi birosadg vagy
az 1902-es katolikus iskolaszékekrdl szolo rendelet — olyan intézmények 1étrehozasa,
melyekkel a politika éppen az er6s6do végrehajté hatalom ellensulyait teremtette meg,
s formalta ezzel jja az egyensulyelvii taniigyigazgatast.

Az eléz6 idoészak széles masodfoku iskolazasanak — a polgari és az alreéliskola
elterjedése — bazisan a szazadfordulora a polgari iskola — alredliskola, algimnazium —
egymashoz valo tantervi kdzeledésével, a latin kiiktatasaval elérhetd kozelségbe kertilt
egy atjarhatd, csak 14 éves korban iskolavalasztasra kényszeritd iskolarendszer. (Per-
sze, csak a szakmunkas-sziiloktol felfelé: a parasztsag tomegeinek gyermekei szamara
tovabbra is csak a hatéves — s6t sokak szamara gyakorlatilag még ennél is révidebb —
népiskola jelentette az iskolazast.)

A polgarit végzettek érdemi eséllyel rendelkeztek ahhoz, hogy kozépiskolaban
tanuljanak tovabb, a kozépiskolasok még nagyobbal ahhoz, hogy a ,kirdlyi utrdl letér-
ve” fels6-kereskedelmis érettségit vagy tanitoképesitot szerezzenek. Azt mondhatjuk,

87



hogy azt az alapvetd lehetdséget, melyet a feltdrekvo tarsadalmi csoportok szocializa-
cidja jelentett a kilencvenes években, immar a gimnaziumi szférara is kiterjed6 iskola-
alapitasok és a tantervpolitika egyiittes hatasaként az allam és a varosok mind nagyobb
mértékben vehették at az egyhazaktol.

Az ujonnan szervez6dd felekezeti tanaregyesiiletek az egyhazpolitikatol és a
nagypolitikatol levalaszthaté mddon jelenitik meg az oktatas felekezeti tagoltsagat is.
(http://epa.oszk.hu/00000/00011/00083/pdf/tan20046 7.pdf). (Ugyanakkor a katolikus
tanarok szervezete és a katolikus iskolak tantestiiletei — még ha ugyanazon szemé-
lyekbdl allnak is — egymastol eltérd allaspontot foglalhattak el, pl. allamsegély kérdé-
sében.) Az iskolatipusok elitje — amely a szazadvégtdl iskolatipusonként bomlo tanar-
egyesiiletekbe szervezddik, s iskolatipusonként sajat szakfolyodiratot ad ki — a szakira-
nyu feliigyelet, a szak-foigazgatdsagok kiharcolasaval az oktataspolitika dontési cent-
rumait iskolatipusonként is feldarabolja.

A modernizaci6 feliilrdl vezéreltsége csokken, mert kiformalodnak azok az in-
tézmények, amelyek képesek a gazdasag, a tarsadalom szerepl6it is megjeleniteni: a
szakoktatds elvi iranyitdsdban nem csak — mint korabban — az 4gazati minisztériumok,
hanem a piaci szféra képvisel6i kozvetleniil is részt vettek. Mar a kilencvenes évektol
mitkodott — meghivott nagyvallalkozok, érdekképviseleti vezetok részvételével — a
kereskedelmi és ipari oktatéasi tandcs. (Az agraroktatas jo része ekkoriban még az ag-
rarkorok érdekképviseleti szerveivel szoros viszonyban allo agrartarca kezében volt,
hogy majd a kovetkezé korszakban, a huszas években, hasonld tandcsot kapjon.) A
kereskedelmi és ipari oktatds gyakorlati iranyitdsaban tovabbra is jutott szerep az ille-
tékes minisztériumnak, masrészt minden iskolatipusnak — még ha teljesen a VKM ala
tartozott is — sajat féigazgatdja volt, aki kifejezetten e specialis ,.kiils6 er6k” szem-
pontjainak integraldsdhoz értett.

A pedagogiai tudomanyossag polusai a korabbi id6északban a ,.kormanyparti”
racionalis-liberalis-herbartista beallitottsagli gyakorlé gimnazium és az ,.ellenzéki”
keresztény-konzervativ egyetemi pedagogiai tanszék voltak (ha nevesiteni akarjuk,
akkor ez a Karman kontra Lubrich vitat jelenti), a szazadfordulén azonban az utobbi
tanszéken is a modern oktataspolitikat képviseld (addig minisztériumi karriert befuto)
Finaczy Emo lett a tanszékvezeto.
http://primus.arts.u-szeged.hu/~pukanszk/mars/refregenma.htm

A modern liberalis er6k — ha az orszagban nem is, de Budapesten, ha az iskolazas
egészében nem is, de annak legfontosabb centrumaiban — hegemon szerepbe jutottak.
Elleniik mar nem csak — mint addig — a konzervativizmus és klerikalizmus erdi szer-
vezkedtek, hanem a baloldali — radikalis, ill. latensen vagy ténylegesen szocialista —
csoportok is.

A széazad elején olyan 0j er6k és torekvések intézményesiiltek — az 1891 ota mi-
kédé Magyar Paedagogiai Tarsasag, illetve az egyetemi tanszék ellenlabasaként —,
mint az 1907-ben megalakult Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag, és az 1912-t6l
mikodo Fovarosi Pedagogiai Szemindrium. A Szabadtanitds Orszagos Kongresszusan
felvonultak a felndttnevelés kiilonféle szempontokat megfogalmazé érdekkorei: a
Szabad Liceum Egyesiilete és a munkasgimnaziumok tanarai. Az iskolan kiviili oktatas
tarsadalmi, politikai mozgalmait — az ellenzékieket és kormanypartiakat egyarant — az
allamigazgatas nem hivatallal, hanem a jol bevalt ,tanacs” rendszerrel kivanta koordi-
nalni: az 1910-es évektdl Szabadoktatasi Tandcs szervezodott a VKM-ben. (Ez 1922-



ben sziint meg.) Az Orszagos Testnevelési Kongresszuson, a testnevelés és a honvédel-
mi nevelés kiilonféle érdekkoreinek megjelenése 1913-ban egy Orszagos Testnevelesi
Tanacs alakitasaig is elvezetett. E két Gjonnan alakult tanacs bizonyitja, hogy a VKM
az egyre-masra felbukkan6 érdekcsoportokat — s nem csak a gazdasagi érdekképvise-
leteket — efféle fandcsok szervezésével kivanta az oktataspolitika-formalasba beépiteni.

A politikai baloldal és a szocialis érdeklodésii értelmiség teljesen 11j szempontl
csoportosulasokat igényelt. Megszervezddtek a baloldali tanitok (1910), a Gyermek-
szanatorium Egyesiilet (1910). Foiskolai Szocialis Telep (1912) alakult.

A korabbi kisebb-nagyobb magankiadok mellé nagy kapacitast, s immar rész-
vénytarsasagi formaju tanszergyarto cégek 1éptek az oktatasi arénaba: a kisebb vallal-
kozasként mar régen jelen 1évé, de ekkoriban modern nagyvallalatta alakuld
Calderoni Rt. (1910), a Pedagogiai Filmgyar Rt. (1913) stb. A leghatalmasabb
konyvkiadok foglalkoztak az orszag tankonyvellatasaval.

A politikat integrald intézmények szama radikalisan megnoétt, hiszen az oktataspo-
litika fentebb felsorolt szerepl6i — egy szinttel ,,lejjebb” — vitahelyszinként is mikodtek.
Az Orszagos Polgari Iskolai Tandregyesiileti Kozlony, a Magyar Tanitoképzo, a Keres-
kedelmi Szakoktatds, az Orszagos Kozepiskolai Tandregyesiileti Kozlony és més egye-
siileti folyodiratok arrdl tantiskodnak, hogy a minisztériumi kibocsatasu rendeleteket,
utasitasokat, rendtartasokat, szabalyzatokat gyakran mar a tervezet fazisaban, de kiadas
utan az egyesiiletek valasztmanya, kozgyiilése és helyi korei mindenképpen minden
jelent6sebb esetben részletesen megvitattak. Az egyesiiletek maguk is kidolgoztak —
bar zomében csak egy-egy iskolatipus, iskolafokozat sorsara kiterjedd — oktataspolitikai
koncepcidkat.

1. feladat: A kornyezetében elérhetd barmely oktatasiigyi folyoirat egy évfolyama alap-
jéan irjon katalogust az oktataspolitikai problémakrol!

Ha a kiilonféle oktataspolitikai kérdések eldontésének centralizaltsagat vagy de-
centralizaltsagat vizsgaljuk, gy azt mondhatjuk, hogy az iskolaszerkezettel, az iskolai
bizonyitvanyok mindsit6 erejével, a fenntartok és a minisztérium viszonyaval, a bére-
zéssel kapcsolatos dontések rendkiviil centralizaltak, a tantervek egyes tantargyakat
érinté részével, illetve az iskolai rendtartasokkal kapcsolatos kérdések lényegesen
decentralizaltabbak voltak. Kiilondsen a kozépiskolai tanarok szakmai kompetenciaja
(szakiranyl egyetemi végzettség, tudomanyos tarsasagi tagsag) volt megkérdojelez-
hetetlen — e kompetencia a dualista korszak masodik felében mar tobbféle (felekezeti
és felekezet-semleges) tanaregyesiileteken keresztiil is érvényesiilt.
http://www.mek.iif.hu/porta/szint/tarsad/pedagog/nevtort/antonina.hun

Ez a bonyolult iskolapolitika egyszerre volt képes arra, hogy az egyhazak hatal-
mat fokozatosan visszaszoritsa, s hogy a kispolgarsag szamara felemelkedési leheto-
séget biztositson. A kdzoktataspolitika tehat — minden mérheto jegy szerint — Iényegé-
ben azokat a csoportokat — emelte be az oktatasba, akik szamara korabban erre nem
volt esély. Természetesen ez a felemelés nem volt erészakolt, ezért a felemelkedés
sikere nem minden csoport szamara ugyanazt a eredményt jelenti: az alul 1évo cso-
portok szamara elsGsorban az alfabetizacidoba vald bekapcsolodast, a kozéprétegeknek
a kozépiskolazas, a polgarra, értelmiségiveé valas esélyét. A magyar kdzoktatas expan-
zioja tulajdonképpen mindenkinek elényos volt.

A dualizmuskori oktataspolitika legvitatottabb kérdése a kisebbségi politika.



EGYENI ES KOLLEKTIV JOGOK

A magyar allam a kisebbségi egyének szamara teljes egyenjogusagot biztositott. En-
nek a jelentdségét hajlamosak vagyunk lebecsiilni, annak fényében, hogy a kisebbsé-
gek szamara kollektiv jogokat nem biztositott.

http://www.mek.iif. hu/porta/szint/tarsad/pedagog/nevtort/lexapony.hun

A Kklasszikus érvelés szerint az egyéni jogok biztositdsaval a kisebbségi egyén
rendkiviili hatranyban van a magyar nemzetiséggel szemben, hiszen annak nyelvi jo-
gait — pl. az anyanyelvii egyetemre jaras jogat és lehet6ségét — értelemszeriien maga a
magyar allam biztositja. Az érv kétségtelentil igaz. Ha azonban a torténeti folyamatot
nézziik, ez az egyenl6tlenség akkor is csokken, ha csak az egyéni jogokrol beszéliink.
Ugyanis a nemzetiségek korében dsszehasonlithatatlanul alacsonyabb volt a nemesek
aranya, mint a magyarok korében. Igy a nemesek és nem-nemesek jogegyenldségének
kimondésa a nemzetiségeknek relative sokkal nagyobb hanyadat emelte fel, mint a
magyaroknak. S ha a tdrsadalom tehetésebb csoportjait nézziik, ez az aranyeltolodas
még feltlinObb. Azaz a vagyonosabb romanok, szerbek kézott sokkal kevesebben ren-
delkeztek rendi jogokkal, mint a vagyonosabb magyarok kozott. Vagyis mindazokhoz
a lehetéségekhez, amelyek ,,a kollektiv jogok™ kivaltasara, helyettesitésére alkalmasak
(tehat a politikai életben vald részvétel, egyesiilet-alakitasi jog stb.) relative egyre
nagyobb aranyban férnek hozza a nemzetiségiek. Tehat az adott torténelmi helyzetben
az egyéni egyenjogusodas valdjaban a nyelvi egyenjogisodasnak sokkal inkabb része,
mint azokban az esetekben, amikor minden etnikum ,,teljes tarsadalmat” alkot, mikor
minden etnikumnak, mar a jogegyenldtlenség idején is van sajat nemessége. Mi a
helyzet ezek utan a valoban kollektiv jogokkal és kollektiv lehetdségekkel?

A nemzetiségi egyhizak nép- és polgéri iskolai a korszakon at végig 1éteztek. Ugy
tlinik, az a kompromisszum, hogy a nemzetiségi nyelvvel kapcsolatos érdekek a nem-
zetiségi egyhazak iskolafenntartdsa formajaban jelentek meg, szinte mindenkinek
megfelelt. Az iskolarendszer nemzetiségi-fenntartodi osztottsaga forrdsallokacios esz-
koz volt és maradt egészen a korszak végéig. A nemzetiségi tanitok (és papok) bizo-
nyos értelemben ugyanazzal érveltek, amivel magyar kollégaik. Az utobbiak arrol
akartdk meggy6zni a magyar politikai kozvéleményt, hogy az iskola a magyarosités
legfontosabb eszkdze, s ekképpen olyan fontos nemzeti cél, hogy a tanitokat fokozato-
san ki kell emelni a maganszférabol; eldszor a fizetési minimumukat kell megallapita-
ni, azutan fokozatosan garantalni kell az egyébként csak allami-kézségi alkalmazot-
taknal miikddo fizetési rendszert. A nemzetiségi tanitok ezzel szemben sajat egyhazi
hatosagaiknal érveltek azzal, hogy a magyarositasnak — és persze az elvilagiasodas-
nak, a kultirharc tdjan Budapestrdl aradoé szabadabb szellemnek — az iskolaban kell
utjat allni. E nemzetiségi tanitok objektive éppugy érdekeltek a magyar allam magya-
rositd politikajaban, mint a magyar tanitok, hiszen a magyar jogallam csak igy avat-
kozhat bele a felekezeti iskolak beliigyeibe, ha allamsegéllyel egésziti ki a tanitok
fizetését. A tanitoi fizetés-kiegészitésért viszont a nemzetiségi tanitdsag nemcsak bér-
harcot nem inditott, de kifejezetten elvarta, hogy a magyar allam levegye a vallardl a
béralku dolgat, és Oket is nyilvanitsa kozalkalmazottnak. Az 1907-es Apponyi-féle
torvények idején nem voltak hajlandok segitséget nyudjtani sajat szerb és roman gorog-
keleti egyhdzuknak, mert a térvény olyan erdteljes egzisztencidlis javulast helyezett
kilatasba, hogy az ideologiai szempontok eltorpiiltek e mogott.
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00029/1999-07-mu-Felkai-Kultuszminiszter.html



Az Apponyi-féle térvény utan nem csak azért csokken a nemzetiségi iskolak sza-
ma, mert a felekezetek kénytelenck allamsegélyt kérni, tehat engedni kényszeriilnek,
hanem azért is, mert — nyilvan mérlegelve a koltségeket és hasznokat — inkabb bizo-
nyos iskolak bezarasa mellett dontenek, mintsem, hogy allamsegélyt kérjenek rajuk.

Ugyanakkor a nemzetiségi egyhazak is érdekeltek voltak az ideologiai fesziiltség
fenntartasaban, mert e nélkiil — barmilyen gyenge is volt a nemzetiségi vilagi kozép-
osztaly — a kiils6 erdk pragmatikusabb iranyba terelték volna az iskolarendszert. Olyan
iranyba, ahol példaul a gérogkeleti egyhaz mar sokkal kevésbé érezné magat otthon. A
gorogkeleti egyhaz éppen azzal teremtette meg nélkiilozhetetlenségét, hogy az egyhazi
autonomia kontdsében a nemzeti identitas legfontosabb menedékének tlintette f61 ma-
gat. A magyar allami miniszterialis apparatus viszont nem tudott volna ijabb és ujabb
forrasokhoz jutni — amire nem csak a fizetés-kiegészitd allamsegély, de a tarca szinte
allandé beruhazasi laza, a kozalkalmazotti réteg munkaerépiacanak bovitése miatt is
szlikség volt —, ha nem hangoztatta volna a magyarositds szempontjat. Raadasul a
nemzetiségi kérdés kiilonbozo értelmezései kiillonbozo allami beruhazasokhoz, kiilon-
boz6 fajta taniigyigazgatasi expanzidkhoz szolgaltak ideoldgiaként: ,,a nemzetiségek

crer

crer

nemzetiségek felett” fenntartasa-megteremtése pedig az orszag belsd teriileteinek al-
lami iskolaépitéseihez szolgalt indokul.

2. feladat: Barmilyen — lehet6leg helyi — nem oktatésiigyi sajtotermék egy évfolyama,
nemzetiségi kérdéssel kapcsolatos cikkeinek kigytjtése!

A kormanyzat oktataspolitikaja azok szamara is hasznos volt, akik a masik politi-
kai konfliktusban, tudniillik az egyhazpolitikaiban harcoltak egymas ellen. A kultur-
harc szekularis oldalan allok tudhattak, hogy a nyolcvanas évek kozépiskolai torvénye
nem csak a nemzetiségi egyhazak szamara volt hatranyos, de minden olyan egyhazi
fenntartonak is, amely nem tudott megfelelni a novekvo igényeknek. A magyar nyel-
ven tudds — pontosabban az azt feltételez6 tarsadalmi mobilitas — a goérogkeleti egy-
hazak érdekkorébol szakithat ki torténelmi tdvon tdmogatokat. A szlovak identitds
csokkenése azonos az ellenzéki klerikalis Néppart esélyeinek csokkenésével. Az egy-
hazi oldal a professzionalis standardizacioval s barmiféle allami taniigyigazgatasi 1é-
péssel szemben, a nemzeti sérelmekre vald hivatkozas bevetését az 6tvenes években
hasonldéan viselkedé magyar protestans elitt6l tanulhatta. (Akkoriban a magyar elit
olyan iskolakat akart megvédelmezni az abszolutista modernizaciotol, amelyekben
még annak a minimalis kdvetelménynek sem tudtak eleget tenni, hogy a szaktargyakat
szaktargyi vagy legalabb rokon-szaktargyi végzettségli pedagogus tanitsa.)

A felekezetek iskolafenntartd tevékenységének kozpénzekbdl torténd finansziro-
zéasat vagy nem finanszirozasat kellett eldonteni, s ehhez mindkét fél szadmara idealis-
nak bizonyult, hogy ide valojaban nem tartoz6 nemzeti érveket lehetett berangatni a
harcba. Azaz pontos szabalyokka fogalmazni, mely esetben mennyi pénzt ad az allam
az egyhazi iskola koltségvetésébe, €és azt is pontosan meg kellett hatarozni, hogy a
kozpénzekért cserében az allam milyen jogositvanyokat kivan szerezni a felekezeti
iskolaban. (Pontosan ugyanilyen vitak zajlanak a szdzadfordul6é angol oktataspolitika-



jéban, ahol nem a nemzetiségi politikardl, hanem az allam és az egyhaz 0j viszonyarol
esett sz0.) A liberalisok legfontosabb eszkdze, a kdzigazgatasi birdsag is azon Orko-
dott, hogy az iskolafenntartok egyforma mértékben kapjanak torvényhatosagi segélyt.
Nem véletlen, hogy a nemzetiségi iigyben fokozottan érzékeny polgari radikalisok az
Apponyi-féle térvényben elsdsorban a tankotelezettség fontos akadalyanak szamito
tandij eltorlését, a tanitoi fizetés rendezését, az egyhazi befolyas visszaszoritasat lat-
tak, s nem elsdsorban nemzetiségi problémat. A nemzetiségi iskolazas koriili konflik-
tusokra tehat minden beépitett feltétel megvolt: a szo legszorosabb értelmében min-
denki érdekelt volt benne.

Mindennek eredményeképpen a nemzetiségek iskolazasi helyzete nemcsak gyor-
sabban javult, mint a magyaroké, de a nemzetiségek Osszes mérhetd hatranydhoz ké-
pest jobb volt iskolai részvételiik. A kdzépiskolai részvétel — a nyelvi szempontbol
kevésbé tamogatd kozeg ellenére — szintén elég jelentds, s példaul névjelleg alapjan
nyugodtan allithatd, nem arrol van sz6, hogy a magyar etnikumuaknak jelentds iskola-
z4si folénye van, hanem arrol, hogy az iskoldbajaras valdsziniisiti a nyelvvaltast.

% 3k ok

Az 1867-t61 1918-ig tartd korszaknak, melyet legfoképpen az allami hatalom expanzi-
0ja jellemzett, nem, vagy legalabbis nem elsOsorban a tanligyigazgatas vagy az allam-
gépezet volt a nyertese

Minthogy az allami befolyas expanzidjanak legfobb célja az egyhazak hatalmanak
és az egyhazak 4ltal determindlt iskolazottsagi eréviszonyoknak a megvéaltoztatasa
volt — a folyamat objektiv eredménye az oktataspolitikai er6tér pluralizalasa lett. A
tarsadalmi szerepl6k koziil természetesen mindazok gydztesei voltak ennek a folya-
matnak, akik korabban nem voltak jelen az oktatas szférdjdban. Azaz gyédztesek voltak
a nem nemesek a nemesekkel szemben, az egykor nem egyenrangu felekezetekhez
tartozok a korabbi allamegyhdz hiveivel szemben, az iskolai bizonyitvanyért tanulni
készek a csaladjuk lokalis hatalmara épiteni akardkkal szemben, a mobilak a helyben
maradast preferalok ellen, a pozitivista tudomanynak elkdtelezettek a tekintélyelvil
tudasnak elkotelezettekkel szemben. Azok gy6zelme volt, akik mozgasteriiket novelni
akartak, s készek voltak megfizetni azt az arat, mely a kotottségek és védettségek eltii-
nésével vart rajuk.

AZ ELSO ES A,MA’SODIK KORSZAK HATARAN: ]
UJ TARTALMU REGI FORMAJU ALLAMI BEAVATKOZAS

A dualizmus kori magyar oktataspolitika, melyet mint a polgari alkotmanyossag egyik
idealtipikus oktataspolitikajat jellemezhetiink, az els6 vilaghdboru utan valsagba ke-
rilt, s a bethleni konszolidacié soran nem a dualizmus kori allapot restaurdlasara
keriilt sor, hanem olyan kompromisszumokra, az 01j elemek olyan elrejtésére, melyek
— egy Ujabb valsag utan, s természetesen nem fliggetleniil a berlini hatalomvaltastol —
szinte sziikségszertien vezettek ahhoz a bizonyos homani fordulathoz, a liberalis jog-
allami oktatéaspolitikai tradicio elvetéséhez.
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1. A Monarchia felbomlasa és a torténelmi orszag szétesése

A Monarchia szétesése €s Trianon kovetkeztében nem egyszerlien annyi tortént, hogy
felbomlott egy (oktatasi kérdésekre egyébként ki sem terjedd) allamszovetség, ill.
hogy elcsatoltak az orszag kétharmadat, tehat méreteiben csokkent a magyar oktatasi
rendszer: 1918 ill. 1920 utan a magyar oktataspolitika egész kontextusa megvaltozott.

Az egyhézpolitika relativ silya megvaltozott a rendszerben. Egyfeldl a katolikus
egyhaz ,kormanyon atnyulo” ,kozvetleniil az uralkodéhoz” kot6dod sajatos helyzete
megvaltozott, ugyanakkor az 0ij orszagban igazi tobbségi felekezetté valt. A reforma-
tus egyhaz sajatos helyzete, miszerint a kormanyzatnal jobban kot6dott a fliggetlensé-
gi tradiciokhoz (s ekképpen a ,nnemzeti torténeti” jelszavakkal és szimbolumokkal
konnyebben operalhatott) megsziint, viszont a kormanyz6 felekezeti elkételezettsége
révén sajatos informalis eldnyokhoz jutott. Az evangélikus egyhdz nemzeti sajatossaga
(erds német anyanyelvii kisebbség a hivek soraban) megszlnt, hivéi soraban elsopro
tobbségbe keriiltek a magyar anyanyelviiek — viszont 6nallo, a reformatus egyhaztol
fliggetlen jatéktere lecsokkent. Az izraelita felekezet helyzete akkor is megvaltozott
volna, ha a valtozasok nem jarnak egyiitt az antiszemitizmus expanzidjaval, hiszen a
neologia aranya oriasi mértékben megnétt az ortodoxiaval szemben.

Megvaltozott a tudomany ¢és felsdoktatas-politika egész kontextusa: a tudomany-
politika és kozgytlijtemény-politika legitimitdsa immar nem az volt, hogy Eurdpa egyik
legnagyobb kulturalis centrumaval, Béccsel kell versenyre kelnie, hanem hogy egy kis
nemzetallam viszonyaihoz kell alkalmazkodnia, s a versenyt is csak nalanal fejletle-
nebb vagy kisebb szellemi kdzpontokkal (Bukaresttel, Belgraddal, Pragaval) kell allnia.

A fels6oktatas-politika az 1920-at megel6z6 évtizedekben azon dolgozott, hogy a
féiskolara késziilo ifjisag szamara minél vonzobba tegye a hazai, azaz magyarorszagi
intézményeket, ellentétben az ausztriai konkurenseikkel. 1920 utan diplomas talter-
melési valsagrol, az egyetemekre 6zonld tomegekrol esik sz6. Hosszl évtizedeken at a
magyarorszagi felsGoktatas-politika két centrummal, Budapesttel és a valdban tavoli,
egy orszagrész kozpontjaként viselkedd Kolozsvarral szamolhatott, a csonka orszag-
ban Budapesthez kdzeli vidéki centrumok, Debrecen, Pécs, Szeged jelentek meg.

A kozoktatas-politika egyik legfontosabb kérdése — a nyelvkérdés — az orszag
egynyelviivé valasa kovetkeztében egyszerlien irrelevanssa valt, a magyarul tanitas, a
magyarra valdé megtanitas képessége koré szervezddott — s tanitokat, iskolakat, iskola-
fenntartokat eszerint elrendez6-mindsitd — oktataspolitika kategoriarendszerét egy
teljesen ujjal kellett felcserélni. Ebbdl persze az is kdvetkezik, hogy a nemzetiségpoli-
tikai konfliktus fentebb jelzett forrasallokacios funkcidja helyett is mas utan kellett
nézni. Mindez kifejezetten nyitotta tette a szitkebben vett oktataspolitika szerepldit az
0j ideologiai célok keresgélésére. Az oktataspolitika egyik ,természetes” ellenfele a
liberalizmus, a masik pedig a szekularizaci6 volt. Merthogy a tarsadalomban — minden
allami torekvés ellenére — a szekularizacié eldrehaladt.

A kettés monarchia felbomlasa kdvetkeztében az oktataspolitika hagyomanyos
parlamenti erbtere (hatvanhetesség/negyvennyolcassag) hirtelen atalakult. 1920 elott
az oktataspolitika f6 kérdéseiben az ellenzék nem targyi és koncepcionalis, hanem
»part-hovatartozasi” okoknal fogva opponalt, az oktataspolitika illetve oktatasfejlesz-
tés nagy kérdéseinek (pl. kozépiskola-tipusok, mindsité erd, nyelvi program, egyetem-
alapitas, koltségvetés-novelés) édeskevés koze volt a jegybank, a vamteriilet, a hadse-



reg fiiggetlenségére, ill. birodalmi integraltsagara vonatkozd, meghatarozo politikai
vitdkhoz. Ezzel szemben 1920 illetve 1922 utdn nem csak a liberalis és szocialdemok-
rata ellenzék jelenitette meg szakkérdésekben is eltéré oktataspolitikai arculatat, ha-
nem a két kormanypart (1évén egyikiik keresztényszocialista) is érzékelhetéen eltérd
mértékben azonositotta énmagat példaul a legnagyobb iskolafenntartd, a katolikus
egyhaz allaspontjaval.

2. Az agazati szereplok megvaltozasa

Az iranyitott gazdasag megerdsodott mar az elsd vilaghaboru idején — a varakozéasok-
kal ellentétben azonban a gazdasag nem allt vissza a megszokott kerékvagasba, nem
oldodtak a hadigazdasag kotottségei. A gazdasag biirokratikus iranyitasanak tartésan
magas szinten maradasa ahhoz vezetett, hogy a szakoktatasban tanitok szamara egyre
kevésbé a leenddé munkaltatok, illetve szabadon szervezdd6 munkavallaléi csoportok
voltak a kivanatos partnerek: sokkal inkabb az 0j gazdasagi biirokraciak. Az iparokta-
tas szférajaban €s a — volumenében joval kisebb — mezdgazdasagi oktatdsban alkalma-
zottakat, folyoirataikat, egyesiileteiket egységesen jellemzi ez.

A kereskedelmi iskolak tandrai pedig kettészakadnak — egy résziik tovabbra is a
liberalis nagytékével ,baratkozik”, a masik szervezet viszont a jobboldallal. A két
iranybol kétféle stratégia kovetkezik, az elobbi a tényleges munkapiaci sikert tekinti az
oktatas bevalasanak, a masodik forditva, abban reménykedik, hogy a gazdasag az 6
értékei szerint alakul majd at, s ezen 0j vilag szamara kivan a ,,parancsnoki poziciok-
ra” kadereket képezni.

A tudomanyok belsd szerkezetében fokozatosan bekodvetkezett valtozas az elso
vildghdboru utan tudatosodott, s ez kihatott a kdzépiskolai oktatasra. A 19. szdzadi
magyar tudomany egyetemi és kozépiskolai képviseldi egyarant abban jeleskedtek,
hogy a forraskritika, illetve a tudomanyos megfigyelés szigort modszerességével
szamba vegy¢k a Karpat-medence tényeit. Publikdljak az oklevélanyagot, szvegkriti-
kai alapossaggal adjak kozzé els6, masod vagy éppen harmadosztalya irdk miiveit,
leirjak a novény-, allat- és kozetvilagot. A hossza 19. szazad tudomanyképében a ko-
zépiskolai tanszekének (!) elfoglalasakor székfoglalo eléadast (!) tarto, az iskolai érte-
sitében tanulmanyt publikald kozépiskolai tanar 6nmaga és egykori professzora sze-
mében is a tudomany (szaktudomany) nagy épiiletéhez jarul hozza a maga téglajaval.
Az iskolai szertar és konyvtar a helyi tudomanyos élet legfontosabb egysége (Buda-
pest kivételével még az egyetemi varosokra is igaz ez) ill. a nemzeti kozgyiijtemény-
halézat kozpontilag szamon tartott szerves része. A helyi kdzépiskolai szakkor tudo-
ményos forum. Es forditva: az orszagos tudomanyos folyéiratok (a Szazadoktél a Fi-
zikai Szemléig) tanulmanyaikat nagyobb részben kozépiskolai tandroktol varjak, a
tudomanyos konferencidknak tobbségében Ok az eléadodi, de még a zartszdmi tudo-
manyos tarsasagokban is tobbségben vannak. Az egyetemi dOrakinalat is csak ugy tud
sokszinii €s izgalmas maradni, hogy akiket ,,a nemzet” (kdzadoval, tandijjal) kozépis-
kolai tanarként amugy is ,eltart”, szerény dijazasért, szimbolikus tokéjének gyarapita-
sa céljabol egyetemi magantanarként orat ad.
http://www.mek.iif. hu/porta/szint/tarsad/pedagog/nevtort/tanark/tanark.mek

A tudoményos szféraban eldéretdrd szellemtudomanyi aramlat ezt a fajta ,téglak-
bol épitkez6” tudomanyképet megkérddjelezi. A nagy koncepciodkat, tavoli osszefiig-
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géseket, nemzetkozi szellemi hatasokat kedveld, tudomanyaganként sajat nyelvezetet
kialakito szellemtudomanyi iskola kdovetéséhez és az efféle tudomany szinvonalas
miiveléséhez sokkal tobb olvasasra fordithato ,,szabadid6” kell, ezenkiviil aktivabb és
egyes tudomanyagak csoportnyelvében, a kifejezések jelentésarnyalataiban is tajéko-
zott szaknyelvi jellegli idegennyelvtudasra van sziikség. Ebben a tudomanyos munka-
ban mar csak a legkivalobbak vehetnek részt, 1ényegében a féallast tuddsok, egyetemi
emberek. Az alternativak — pl. a szellemtorténettel szemben a tarsadalomtudomany
teljesen 1j aramlatat képviselé Hajnal Istvan kovetéséhez sem elegendd a szaktanarok
tomegeinek meglévo képzettsége.

Természetesen a helytorténetiras, helyi irodalmi — f6ldrajzi, természeti jelenségek
leirasa megmarad a szolid 19. szazadi bazison, mar csak azért is, mert annak megujita-
sahoz éppen olyan modszerekre lenne sziikség, melyek a szociolégusok 1900 és 1919
kozott jatszott szerepe kovetkeztében a kormanyzat szemében legaldbbis gyanusak,
rosszabb esetben ellenségesek voltak. Igy ez a tudoméanyos tevékenység a tudomany
perifériajara kertil.

A szaktanarok er6és dsszefonodottsdga a tudomanyos élet koreivel tehat rohamo-
san gyengiilt: ez objektive arra késztette dket, hogy egyrészt a nem tudomanyos, ha-
nem politikai és tarsadalmi propaganda feladatokban (Revizids Liga stb.) fejtsék ki
aktivitasukat, masrészt, hogy az oktataspolitika elvarasainak feleljenek meg minél
inkabb (iskolan beliili adminisztrativ feladatok, cserkészmozgalom stb.). Nyilvanvalo,
hogy amennyiben egy szakmai csoport a taniligyigazgatassal szemben egy olyan politi-
katol fiiggetlen szovetségessel rendelkezik, mint az akadémiai/egyetemi érdekkor,
teljesen mas a viselkedésmodja, mintha politikai szovetségesei lennének. Kiilonos
tekintettel arra, hogy ezek a politikai szovetségesek nem nagyon jelentettek ellenzéki
politikai erdket, tehat a szintén az allamot és uralkodd politikai eréket képviseld tan-
ligyigazgatassal szemben csak korlatozottan lehetett rajuk tdmaszkodni.

A tudomanyos szféraban vald elismertségtol fiiggetlen kérdés, hogy a szélesebb
kozéposztalyi kozvélemény mennyire értékeli a tudés tanart. Ugy tiinik, ez is meg-
valtozik.

A hosszu 19. szdzadi kdzvéleményben a tanarnak azért volt tekintélye, mert amig
a legnagyobb tuddsok, egyetemi tanarok az uralkodok okleveleit publikaltak, addig a
tandrok a helyi nemesi csaladokét, amiképpen a legnagyobbak a nemzet legjelentd-
sebb irdinak miiveit adtak ki kritikailag, elemezték pozitivista hatastorténeti eszko-
zokkel, gy a tanarok valamely sziikebb kozdsség (megye vagy telepiilés) szamara
legfontosabbakkal tették ugyanezt stb.

1919 utan viszont a kozéletet, az értelmiségi kozvéleményt nem az 0j tények hoz-
zak lazba — noha ekkor nyilnak meg példaul a bécsi levéltarak, ekkor futja legjobb
formajat az orszagos és fovarosi statisztikai hivatal, ekkorra valik vilagossa, hogy
mennyi mindent kellene (kellett volna) tudni a technikarol és a gépekrol, vagy a ma-
gyar munkasosztalyrol — hanem éppen ellenkez6leg 11j, erdsen ideologikus narrativak.

A tradicionalis kozéposztaly korében a Szekfii-féle ,,Harom nemzedék™ elkeé-
pesztd sikerének nyilvanvaloan nincs kdze a helyi régiségeket gyljtogetd torténelem-
tanar vilagahoz, a Szabo Dezs6-i ,,Az elsodort falu” sikerének a klasszikus szigora
esztétika ¢és filologia magyartanaraihoz, a ,,faji gondolat” sikerének a Linné (gyakorla-
tilag: Liiben ill. Gonczy Pél) paradigmajat kovetden alaktant és rendszertant tanitd
bioldgiatanarokhoz, ,,A Nyugat alkonya” sikerének a klasszikus ill. kantianus filozo6fia



kategoriaiban mozg6 filozofiatanarhoz. De a ,korszerii” — példaul Salvatorelli ,,Italia
torténeté”-ben, mely az etruszkoktdl Mussoliniig htizza a vonalat, megtestesiiléo — Ro-
ma-kép sem ,.teljesen” azonos azzal, melyre az iskoldban még mindig meghatarozo
szerepli latintanarok tekintélyiiket alapozzak.

A modern értelmiség, amely a Nyugatot és a Szazadunkat vagy éppen a Szocia-
lizmust olvasta (a jobboldallal ellentétben) nem ,,korszeriitleniil pozitivistanak, s ek-
képpen objektive liberalisnak”, hanem porosnak és unalmasnak tartja a kozépiskolai
tanarok vilagat, mar amennyiben a regényeknek, tarcaknak, pamfleteknek, kabarétré-
faknak hinni lehet.

A tarsadalmi szovetségesek tehat megfogyatkoztak a hagyomanyos gimnazium
koriil. A szélesebb, Uj csoportok a munkassag, a kisiparossag, moédosabb gazdak stb.
szamara pedig a polgari iskola minden tekintetben vonzobb alternativa volt, mint a
gimnazium vagy akar a realiskola.

A kozépiskolat végzett emberek szama a gyerekeiket iskolaztato sziilok korében
megnétt. Egyrészt a kdzépiskolazas deflacidja utan a kilencvenes években s a szdzad
elején tapasztalhatd az érettségizok aranyndvekedése. A demografiai adatok tantisaga
szerint ¢ nemzedék gyerekei ekkortajt iskolasok. Masrészt az elcsatolt teriiletekrol
aranyukat messze meghaladd mértékben jonnek at az érettségizettek, kozilik is a
kozszolgalatban alkalmazottak. Sokan koziilik mar nem kapnak hasonlé allast ,,Kis-
Magyarorszagon”, de gyermekeik iskoldzasat mindannyian nagyon ambicionaljak.

Ez azt is jelenti, hogy a tanitok falusi, kisvarosi tekintélye mindinkabb csokke-
nésnek indult, mind tobb olyan sziil6 — és potencialis iskolaszéki tag — volt, akik érett-
ségizettek voltak, s altalanos miiveltségiilk messze meghaladta a tanitoét. A taniték —
nyilvan ezért is — egyre intenzivebben szorgalmazzak a kdzépiskolai érettségire épiild
fels6fok tanitoképzest. http://epa.oszk.hu/00000/00011/00083/pdf/tan20046 7.pdf
http://www.mek.iif.hu/porta/szint/tarsad/pedagog/nevtort/magy tan/magy tan.mek

Az iskolaszerkezet, iskolafenntartds, taniigyiranyitas gyors atalakitdsdhoz hozza-
fogd — legalabbis ide vonatkozé rendeleteket nagyszamban kiadé — forradalmi kor-
manyzatok a tanit6é és tanartarsadalom korabban kisebbségben 1€v6 és jelentéktelen-
nek tiind csoportjaira tamaszkodtak, melyek ezaltal hirtelen lathatokka, sot ,,talzottan
is” latvanyosakka valtak.

Polarizalodott a korabban az értelmiségi csoportok atlaganal politikai-
lag/vilagnézetileg homogénebbnek tiing tanitd és tanartarsadalom, a vilagnézeti politi-
kai ellentétek explicitt¢ valtak. Mindez olyan koriilmények kozott, amikor nem csak
politikai természetii tisztogatasokban, de koltségvetési okokbol is 1étszamcesokkentés-
ben gondolkozott a kurzus. Ha a huszas évek masodik felére csokkent is a politikai
illetve financialis nyomas: a tanarok ¢€s tanitok tudatabol mar nem lehetett kitordlni az
emléket: azt, hogy ami kordbban elképzelhetetlen volt: az oktatas vilagan beliil értel-
mezhetd fegyelmi vétség nélkiil, pusztan szocidldemokrata és radikalis politikai néze-
tek miatt tanarok és tanitok kiraghatdk allasukbol. Raadésul ugy, hogy kdzben a sajtod-
nyilvanossagban barki lehet szocidldemokrata, sot (kicsit késobb) még radikalis is.

1919 masik hatasaképpen a ,,csak lassu valtozasok lehetségesek az oktatasiigy-
ben” életérzése végképp tovaszallt, olyan neves pedagogia-professzorok, mint Finaczy
Ermnd hires ,,Négy honap” cimii tanulmanya a Tanacskoztarsasag reformjainak szakmai
megitélésérdl, Imre Sandor 1918-as és 1919 augusztusi politikai szerepvallaldsa stb.
egyszerien lehetetlenné tette, hogy ,,egyszeri szakmai képtelenségként” utasitsa el a



mindenkori oktatasi korményzat a szelekcidos pont feljebb vitelét, illetve a
diakszocialis szempontok beemelését.

A valtozasok lehetségessége egyfeldl, sziikségességének tudata masfeldl a ha-
gyomanyos ,,allagérz6” allaspontot lehetetlenné tette. Ennek jellegzetes kovetkezmé-
nye, hogy a szelekcids pontot objektive lefelé nyomd (harom eltéré képzési utat je-
lent6é kozépiskola-tipust definiald) 1924-es kdzépiskolai torvénnyel egyiitt kellett jar-
nia az alternativ részleges felemelkedési utat megnyitd 1927-es polgari iskolai tor-
vénynek. (Az elsonek, amely az 1868-as népiskolai torvény és 1883-as kozépiskolai
torvény logikaja altal sugallt szférafelosztast megkérddjelezte, a polgari iskolat ki-
emelve a népoktatasi érdekkorbdl...)

A nyelvi értelemben nacionalista oktataspolitika — mely az 1918 eldtti évtizedeket
jellemezte — Trianon kovetkeztében okafogyottd valt, minthogy a centrifugalé nemze-
tiségek a hatdron kiviil keriiltek, az oktataspolitika sziikségképpen fordult a nemzetfo-
galom 1j értelmezései felé. A nemzeti ideologia hivatdsos gyarosai 6nalloé érdekkor-
ként jelentek meg az oktataspolitikai erdtérben. Ezek az ,,ideolégusok™ mind a ha-
gyomanyos taniigyigazgatassal, mind a szaktudomanyos tanari érdekkorokkel
szembenalltak, 0j tartalmak, uj munkaformak bevitelét szorgalmaztak az iskolakba.
http://epa.oszk.hu/00000/00011/00090/pdf/szemle2005-2.pdf

A Klebelsberg Kuno nevéhez fiz6d6 kormanyzat taniigyigazgatasi/oktataspolitikai
torekvései soran a sziik pénziigyi lehet6ségekbdl képes volt kitdrni, expanzids iskola-
épitési politikaba tudott kezdeni. A kormanyzati er6forrasokat a VKM funkciobovitésé-
vel tudta kiterjeszteni. E funkcioboviilés tobbiranyt volt: ismert szlogen volt, hogy a
VKM ,,maga a honvédelmi tarca”, ami a propagandan til annyiban targyszertien is igaz
volt, hogy tartalékos tisztek ,.kézbentartasanak™ legfontosabb eszkoze a tanitoi allasokba
valo elhelyezésiik volt, illetve, hogy az iskolai testnevelés jelentdsége ez iranyban foko-
z6dott. A VKM — korabbi mértéket meghaladdé modon — tdarsadalompolitikai feladatokat
vett at a Trianoni hatar tuloldalarol atzaduld kozalkalmazotti tomeg integralasaban.
Tette ezt szellemi kozpontjaik (az elcsatolt egyetemek) ujrateremtésével, gyermekeik
tovabbtanuldsanak tamogatasaval, illetve konkrét tisztvisel6i akciokkal. A VKM — a
Collegium Hungaricumok rendszerével — kiilpolitikai feladatokat is atvallalt.

A ,numerus clausus” — noha a zsidok egyetemi felvételét korlatozo 1920-as tor-
vény nyilvanvaléan nem oktataspolitikai célrendszer(i, hanem a széls6jobboldali di-
akmozgalmak kielégitését és a keresztény kozéposztaly elényhoz juttatasat szolgalja —
specidlis oktataspolitikai értelmet is nyer. A modern oktatas tarsadalmi funkciojat
akképpen is megfogalmazhatjuk, hogy a tarsadalmi egyenldtlenségeket iskolazottsagi
egyenlOtlenséggé konvertalja at. Azt allitja — és fogadtatja el a tarsadalommal —, hogy
az oktatasi versengésben a legkivalobbak valogatodnak ki, az 6 tarsadalmi vezetd sze-
repiik tehat indokolt. Ez persze ,,ideologia”, mely az elényos helyzetiiek 6roklott
esélyelényeit hivatott leplezni, de nem csak az: az oktatds, mint versenypalya nem
alkalmas arra, hogy a legalsé tarsadalmi csoportokat felsegitse, és a legfelsoket meg-
buktassa, de arra igenis alkalmas, hogy a felfel¢ torekvd also kdzéprétegek €s a pozi-
ciojukat 6rzd, uralomban 1év0 csoportok gyermekei 0sszemérjék teljesitményeiket és
kivalogatodjanak. Az ,,als6 kdzép” legkivalobbjaibol igy valhat fels6é kozép, s ha az
iskolazottsagi poziciok szama nem boviil kell6 mértékben a fels6 kozép leggyengébb-
jei igy sodrodhatnak ki elitpoziciojukbol.
http://www.neumann-haz.hu/tei/educatio/educatio/ 1 998tel/studies/3nagypet/3nagypet hu.html
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Az ,egész torténet” akkor nyer értelmet, akkor €s csak akkor tarthat szamot a
,polgari” jelzére, ha a rendszer minden részelemére igaz: nem vizsgalja ugyan, ki
mekkora eréfeszitéssel, honnan indulva teljesiti a feltételeket (ekképpen tehat ,,iga-
zsagtalan”), de a meghatarozott eredményeket produkalok kézott mar semmilyen kiil-
s0 szempont alapjan nem tesz kiilonbséget. E tekintetben 1920-ig a magyar iskola-
rendszer minden tekintetben ,,polgari” volt. Azaz természetesen konnyebben fértek
hozz4 a gazdagok, mint a szegények, az iskolazottak, mint az iskolazatlanok, a varosi-
ak, mint a falusiak. Az iskolaban természetesen érvényesiilt, hogy akik otthonrol (is-
kolazottsagi, felekezeti, anyanyelvi oknal fogva) hoztak miiveltségi tokét, olvasaskés-
zséget, verbalis kultirat, asszimilacios motivaciot, azok konnyebben, akik nem hoztak,
azok nehezebben teljesitették a feltételeket. Ervényesiilt, hogy az uri csaladbol jotteket
csaladtagjaik — még gyengébb teljesitmény esetén is — keresztiilhajtottak a rendszeren,
viszont a kispolgari és alsébb csaladokbol jottek gyerekeit gyengébb tanulmanyi ered-
ménynél nem adtak gimnaziumba, vagy néhany év utan kivették, tanoncnak adtak, vagy
a csaladi gazdasdgban, boltban helyezték el. Természetesen érvényesiilt, hogy a kozép-
iskolai tanarok szivesebben adtak jo jegyet azoknak, akik az & felekezeti, nemzetiségi,
foglalkozasi mili6jiikbol érkeztek, s kevésbé szivesen azoknak, akik ,kiviilrol” jottek.

De: ha valaki elvégezte az iskolat, megszerezte a bizonyitvanyt vagy annak bizo-
nyos szintjét, senki és semmilyen moédon nem akadalyozhatta, hogy fels6bb osztalyba
léphessen.

1920-ban, amikor a numerus clausus kimondta, hogy az egyetemre keriilésnél az
azonos feltételt — tudniillik az érettségit teljesitok kozott felekezet (1928-1938 kozott
eufemisztikusan foglalkozasi és teriileti hovatartozas) alapjan differencialni lehet:
megsziintette a magyar oktatasiligy polgari egyenldséget feltételezo jellegét.
http://www.mek.iif.hu/porta/szint/tarsad/tortenel/mo_1918/numerus.hun

Természetesen egy ilyen 1épést lehetetlen gy megtenni, hogy csak egy csoportra,
jelen esetben az izraelita felekezetliek esélyeire hasson ki. Minden oktatasi rendszer
lényege, hogy legalabb a rendszeren beliil elismerik mindsitd kompetenciajat. A nume-
rus clausustol kezdve vilagossa valt: a magyar oktatdsi rendszerben tobbé nem a tu-
dasalapu teljesitményelvé a megkérdojelezhetetlen tekintély, hanem barki, barmikor
kijelolheti, hogy az oktatasi rendszerben ki haladhat tovabb, és ki akadhat el.

Ennek tudata barmely rendszerben bomlasztdéan hat a rendszer minden elemére.
Ez a numerus clausus szélesebb értelemben vett oktataspolitika jelentsége.

Hasonloképpen még a Klebelsberg korszak eldtt az iskolaztatasi kotelezettség uj
torvényének elfogadasakor keriilt sor a vasarnapi templomjarasi kotelezettség tor-
vénybe iktatasara. Ez egy teljesen 0 tipusu kotelezettség, olyan erds allami segitséget
ad a vallasos neveléshez, amit a vallast maganiigynek tekinté dualizmus kora — bar az
iskolai hittan akkor is kotelez6 volt — semmiképpen nem adott.

A fenti elemek kivétel nélkiil arra utalnak, hogy 1920-ban a magyar polgari fejl6-
dés alapvetden Uj utra tért. A konszolidacio ennek az ,,uj tnak™ a latvanyossagat meg-
szlintette, latszolag helyreallitott egy miikodé polgari oktatasi rendszert. De: az
1919/20-ban bekeriilt — a dualizmus kori elvek és gyakorlat konzisztencidjat bom-
laszté elemeket nem kiemelte vagy kiirtotta, csupén elaltatta, a kiilsé szemlélok sze-
mében pedig elfedte.

Kiils6 okokra volt sziikség, hogy a konfliktusok lathatova és explicitté valjanak.



A tanligyigazgatasra visszatérve megallapithatjuk, hogy 1867 ota az egész ira-
nyitasi rendszer olyan iranyban haladt, hogy minél inkabb specializaloédtak az intéz-
mények, annal tobb kézpontbol iranyitottdk azokat, s annal tobbféle helyi, szakmai,
korporativ egyensuly épiilt be a rendszerbe. A tanarok és a tanitok erdsen tagolt érde-
keiket a szak-féigazgatosagokon, szakfeliigyel6ségeken, tanfeliigyeloségeken keresz-
til kozvetitették a minisztérium felé. Minden csoport elitjie a ,,maga” szak-
foigazgatosagat (pl. felsokereskedelmi iskolak féigazgatdsaga, polgari iskolak féigaz-
gatosaga stb.) tekintette karrierje terepének. A tagoltsag nemcsak iskolatipusonként,
hanem konfliktusfajtanként is eltéré volt. Az elemi iskolazasban a pilispokokkel, egy-
hazkozségekkel és megyei erdkkel, a kozségi képviseldtestiilettel valod konfliktusok
kezelése volt a tanfeliigyeloségek feladata; az iskolaztatasi kotelezettség biztositasa, az
iskolaallitasi kotelezettség behajtasa a helyi kozigazgatassal valo sajatos egyiittmiiko-
dést igényelt. A tanfeliigyeloknek nem csak, hogy egyiitt kellett miikkddniiik a valasz-
tott megyei kozigazgatasi bizottsaggal, de kozigazgatasi birosagi fellépéssel kellett
szamolniuk, amennyiben az iskolai adok elosztasa vagy a tanitok kinevezése barmiféle
felekezeti elfogultsagot tiikrozott.

A szakoktatasnal a tarsadalmi partnerek szava végig donté maradt, csak éppen az
ipari és kereskedelmi oktatasi tanacs a kilencvenes években, a mezogazdasagi oktatasi
tanacs a huszas években ,,felvaltotta” a szakminisztériumok érdekképviseleti funkciojat.

A kozépiskolaknal a helyi tarsadalom legtekintélyesebb — és tandijfizetésre is
kész — polgarai, a volt tanitvanyok formalis és informalis halozatai, a leend6 hallgatok
képzettségi szinvonalanak romléasatol tartdé egyetemek, és a sajat vagyonnal, csak al-
taluk mozgathat6 tagokkal rendelkezd szerzetesrendek a taniligyigazgatds partnerei. E
szféraban a tanarok szakmai kompetencidja (szakiranyl egyetemi végzettség, tudoma-
nyos tarsasagi tagsag) megkérddjelezhetetlen — itt kifejezetten nagy tekintélyl kozéleti
tudoés férfiakra volt sziikség.

Mindekozben a taniligyigazgatas a hataskorok kiszélesitésére, az igazgatas ,racio-
nalizdlasara” a maga szempontjai szerint folyamatosan torekedett — ha tobb kozponti
forras allt rendelkezésre, nagyobb, ha kevesebb, kisebb sikerrel.

A tanligyigazgatas e természetes torekvései sziikségképpen sikertelenek maradtak.
A tanligyigazgatasi szempontbol ,,utban 1évé” érdekcsoportok — megyei, gazdasagi,
tudomanyos elitek — a szazadfordulon rendkiviil erések voltak. Noha az oktataspoliti-
kai alrendszeren beliil mar a vildghaboru végére, a hiszas évekre meggyengiiltek a
»tarsadalmi szereplok”, fordulat azonban mégsem kovetkezett be. A gyengiilo
aktorokat nagypolitikai er6egyensulyok (allam-egyhaz viszony, megye-kdzpont vi-
szony, toke-kormanyzat viszony, értelmiség-allamigazgatds viszony) tartottak benn az
oktataspolitika-formalas eréterében.

Az atmeneti idOszakban a numerus clausus révén tarsadalompolitikai értelemben,
az allam és egyhdz 6sszefonodasa révén ideoldgiai értelemben szamolodott fel a ma-
gyar alkotmanyos oktataspolitika: a kovetkez6 id0szakban, a harmincas években az
igazgatasban is alapvetd fordulat jatszodott le.

3. Politikai fordulat a kézépiskola-politikaban

Az 1934-es egységes kozépiskolardl szolo torvényben az allami finanszirozas aranya-
nak novekedése nagyobb beleszolast tett lehetdvé a taniigyigazgatas részére. A human



gimnaziumok felszamolasa, 1934 (ill. az annak alapjan kiadott 1938-as tanterv) utan
pedig a szerzetesrendek, illetve a reformatus és evangélikus egyhaz iskolapolitikaja-
nak egyik legfontosabb sajatossagat sziintette meg. Az 1934-es reform egyik legfébb
célja volt a szelekcids szakasz beiktatasa. E szerint az érettségi maga nem, csak annak
egy kiilon zaradéka képesit egyetemi tanulmanyokra. E cikkely a tovabbtanulas kérdé-
sében — hogy az antiliberalis argumentaciokat idézziik — ,,szaktargyi szempontokat
eltilzo” szaktanarok, ,,a konzervativ-liberalis” iskolai vezetés, a ,,partikularis érdeke-
ket eldtérbe helyezd fenntartok™ kezébdl a minisztérium altal kinevezett érettségi biz-
tos, azaz a politikus-ideologikus taniligyigazgatds kezébe adta 4t a jogositvanyokat.
(Végrehajtasi utasitast a cikkelyhez nem adtak ki, ezért nem tudhatjuk, mindez az
igazgatas napi gyakorlatdban valoban arra szolgalt volna-e, hogy az érettségizd didkok
egy részétdl tenylegesen megvonjak a tovabbtanulds lehetOségét, vagy pusztan arra,
hogy ezen lehetoseég érzékeltetésével kézben tartsdk az érettségiztetd tandrokat, vagy
éppen csak arra, hogy megjelenitsék a nyilvanossagban, hogy a szaktargyi mellett az
ideoldgiai szempontu szelekcid is legitim.)

A torvényszoveget megalkoto Homan Balint altal vezetett minisztérium masik
fontos célja volt ,,az iskolai nevelés rendszeres kiegészitése és betetdzése, a tanulok
erkdlesi érzékének és erkolesi tudatanak fejlesztése, jellem-képzés és allampolgari
nevelés altal.” A megvalositas érdekében megalkotott tantervek és utasitasok a korab-
ban mindenekel6tt intellektudlis-individualis értékvilagn kozépiskolat fokozatosan
elmozditottak egy moralis-kollektivista értékvilagot kovetd, a személyiség atalakita-
sat, kézbentartasat célul kitizé intézmény felé. (A vallaserkdlcs mint a kozépiskolai
anyag kivalasztasanak szempontja egyébként el6szor 1924-ben jelent meg — a dualiz-
mus koraban, ha nem is semleges az iskolai oktatas, de a ,,vallaserkdlcs” kovetésének
kovetelménye nem jelenik meg torvényben.)

A kozépiskolai torvény tagadhatatlanul széles tarsadalmi vitaja egyfajta kisérlet is
volt az oktatasi szféraban talalhato politikai er0k reakcidinak mérésére. A | kisérlet”
fényes sikerrel jart, mindenki tigy viselkedett, hogy azzal modellalni lehetett az okta-
tasi rendszer 1ényegi reformjat célzé taniigyigazgatasi torvény varhatd hatdsat. Az
egyhazak ugyan nem ,,6rvendeztek”, de nem vallaltak nyilt konfliktust, a nem allami
tanarok tovabbléptek a koztisztviseldség iranyaba, s ezért hajlandoak voltak feladni
valamit a szabadsagukbol, az értelmiségi elitet a szinvonal és gyakorlatiassag jelsza-
vaival ki lehetett békiteni, a latinos miiveltség elkotelezettjeit a kdzépiskolai latinta-
nulas (hatvan évvel korabbi allapotra emlékeztetd) kotelezové tételével lehetett meg-
nyerni, a politikai baloldal pedig csak a legdurvabb politikai elemet vette észre, azzal
kapcsolatban hangoztatta elvi szembenallasat, s ezzel kizarta magat a részletes dgazati
politikai vitabol, onnan, ahol valddi koaliciokat kdthetett volna.

A frazeologia és a torvényhozasi processzus mintaja is jol kialakult: el6szor meg
kell puhitani a szakmailag ellenallé csoportokat, ki kell fizetni és meg kell békiteni
Oket valamiféle, a politikai pluralizmust, a lelkiismereti szabadsagot altalaban sért6, de
egy-egy foglalkozasnak, szakmai dramlatnak kedvez6 intézkedés kilatasba helyezésé-
vel, mindenfajta szakértdi csoport koztisztviseldi arculatanak fokozasaval. Ezzel meg
lehet akadalyozni, hogy a szakmai csoportok a politikai ellenzék szakértdi bazisava
valjanak. Azutan egy kerettdrvényt kell a parlament elé¢ vinni, melyben hangoztatni
lehet, hogy az oktatas egyfeldl 0ssznemzeti (értsd nagypolitikai) ligy, ezzel lényegte-
leniteni lehet a szakmai ellenérveket, masfelol ,,szakmai kérdés”, és ezzel vissza lehet



utasitani mindenféle partpolitikai ellenérvet. Harmadik 1épésként a szakmai vitakban
ellenvéleményiiket kimutato tanarokat és tisztviseloket el lehet bocsatani, vagy ala-
csonyabb beosztasba lehet helyezni, s helyiikre kisebb tekintélyt, és ezért kinevezoik-
nek kiszolgaltatottabb, illetve eleve kormanypartibb kollégaikat lehet kinevezni. Ne-
gyedik 1épésként pedig ki lehet bocsatani azokat a rendeleteket, amelyek mar sulyosan
sértik a tanarok érdekeit is, de a mar korabban ,,korrumpalddott”, a politikai ellenzék-
kel kapcsolatokat nem keresd, ellenzéki vezet6iktol megfosztott tanaregyesiiletek nem
képesek tartos ellenallasra.

A tanitoképzés évtizedes vitajat — miszerint a tovabbfejlesztést a gimndziumi
érettségire épitett foiskolaval vagy a tanitoképzo intézmények képzési idejének meg-
hosszabbitasaval kell-e rendezni — a VKM a tanitoképz0 intézeti érettségire épitett
foiskola koncepciojanak kialakitdsaval oldotta meg. Tette ezt abban a reményben,
hogy az 1) akadémiak helyének (amelyik egykori tanitdképzohodz kapcsolodhat és
melyikhez nem meghatarozasa) jelent6s poziciot ad majd a taniigyigazgatasnak. A
tanitoegyesiileteknek 1936-ban fel kellett adniuk évtizedes kdvetelésiiket, de a tanitd-
képzos egyesiiletet sem vonta be a VKM e térvény kialakitasaba.

Az 1938-as szakoktatasi torvény készitése soran a VKM a legjelentdsebb szakokta-
tasi érdekcsoportot — a kereskedelmi iskolai tanarokét gyakorlatilag negligalta. Az érett-
ségit ado — polgarira épiil6 — szakiranya kozépiskolak a kozépiskolaval szemben alterna-
tiv képzési utat kindltak fel. A harmincas évek masodik felében a VKM uj koncepcioja-
nak megfeleléen rendez8dott a régi konfliktus a mezOgazdasagi oktatast ellendrzo ket
tarca kozott. Hasonloképpen, érdemi veszteség nélkiil sikeriilt rendeznie az dvodaiigyet
a BM-mel. A VKM e két szféraban a szamara igazan fontos nevelési feliigyelet €s sze-
mélyzeti politika kizarélagos jogat megorizte, az agrariskolak és dvodak anyagi mii-
kodtetésének jogositvanyairol viszont lemondott. A masodik GOmbds kormany uj
kulcstarcaja, az Ipari Minisztérium, nem szerzett jogositvanyokat az iparoktatas koriil.

A népiskolai érdekcsoport és a politikai baloldal altal évtizedek ota dédelgetett,
hivatalossa 1928-ban valt nyolcosztalyos népiskola koncepciot az 1940-es (az éves
tanulmanyi idét megréviditd, a 7-8. osztalybol atjarasi utakat 1ényegileg fel nem
ajanlo) népiskolai térvénnyel ,,véglegesitették™.

Az évtizedfordulora kialakult az iskolaszerkezet ,,4j rendje.” Kialakult az alap- és
kozépfokl intézményrendszer kerete, bemereviilt az iskolastruktura, az iskolai karrier
harom parhuzamos utja. Gyakorlatilag mar tizéves korra beépiilt a valasztasi kényszer.
Harom iskolai karrier egymas mellettisége jott 1étre: a 8+0-as, a 4+4+4-es, a 4+8-as.
Ha feloldjuk e jeleket, a harom ut a kovetkezo:

1.) Nyolcosztalyos elemi, mely az esetek nagyobbik részében sehové, még a ran-
gosabb tanoncszakmakba sem vezetett tovabb, hiszen gyakorlatilag az utobbi-
akhoz is négy polgari kellett. (A negyedik elemi utan 6todik elemiben a tanu-
16k mintegy haromnegyede folytatta tanulmanyait. A tanulmanyi id6 csok-
kentése lehetdvé tette, hogy javuljon a beiskolazési ardny, hiszen a torvény
bevezetése elotti évben minddssze a didkok huszada 1épett nyolcadikba, a tor-
vény bevezetése utani 6todik évben mar egyotdde.)

2.) A négy elemire plusz négy polgarira épiilé négy éves szakképzo iskola (ipari,
kereskedelmi, mezdgazdasagi, pedagogiai vagy — bar ez csak az érvek szintjén
— egészségligyi iranyultsagu), mely az elit felsGoktatasi intézményekbe vald



felvételre nem jogositd érettségivel zarult. Polgaris végzettségig az egykori
negyedikes elemisek mintegy tizede jutott el, kb. 21 ezer tanuld, az arra épiilé
szakiskolai végzettségig mar csak négyezer tanulo.

3.) A négy elemi utan valaszthato (nyolc esztendeig tartd) egységes kdzépiskola,
mely a legrangosabb egyetemek felé is jogositvanyt nyujtott. E kézépiskola ne-
gyedik osztalyaba mintegy 10 ezren jartak, nyolcadikig e szam hétezerre esett
le. (A fels6oktatas elsd évfolyamara négy és fél ezer hallgato iratkozott be.)

4. Fordulat a taniigyigazgatasban

Az egyik legfontosabb valtozas, hogy mig a korabbi iddszakban az allami expanzid
legfontosabb modja az oktatds hagyomanyos szerepléivel szembeni alternativ erdk
megerdsitése és ekképpen 1) egyensulyok teremtése volt (merthogy nemcsak a politika
»aktorai” jelenthetnek egyensulyt, hanem maga a szekularis-liberalis ideologiai kozeg
is, a felekezeti preferenciaktol fliggetleniil felemelkedd emberek szdzezrei is), addig az
1j korszakban magénak a tanligyigazgatdsi hatalomnak a kiterjesztésére kertilt sor.

A taniigyigazgatasi politika egyik fo6 vonasa tehat a feliigyelet hataskorének ki-
terjesztése, amely az egyhazak hatarozott rosszallasa ellenére bovitette az allam lehe-
téségeit a nem allami fenntartdsu iskolakban, ahogy ez az 1934-es térvényen mar ta-
nulméanyozhat6. A masik {6 vonal a szakmai autonémiak korlatozasa volt.

A kozoktatas-iranyitas reformja, amelyet az 1935: 6. tc. inditott el — s az 1941: 12.
tc. tetézott be —, a kozépiskolai reformnal is alkalmasabb volt arra, hogy lényegileg
Ujat hozzon a Klebelsberg-féle korszakhoz képest. Ha a huiszas évek kulcsmondata az
volt, hogy a kultarfolény érdekében ki kell épiteni egy vadonatilj oktatas- és miiveld-
déstigyi intéezményrendszert, akkor a harmincas éveké az, hogy a nemzetnevelés egy-
ségesitése érdekében ki kell épiteni egy vadonatj irdnyitasi, feltigyeleti és mindsitési
rendszert. A szakmai értékek képviseletét, amely a huszas években még a szakmai
szféra része, hivatalossa kellett emelni, eleget téve a ,,modernizacio” és az ,.egységes
nemzeti érdekek” kovetelményeinek. A miniszteridlis apparatus nem jelenthette e
torekvés ellensulyat. Klebelsberg hosszi minisztersége idején a tarca politikai termé-
szete kettds volt: egyrészt, mint jellegzetesen koztisztvisel6i mentalitdsu tarca mind-
végig kifejezte ennek a rétegnek — korantsem liberalis — érdekeit és értékeit, masrészt
mivel maga a miniszter, mint a merkantilista csoportok szovetségese, a kormanypart
liberalis szarnyahoz tartozott, s oroszlanrészt vallalt a felsdoktatas terén a fajvédok
visszaszoritasaban, kozel sem szamitott jobboldali szempontbol megbizhatonak. A
harmincas évek sz€élsOségesen antiliberalis (és Klebelsberg személyes politikai ellen-
fele, Gombdos Gyula altal vezetett) uralkod6 korei szamara a tarca apparatusanak bizo-
nyitékokkal kellett szolgalni, hogy ,,ez a tarca mar nem az a tarca”, e nélkiil nem le-
hetett volna tijabb jelentds anyagi forrasokhoz jutni.

A koOzoktatas totalis ellenérzése érdekében a magyar taniligyigazgatas egész egyen-
sulyelvli hagyomanyat le kellett rombolni. A harmincas években két tendencia talalko-
zott: az oktatasiigyi kontroll racionalizacidjanak €s az egydntetii nemzeti vildgnézet
kialakitasanak, ellendrzésének politikai igénye. A két tendencia talalkozasat az tette
kiilonosen fontossa, hogy a Gombds-kormanynak nem alltak rendelkezésére mindazok
az eszkozok, amelyek totalitarius céljaival adekvatak lettek volna. Nem tudta megvalo-
sitani az egypartrendszert, a sajtbmonopdliumot, csak korlatozottan volt képes a propa-
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ganda szolgalataba allitani a radiot, nem tudta allamositani a filmgyartast. Az allamnak
ott ,.kellett” megvaldsitani céljait, ahol ez lehetséges volt, s ez a kbzoktatas szféraja volt.

A taniigyigazgatasi kerettdrvény latvanyosan atalakitotta a rendszert. A korabbi
egyenrangu szak-foigazgatosagok és megyei tanfeliigyeloségek helyett teriileti igaz-
gatasi egységekre osztotta az orszagot. Ezek élére tankeriileti féigazgatokat allitott, és
hataskoriiket valamennyi kozépfoka iskolatipusra Kkiterjesztette. Iskolalatogatokat,
tanulmanyi feliigyeloket osztott be a tankertiileti foigazgatosagokra, a népiskolai tan-
feliigyeloségeket pedig a foigazgatosagok ala sorolta. (Késobb a tankeriileti féigazga-
tok népoktatasi helyettesei lettek a tanfeliigyelok igazi fondkei, s 6ket természetesen
mar semmilyen értelemben nem zavartdk a megyei erdk.) A kormanyzat a taniligyigaz-
gatas ¢és -feligyelet lehetdségeit radikalisan megndvelte, az iskolafenntartok szerinti
differencialast er6sen lecsokkentette. A taniigyigazgatas ¢€s a kozponti igazgatas
(utobbiba most beleértve a szakérti kontroll atalakulasat, az Orszagos Kozoktatasi
Tanacs érdekszimuléacios szervbdl legitimald szervve valtoztatasat is) szervezeti €s
személyi atalakulasa egyarant tanulsagos: az igazgatasi kulcspoziciokba politikailag és
ideologiailag kivalasztott személyek keriilnek, a szakmai, politikai, igazgatasi kom-
petencidk Osszemosodnak, a szakmai szervezetek sulytalanna valnak. A liberalis ha-
gyomany harom igen fontos eleme: a szakigazgatasi biirokracia politikamentessége, a
szakmai vitak politikai vitaktol valo elvalasztottsaga, illetve a tanari, intézményi, helyi
¢s kozponti kompetenciak elvalasztottsaga gyengiilt meg az 1930-as években.

Az iskolatorvények fogadtatasa és végrehajtasa a mindsitési rendszer atalakitasa-
val, az iskola hagyomanyos hierarchikus viszonyainak megbomlasaval jart. Allam-
igazgatasi Uton behajthatova valik a tanmenetek, oratervek, oravazlatok tanari-tanitoi
elkészitése, s erre a ,behajtasra” nagyszamu iskolalatogatd korzeti iskolafeliigyeld
beallitasa tényleges lehetdséget is biztositott. Rendkiviil megndtt a tanodran kiviili tana-
ri-tanitoi tevékenység, a tanari konyvtarak kontrollja, sot, lehetévé valt tanari lakasok
(1) meglatogatasa, s ezeket az informaciokat a tanarok ,,végelbanas ala vonasakor”
— ahogyan ez 1933 6ta lehetséges volt — ,,egyéb” okként fel is hasznaltak.

Arra a tudomanyos kérdésre, hogy milyen mértékig hatolt be az iskola tényleges
gyakorlataba az 11 taniigyigazgatas, az 0j szellem, csak azt lehet valaszolni: valoszi-
ntleg minden korabbinal mélyebben, hiszen a minden korabbindl nagyobb szamban
megkovetelt irasos dokumentumok ezt mutatjak, s a jelentések valdsagtartalmanak
ellenérzésére szintén minden korabbinal nagyobb apparatus allt rendelkezésre. Az
1944-ig miikddo tanaregyesiileti folyoiratok uralkodé hangneme altalaban egy-két
éves késéssel koveti a taniligyigazgatasi tisztviselok stilusat, majd az 0j rendelkezések
kifogasolasat hozzavetolegesen ugyanennyi idon beliil valtjak fel a hatékonyabb vég-
rehajtast segit6 tanacsok, gyakran ugyanazon tanarok tollabol.

Nemcsak a tanaregyesiiletek ,,tornek be”, hanem a fenntartok — a kdzségek, sot az
egyhazak — is belenyugszanak az altaluk is felismert burkolt dllamositasi folyamatba,
amely a széles iskolalatogatdi jogkdrben, az allami tanterv részleges bevezetésében, a
tankonyvi pluralizmus leépitésében jelenik meg. Minderre lehetOséget az nyujtott,
hogy az egyhazak inkabb elfogadtak a nagyobb allami beavatkozdst, mintsem hogy
akar finanszirozhatatlan méretii iskolarendszeriilk volumenét csokkentették, akar a
vilagi hiv6i kontroll ndvekedését vallaltak volna. (Az egyhdzi autonomia csékkenése
jol érzékelhetd az iskolalatogato, az allami vizsgabiztos hatalmanak novekedésében, a
katolikus kozépiskolai féigazgatdsag rendi autondmiakat szorongatd tevékenységében,
az allami tanterv protestans kézépiskolai atvételében.)



Hiéba ellenezték sokan a totalitarizaciot, a szempontok kiilonboz0sége miatt nem
jott 1étre kozottiik koalicid. Nem bontakozott ki sem a konzervativ ellenzok és a balol-
dal szovetsége, ami talan természetes, de az egyéb értelmiségi rétegszervezetek és a
kozépiskolai, felsokereskedelmi iskolai tanarok szdvetsége sem, mert minden értelmi-
ségi er6 a kormanyzattol varta — akar egymas rovasara is — sorsa jobbra fordulasat.

Korlatozta-e végsé soron a ,,mozgalmar” (azaz az oktataspolitika hagyomanyos
er6kozpontjaitol, erdkifejtési modjaitol idegen) politikai akaratot maga a tarca appa-
ratusa? Nem tette. Erzékelte ugyanis, hogy a tarca Klebelsberg-korszakbeli expanzibja
a kormanyzaton beliil megtorpant. A szakoktatasi funkcidkat ugyan részben ,,felvette”
a tarca, de az ovodat ,leadta”, és a politikai hatalom szempontjabol kulcsfontossagu
két teriileten elveszitette 1919 6ta gyakorolt hataskorét. Egyrészt a honvédelmi tor-
vény kovetkeztében a honvédelmi képzés, leventeoktatas feliigyelete atkeriilt a had-
ligyminisztériumhoz, masrészt az évtized végén a propaganda minisztérium létrejotte,
illetve a kormanyparti sajtoéiranyitas hatarozottabba valasa (a cenzlra bevezetése) mi-
att az oktatasiigyi intézményrendszeren kiviili propaganda is megsziint a VKM illeté-
kességi korébe tartozni.

Homan semmivel sem volt kevésbé jelentds politikai személyiség, mint
Klebelsberg, pozicidvesztését tehat nem a kettejiik kozotti kiillonbségekkel magyaraz-
hatjuk, hanem azzal a kétféle torténelmi helyzettel, amelyek Magyarorszagot a hliszas,
illetve a harmincas években jellemezték. Ezek a kdvetkezok:

A huiszas években a nemzetkdzi figyelem kozéppontjaban allo HM helyett egy
belpolitikai arculata tarcanak kellett elvégeznie a honvédelmi-propaganda feladatokat,
illetve a tartalékos tisztek stabilizalasat — tanitoi allasok révén. (E jelenség fontossagat
nem lehet eléggé hangstlyozni: a nyolcvanas-kilenvenes évek kiemelkedd torténésze,
Szabd Miklos az egész népiskola-akcidt ennek tulajdonitja.) A harmincas években erre
mar nem volt sziikség, lehetségessé valt a nyilt katonai propaganda, a tartalékos tisztek
katonai alkalmazasa.

A revizio irrealitasanak koraban, a belpolitikai ,,reformtalansag” évtizedében a
propagandat a hosszl tavu elvi allaspontok vezérlésére alkalmas oktatasiigyi szféraban
lehetett hagyni. Amikor a revizid, s a jobboldali valtozasok a rendszer struktirajaban
kiiszobon allottak, ezt mar nem lehetett igy intézni, mert az napi aktualitassa valt, s a
politikai élet barmely szerepldje a politikai nyilvanossag barmely foruman fejthetett ki
erre iranyul6 propagandat.

Amikor a bethleni rendszer a koztisztviselok jolétét, képzési igényeit bevallottan
tarsadalmi célnak ismerte el, e cél végrehajtasara, tehat a legfontosabb tarsadalompo-
litikai célra, ,,rd lehetett allitani” egy tarcat. A harmincas évek végének populista célja,
céljai mar sokkal tobb csoportot vesznek célba, mintsem hogy ez lehetséges legyen.

A negyvenes években nem a haboru miatt jutott kevesebb figyelem az oktatasra
¢és kevesebb hatalom a VKM szamdra, hanem forditva: éppen azok a belpolitikai fo-
lyamatok sodortadk Magyarorszagot a habortuba (természetesen a nemzetkozi kénysze-
rek mellett), amelyek az agazati totalitarizmus iskolapéldajanak a VKM-t valasztottak
ugyan, de ezzel egyidejlileg megsziintették a VKM agazat feletti jellegét. Sét, az ,.el-
lentdmadésra” — a funkcidk visszavétele az 1941-es torvénnyel megtortént — mar csak
azutan kertilhetett sor, hogy a tarca — kvazi — ,,jobbrol el6zott.” A magyar oktatas tor-
ténetében ekkor a ,,pedagodgiai szakmai progresszio” — példaul a reformpedagogia —
érdekei egybeestek egy antiintellektualis indittatdsa, allami vezérlésti ideologiai offen-



ziva érdekeivel. Az igazgatasi racionalizacio — egy masik szakmai progresszio és mo-
dernizacio — érdekei egybeestek egy politikai totalitarizacio, egy erds agazati szakbii-
rokracia érdekeivel. A tanitdi-tanari szakma specialis érdekei — néhany kivételes cso-
porttol eltekintve — egybeestek a Minisztérium €lén allé ideologus csoport érdekeivel, az
oktatasnak mindenekel6tt ideoldgiai kérdésként valo beallitdsaval. Az ellenoldalon nincs
¢és nem is lehet koalicid a kiillonbozé értelemben visszaszoruld egyhazi, tudomanyos,
liberalis, onkormanyzati és szakmai korok kozott. A taniigyigazgatas a totalitarius ira-
nyitas prototipusa, a kdzoktatas-iranyitas funkcionarius gardaja pedig a leendd totalitari-
us allam ¢€lcsapatava valt. Ha a tényleges taniligyigazgatési tevékenységet nem 1944-ig,
csak 1941 nyardig vizsgaljuk, még egyértelmiibbé valik: az altalanosan elterjedt néze-
tekkel ellentétben nem a haborus sziikség és a rendkiviili allapot idézi el az oktatas
totalis ellendrzését, hanem alapvetden a belsd tarsadalmi mozgasfolyamatok indukaljak
azokat. Mint ahogy az is szdmszertisithetd, hogy a zsidok kiszoritasa (a kozép €s felso-
fokrol) tanligyigazgatasi eszkozokkel mar a zsidotdrvények el6tt megkezd6dott.

Az oktatasnak — a jovahagyott tantervek, oravazlatok, tankdnyvek, szakcikkek,
tanulmanyi feliigyeldi jelentések tantisdga szerint — egészen mas a tartalma, mint akar
a huszas években volt. Fordulat allt be egyfeldl a vallaserkoles, a nemzethiiség, a hon-
védelmi nevelés, masfeldl a torténelem, az irodalom, a foldrajz értelmezésében. A
szaktargyak — bar elnevezésiik megegyezik egy-egy tudomanyag nevével — kikeriilnek
a tudomanyos szférabol, legitimaciojuk, kontrolljuk egyarant az oktataspolitika al-
rendszerébe keriil. Az ideologidk, nevelési eszmények — a ,,nemzet” vagy a ,,vallaser-
kolcs” — fliggetlenednek a maguk ,,kiillon” ideologiai kornyezetétdl, €s igazgatasi titon
behajthaté normakka valnak. A ,helyes értelemben vett” ,nemzeti” értékek iskolai
érvényesiilésének megitélésében a hagyomanyosan megkérddjelezhetetlen ,,legitimita-
sok” — pl. a nemzeti nyelvet kivaléan tudok kore — helyébe a politikailag legitim tan-
ligyigazgatas kitiintetett tisztviseldi 1éptek, gyakran alacsonyabb presztizsi személyek
(pl. tornatanarok) segitségét igénybe véve. Mi tobb a ,,vallaserkolesi” szempont meg-
itélése sem maradt az egyhazak kizarolagos kompetencigja.

Ahogy a fentiekbdl kidertil, a régi magyar oktatasiigy torténetének utolsd szaka-
szaban az iskolatipusok elitjei — melyek a konkrét oktatas szintjén tulajdonképpen az
egyhazi befolyas 19. szazad visszaszorulasanak gydztesei voltak — vereséget szenved-
tek az oktatasigazgatas elitjét6l. Mindez azonban nem azt jelentette, hogy az oktatas-
igazgatas altal hordozott hivatali racionalitas a maga eredeti formdjaban gy6zott volna
az iskolatipusok altal hordozott szokasszeriiség €s tudomanyos racionalitas felett: sok-
kal inkabb azt mondhatjuk, mindkettével szemben a politikai-ideoldgiai racionalitds
gyozedelmeskedett, s mindkett6t szolgdlataba allitotta.

A harmincas évek masodik, a negyvenes évek els6 felében sem az igazgatas, sem
az egyes iskolatipusok régi elitjei nem jelentettek érdemi ellenerét az allami oktatas-
politika és az allami ideologia kdzvetitése szemben.

Ezeknek az 6nallo, egymasnak kordbban gyakran ellentmondé logikaknak a hia-
nya sohasem latott mértékig integralt oktataspolitikat tett lehetdvé.



INTEGRALT POLITIKA

Az oktataspolitikak integraltta valdsanak mindeniitt a vildigon vannak ,,hasznai és ka-
rai”. (Haszonon hagyomanyosan azt értjiik, ami egy agazatpolitikdbol akkor is visz-
szamarad, ha a konkrét politikai kontextus tovaszall, pl. felépitett iskolak stb.) Vizs-
galjuk meg a lehetséges (,,elvarhatd”) hasznokat, s azt is, mennyi és miképpen valosult
meg mindebbdl.

1.) Az integralt oktataspolitikanak — minthogy tilemelkedik a megyei és feleke-
zeti partikularizmusokon, csoportérdekeken — egyes torténészi érvelések szerint van
egy modernizdcios arca is.

Régionk allami oktataspolitikajanak vonatkozasaban a sokszor emlegetett moder-
nizacios funkcidt érdemes ujragondolni. A harmincas években a kormanyzat ugy akart
nik — az oktatasi rendszer segitségével, hogy éppen a nyugati tipusu tarsadalmi rétege-
ket, a liberalis polgarsagot, a kiskereskedoi réteget, a szabadfoglalkozédsu értelmiséget,
a modern agazatokban foglalkoztatott szakértelmiséget, a kvalifikalt munkassagot
kivanta hattérbe szoritani. A dualizmus kori modernizacioban a ,,nagy nemzedék”
birtokos vagy politikus fiai a polgarosult és polgarosodo rétegekkel kotottek torténel-
mi kompromisszumot, ezért lett a dualizmus kori modernizaci6é alapvetden sikeres.
Ezzel szemben 1918 utan a ,,nagy nemzedékkel” mar semmiféle kapcsolatot nem tar-
to, allasukat és tekintélyliket veszitett uralkodo korok kotoétték meg kompromisszu-
maikat a szintén piacellenes mentalitastu alsokdzéposztallyal, s kezdték meg a modern
rétegek kiszoritasat.

Egy modernizacios logika szerint a harmincas években a realis ismeretek el6térbe
keriilésére, a vilaggazdasagi valsag utani kétségbeejté gazdasdgi helyzetben tobb
pragmatizmusra lett volna sziikség, de ehelyett az iskola tobb ideologiat adott. Ugya-
nezen logika szerint a piaccal, a gazdasagi élettel szorosabb kapcsolatokat tartd cso-
portok tekintélyének, mozgasterének novelésére lett volna sziikség, ehelyett a szak-
oktatas folott is az uri Magyarorszag értékrendje keriilt f6lénybe. A mobilabb és ru-
galmasabb szabadfoglalkozasu, maganalkalmazott kdzéprétegek szamara a tanari pa-
lya idegen maradt, annak kozhivatalnoki arca er6sodott meg. A kozéprétegek alsobb
csoportjai szamara sem volt mar elegendd a tanitoi palya erdsen csokkend presztizse.

Ugyanezen logika szerint polgéarositani kellett volna — az iskola segitségével pia-
con ¢értékesithetd készségeket biztositva — a tobb milliods parasztsagot, ehelyett csak az
uri Magyarorszag masodrendlinek kezelt szovetségesévé sikeriilt tenni — s zomében
kozalkalmazotta képezni — a felemelkedettek kis csoportjait, a szélesebb tomegeknek
szant nyolcosztalyos népiskola tanterve és szervezete pedig kizarta a modernizaciot.

2.) Olyan latszat is keletkezhet, hogy ez az integralt oktataspolitika az ,,oktatas
szférajanak” elényos: novekednek az oktatasra fordithatoé forrasok, ndvekszik — lega-
labbis verbalisan — az oktatasban dolgozok ,,megbecsiilése”.

Erdemes azonban ezen — egyébként sem konnyen bizonyithaté — elény ,,s6tét
oldalait” is végiggondolni.

Az oktatas a harmincas évektdl kezdve a magyarorszagi tarsadalomban talsulyos
szerepet toltott be. Régen a hatalom alapjat a f6ld adta, a legujabb korban mar a hiva-
tal. A hatalom legitimacidja kordbban a nemesi szarmazas volt, késébb az iskolai vég-
zettség bizonyos szintje. Ideologidja kordbban az allamnemzet egysége, aztan az is-
koléban elsajatithaté nemzeti gondolat.



Ez a kiemelt szerep azzal egyiitt, hogy a numerus clausus megkérddjelezte az
egész iskolai mindsitési rendszert, alapvetden anti-intellektualissa valt.

E két hatas egyiittesen felerdsitette azt a specidlis tarsadalmi helyzetet, hogy bizo-
nyos rétegek nem polgari eredetli vagyonukkal vagy valos értékké konvertalhatd szak-
értelmiikkel vettek részt a gazdasagi életben, hanem mintegy az allamtdl, a politikatol
kapott pozicidjukkal és presztizsiikkel. Az oktatds specidlis helyzete igy nem a polga-
rosodast segitette eld, hanem az orszag megrekedt helyzetét konzervilta. A huszas
években az allam mar nem tudott pénzzel fizetni a kozalkalmazotti hiiségért, ezért
iskolaval fizetett érte: gyermekeik lehetdségeivel, értékeik kizardlagossa tételével
jutalmazta meg a kozalkalmazottakat.

Csakhogy a kor bezarult. Amennyiben a valds anyagi helyzet, a teljesitményképes
tudas helyett a ,,pozicionaltsag” (bizonyos tarsadalmi feladatok elvégzésére vald kije-
161tség) a legfontosabb tarsadalmi érték, a poziciot viszont tekintélyelvii oktatasi rend-
szerrel lehet elérni, am az oktatasi rendszerben vald érvényesiiléshez (annak szelektiv
volta kovetkeztében) eleve pozicid kell, viszont az allam (az allami koltségvetés vé-
gessége, illetve restrikciods jellege miatt) mar nem tud jabb poziciokat teremteni, ak-
kor sziikségszerlien az allam, illetve a mar poziciokban 1évok dolga lesz, hogy a ko-
rabban szakértelmet igéro helyeket is koztisztviseldi tipusu poziciokka alakitsak at.

Az oktatasi szféra dolga pedig az lesz, hogy a gazdasagi poziciok eddigi szelekci-
0s rendszere — azaz a szakértelem €s a vagyon — helyébe koztisztviseldi tipusu szelek-
cios rendszert teremtsen: allamilag kontrollalt szakoktatast, olyan formalis képzettségi
rendszer kialakitasat, mely lehetové teszi, hogy csak bizonyos iskolai végzettséggel
lehessen gazdasagiranyitasi funkcidkat betdlteni, hogy hivatali aton (jogi €s miiszaki
iskolazottsagu tisztviselok altal) iranyitott gazdasagot lehessen mitkodtetni.

3.) A hagyomanyos iskolatipusok, és az iskola szokésszert rendje altaldban kon-
zervalja a meglévo tarsadalmi viszonyokat, a tudas tarsadalmi eloszlasat. Ehhez képest
a totalis-integralt oktataspolitika 11j, egyébként esélytelen tarsadalmi csoportok fel-
emelkedésével szokott jarni. Vajon Magyarorszagon is ilyen folyamat ment végbe?

E vélekedés tényalapja kétségbevonhatd. A harmincas években az allam egyre
keményebben avatkozott be az iskolarendszerbe, s ez visszaszoritotta a tobbszinliség
elemeit, &m ennek ellentételezéseképpen nem fokozta a szocialitast. 4 modern oktatadsi
rendszerekre jellemzo szabadsag-egyenloség ertékparral szemben a (relativ) szabad-
sag (dualizmus kori) vilaga fel6l a valtozatlan, de iranyitottabb egyenlotlenség ira-
nydba mozdult el a rendszer. Az iskolatipusok konzervaltdk a magyar tarsadalom su-
lyos egyenlétlenségeit, s a rendszerbe juttatott tovabbi forrasok nem a korai valasztas
ellen hatottak, hanem a nyolc elemi létrehozéasaval, a szakoktatdsi tovabbtanulés le-
hetdségének felvillantasaval még fokoztak is annak esélyét, hogy mindenki a ,,maga
koreinek megfeleld” iskolatipust valassza. A numerus clausus — 1920-as, 1928-as és
1938 utani formaiban egyarant — szociologiai értelemben nem a magyar tarsadalom
95%-nyi nem zsid6 polgéra szamara biztositotta az egyetemi/kdzépiskolai féréhelye-
ket, hanem az egyetemi tanulasra egyaltalan esélyesek — kiilonbdz6 definiciok szerint
— 60-70%-a (legfeljebb ekkora ugyanis a nem zsidok ardnya) szdmara biztositotta a
poziciok 90—100%-at.

4.) Az integralt oktataspolitika a latszat szerint a nagyobb szakszeriiség aldasait
hozta az oktatasiigyre.

Ugyanakkor a modernizacié szakszerlisége, szakmai érvelése az allam — és az
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allamfiiggd rétegek — hatalmi expanziojanak fokozodasat mutatja. A szakszeriiséggel
onmagukat legitimalo lobbyk el6retérése — a harmincas évek egyik legfontosabb je-
lensége — (a bevallottan politikai, illetve regionalis vagy csoportérdeket megjelenitd
lobbykkal szemben) éppen ezért nem valamiféle ,,objektiv j6” megtestesiilése volt a
rendszerben. A hivatalnoki értelemben vett, kizarolagossagot koveteld szakszerliség
politikai érvkészletként szolgal az alternativakat felmutato szakszerliséggel (vagy: az
alternativak kozott megoszlo szakértok vilagaval), a piackontrollal és a pluralista poli-
tikai kontrollal szemben. 4 hivatalnoki tipusu szakszeriiség idealis partnere a politikai
totalitarizmusnak. Ennek iskolapélddja a Magyary Zoltan-féle szakigazgatasi reform-
koncepcio, vagy az objektiv népegészségiigyi €s szocialis fesziiltségekre adott, etatista
értelemben szakszerii valaszok halmaza. (E szakszeriiség egyébként is szignifikansan
hatékonyabban korlatozta a liberalis értelemben, mint a poszt-feudalis értelemben vett
sokszinliséget, ,,rendetlenséget”.)

Az ilyen tipusu szakszerliségnek a modernizacié kudarcahoz kellett vezetnie,
hiszen mikdzben képes volt a korszerlitlen elemeket kiszlirni az altala ellendrzott
rendszerekbdl, ekdzben elpusztitotta azokat az erdket és struktarakat, amelyek meg-
védhették volna a kanonizaciotol, illetve azokat, amelyek egyéb korszeritlenségek
(példaul a rendiesség, ideologikussag) ellenérdekeltjei voltak. Azaz a modernizalt
taniigyigazgatast egy ujrarvendiesitett iskolarendszer és egy ideologizalt tananyag
védelmére és terjesztésére hasznalta fel.

5.) Az integralt oktataspolitika sokak szerint racionalisabban képes kialakitani az
iskolai tananyagot, mint a helyi- és csoportérdekek altal allandoan toldozgatott iskola-
tipusonkénti politika, iskolatipusonkénti igazgatas.

E racionalizacio helyett a rendszer ndvekvé mértékben ideologizaltta valt. A tan-
ligyigazgatas és az egyes tandri-tanitéi csoportok a nemzeti ideologia egyre
monolitabb terjesztésében talaltdk meg szerepiiket. Az allam novekvd hatalméaban
pedig a koztisztviselok sajat maguk relative ndvekvo hatalmat ismerték fel, az egyha-
zak ¢és a lakossag oktataspolitikai tevékenységének korlatozasaban pedig szakmai te-
kintélyiik kizardlagossdganak biztositékat lattak. Az egyhazak képtelenek voltak a
szellemi ellenallasra, a reformatus egyhaz — sajat specialis image-ének veszélyeztetése
nélkiill — nem léphetett fel a nacionalizmus ellen, a katolikus egyhaz — hasonlé okokbol
— a tekintélyelv ellen. Mivel mindharom nagy keresztény egyhdz sokkal nagyobb is-
kolarendszert tartott fenn, mint amelyre sajat forrasaibdl, illetve a hivek iskola-
adoibol, tandijaibol képes volt, a novekvd allamsegéllyel fokozatosan elfogadta a no-
vekvo taniigyigazgatasi beavatkozast.

Mindezek az er6k a nacionalista versengésben tették érdekeltté az oktataspolitika
aktorait. Azaz, mig korabban bizonyos csoportok a nyelvi magyarositasban, masok a
piacképességben, megint masok a tudomanyossagban talalhattdk meg legitimacioju-
kat, most mindenki egy mércével, a ,,nemzetnevelés” mércéjével méretett meg.

Az iskola az alapvet6 humanisztikus, racionalis, liberalis vagy felekezeti értékek
helyett egyre inkabb a kormanyzat altal értelmezett ,nemzeti” értékeket kozvetitette
hatékonyan, mar csak ezért is, mert a humanisztikus targyak tanarai szdmara a korsze-
ri pedagogiai technikdk atvételénél a nemzeti jelszavak hangoztatdsa konnyebbnek
bizonyult.

Ahol tehat a nemzet mint megkiilonboztetett érték all az oktatas és a nevelés ko-
zéppontjaban, s ahol ezzel egyidejiileg nem épitik be a tarsadalmi érdekek iitkdzteté-



sének technikait, ott korlatlan ut nyilik arra, hogy azok, akik magukat a nemzeti érdek
kizarolagos hordozoinak nyilvanithatjak, kontrollalhatatlan hatalomhoz jussanak, s
»hemzeti értek” gyanant sajat tarsadalompolitikai elképzeléseiket és érdekeiket koz-
vetitsék az iskolarendszeren keresztiil.

Olyan helyzetben, ahol a tdrsadalomban ¢s a gazdasagban nem a feljesitményké-
pes szaktudasnak van ,,becsiilete”, ott a képzés tartalma sziikségszerlien tekintélyelvii
és ideologikus marad, hiszen az daltalanos miiveltség funkcioja ekkor éppen az, hogy ne
kelljen polgarosodni. Ahol az uralkod6é korok képesek kikényszeriteni, hogy tobb
generacionyi polgari alkotomunka semmivé valhasson, ott mindenki szamara vilagos:
a karrierhez nem szakmai tudast, hanem szimbolikus tudast kell elsajatitani, vagyis az
uralkodo korok legitimacios érvrendszerét.

3. feladat: Olvasson el barmely témardl sz6ld, nem oktataspolitikai szemléleti nevelés-
torténeti tanulmanyt, s a benne olvasott allaspontokat kisérelje meg egy-egy
oktataspolitikai csoporthoz, oktataspolitikai ideologidhoz hozzarendelni!

% 3k ok

A 19-20. szazadi magyar oktataspolitika — mint tobbszereplds jatszma — tehat leirhato
a allami hatalom fokozatos kiterjedésével. A tradicionalis erdk ellenében fellépd allam
némiképp hasonlo szerepet tolt be, mint a gazdasagban: lebontja azokat a korlatokat,
melyek a csoportok kozotti szabad verseny Utjaban allnak, szokasszeriiségi normak
helyett racionalis normékat fogalmaz meg az oktatasiigy szerepldivel szemben, s ezek
bazisan integralja a rendszert. Az allami expanzié tovabbhaladasaval éppen hogy a
korabban kiépiilt piacelv korlatozasa és a kialakult normak irracionalis irdnyu, ideold-
giai természetli megkérddjelezése torténik meg. Ha van egyaltalan egy torténeti fo-
lyamatnak tanulsadga, az ennyi: az allami jelenlét kritikus szintje alatt az egyéni és
kozszabadsag éppoly fogyatékos, mint amilyen mértékben az allami jelenlét kritikus
szintje folott veszélyeztetett.
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BARDOSSY ILDIKO

A CURRICULUMFEJLESZTES
ELMELETI ES GYAKORLATI KERDESEI

Tantervben nem tananyagot, hanem oktatdsi folyamatot kell
tervezni. Mar a tantervi kérdések eldontésében szerepének
kell lennie annak a kérdésnek, hogyan tanul a gyermek, ho-
gyvan akarjuk mi 6t tanitani.

(Faludi Szilard, 1963.)

Bizonyéra Ont is foglalkoztatta mar didkként, leendé tanarként, pedagégiai szakember-
ként, hogy mit és miért tanulunk a kiilonb6z6 iskolatipusokban, mi és miként befolya-
solja az oktatas, képzés tartalmanak kérdéseit. Talan azon is elgondolkodott mar, vajon
kik vesznek részt az intézményes tanulas folyamatat szabalyoz6 dokumentumok terve-
zésében, fejlesztésében. A fejezetben rogzitett tananyag arra kivan ravilagitani, hogy az
oktatas, képzés tartalmi tervezésébe vilagszerte a kommunikacios és kooperacids funk-
ciok er6sodtek fel, s ezaltal a tartalmi szabdlyozasra, az oktatas, képzés programjainak
fejlesztésére hato tarsadalmi, helyi, intézményi szintli tényezok és feltételek jelentdsége
is megnott. Az egyik legfontosabb tényez6vé — a programfejlesztésben barmely modon
kozremiikodo — szakemberek szakmai tudasanak kérdése valt. A fejezet az alabbi két
nagy problémakér mentén invitalja Ont kdzds gondolkoddsra, vonatkozd tudasanak
mozgositdsara, orientalasara, kiterjesztésére: 1) Miként jarulhat hozza a
curriculumelmélet a curriculumfejlesztéshez kapcsoldodo szakmai tudas alapozasahoz és
mozgositasahoz? 2) Miként korvonalazhatok a curriculumfejlesztés aktualis kérdései?

MIKENT JARULHAT HOZZA A CURRICULUMELMELET
A CURRICULUMFEJLESZTESHEZ KAPCSOLODO
SZAKMAI TUDAS ALAPOZASAHOZ ES MOZGOSITASAHOZ?

Miel6tt a ma tantervelmélete (a curriculumelmélet) altalanos kérdésfeltevéseit, fobb
kutatasi teriileteit és eredményeit attekintenénk, vegyiik szemiigyre a curriculum és a
curriculumelmélet alapvetd értelmezését.

Honnan ered a curriculum szo, s mi a jelentése? A curriculum szo6 a latin curro
(,,futni”, ,,versenyt futni”’) igébdl szarmazik, jelentése a régi latinban ,,futas”, ,,palya-
futas”, ,,folyamat”, ,lefutds”. A latin nyelvli pedagdgiai irodalomban eldszor a XVI.
szazadban fordult eld ez a kifejezés, a tananyag-kivalasztas és tananyag-elrendezés
megnevezésére szolgalt (pl. de curriculo scholastica). Ugyanakkor allithatjuk, jelentos
gondolkodok foglalkoztak — mar az 6kortol kezd6déen — a tanitando, tanulandé tar-
talmakkal. Gondolhatunk tobbek kozott Platon: Allam-ara, Vives magyar forditisban
A tanulmanyok rendszerérol cimmel kiadott miivére, Comenius: Nagy Oktatdastan-éra,
Pestalozzi: Hogyan tanitia Gertriid gyermekeit? cimii munkajara vagy Herbart: Alta-
lanos pedagogia-jara.



Hogyan nevezik a tantervet a kiilonbozé nyelvekben? A kivalasztott €és elrendezett
tananyagot tantervbe rogzitették. A tanterv megnevezésére a franciak a ,, programme
de 'enseignement” vagy ,,programme des études” kifejezést, a németek a ,,Lehrplan”
szot hasznaljak. A tanterv sz6 az angol nyelvben a ,,syllabus”, a ,,school curriculum”,
ill. a ,, curriculum” szavaknak felel meg. 4 curriculum (angol nyelvteriileten) a tanterv
megnevezésere, s egyuttal a tantervi miifajfejlodes meghatarozott fokozatanak jelélé-
sere is szolgal. A magyar szaknyelvben a szillabus, valamint a tanterv (az oktatas ter-
ve) €és a curriculum szavak egyarant hasznalatosak, azonban mindegyik elnevezés
masfajta tantervi miifajt jelent.

Melyek a tantervi miifajtipusok? A szillabust a tananyag tervének is szoktak ne-
vezni. Ez a tantervi miifaj a nevelési célok és a tananyag rovid kifejtését, a tantargyak-
ra és tanévekre eloirt tartalom vazat és Oratervét tartalmazta. A tanitando, tanulando
tartalom vazlatos — a tananyag tematikus kibontasat, a tanitas sorrendjét, menetét sem
tartalmazo — rogzitését jelentette. Bar a tanitando tartalom kotott volt, a tanulasi se-
gédletek (a tankdnyvek) kivalasztasaban szabadsagot élvezhettek a pedagdgusok, mi-
vel egy-egy tantargyhoz tobbféle tankonyv is késziilt. Az allami oktatés els6 szillabus-
tervétol (a Maria Terézia altal kiadott ,,Ratio Educationis”-t6l, azaz 1777-t6l) kezdo-
dden 1950-ig kidolgozott tantervek lényegében ebbe a tantervi miifajtipusba sorolha-
tok. A tantervi mifajfejlodés kovetkezd fokozatat az oktatas, ill. a nevelés és oktatds
tervei jelentették. Ezek a tantervek rogzitették az intézmények altalanos céljain, fela-
datain tul az egyes tantargyak céljait, feladatait, orakeretét, a tanitand6 tartalom
struktargjat, a kovetelményeket, a modszertani utasitasokat, majd alapelveket, vala-
mint a taneszkozoket, s késébb a tanoran és iskolan kiviili nevelés szerepét is. Az ok-
tatas terve tipusu tanterv fogalma a kdvetkezOképpen korvonalazodott. A tanterv egy
adott iskolatipus célrendszerének figyelembevételével kivalogatott €s a tanuldk életko-
11 sajatossagainak, lehetéségeinek megfelelden elrendezett miivelddési anyag, amely a
személyiség sokoldali formalasa, a képességek optimalis fejlesztése érdekében redlis
oktatasi folyamatta szervezhetd, korszeri modszerekkel €s eszkozokkel eredményesen
feldolgozhato. Mas megkozelitésben a tanterv az oktatds és képzés tartalmat meghata-
roz6 dokumentum; az oktatas és képzés tartalma pedig a korszerti miiveltségnek az a
torzsanyaga, amely sziikséges ahhoz, hogy a személyiségnek a nevelési célban meg-
jelolt miveltségi szintjét elérjiik. (Nagy S., 1981, 1979.) A tantervi miifajfejlédés ko-
vetkez6 fokozataként értelmezhetd a curriculum. A curriculum — azaz a folyamatterv
vagy program — a tanuldsi, tanitasi folyamat (meghatarozott tartalmi egységeihez hoz-
zarendelhetd) tervezését és leirasat jelenti a céloktol az értékelésig. A curriculum mii-
fajat még arnyaltabban kozelithetjiik meg akkor, ha figyelembe vessziik az oktataster-
vezés kiilonbozd rendszerszintjein megmutatkozo curriculumokat, pédaul a core
curriculumot (az alaptantervet) vagy éppen a local curriculumokat (az iskolai, tantar-
gyi, tanari, tanul6i programokat). A core curriculum jelentése magtanterv, torzstan-
terv, alaptanterv, kerettanterv. A core curriculum azokat a — tervezésrdl értékelésig
terjed6 — tartalmakat rogziti az oktatasi, képzési folyamattervben, programban, ame-
lyek az adott oktatasban, képzésben részesiilok teljes korére nézve alapvetd fontossa-
guak, kozosek, szamukra hozzaférhetéek. Ugy is mondhatjuk, hogy a core curriculum
a tanterv ,,szivének” meghatarozasat jelenti (az angol core sz6 ugyanis a latin ,,sziv”
(cor) sz6bol szarmazik). Ujabban a core helyett/mellett a common (jelentése: kozos)
kifejezés is hasznalatos. A local curriculum jelentése helyi tanterv (helyi curriculum).
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A local curriculumok azokat a — tervezéstdl értékelésig terjedd — tartalmakat rogzitik a
helyi oktatasi, képzési folyamattervekben, programokban, amelyek az adott intéz-
mény, az adott képzési szakirany (core curriculumhoz, orszagos képzési, képesitési
kovetelményekhez igazodo) helyi sajatossagait tartalmazzak:

— az intézmény, a képzés egészére (az intézmény, a képzés tantervére);

— az egyes tantargyi, képzési modulokra (a tantargy tantervére);

—az egyes pedagogusra, képz0 szakemberre, ill. oktatasi, képzési csoportra (a
tandr tantervére);

— az egyes tanulora, a képzésben résztvevd egyén programjara,(a tanuld tanterveé-
re, az Un. egyéni curriculumra) vonatkoztatva.

Miutan szamba vettiik a tantervi mifajtipusokat, s eljutottunk a curriculum mifa-
jahoz, nézziikk meg azt, miként értelmezheto, mi is az a curriculumelmélet? A didaktika
(az oktataselmélet) kereteibdl kivald tantervelmélet (a sziiletd curriculumelmélet) a
XX. szézad kozepére valik targyat kiszélesitdé diszciplinavd. A curriculumelméleti
diszciplina a tantervelmélet klasszikus — a tananyag kivalasztasara és elrendezésére, a
,,mit” tanitsunk kérdésére koncentrald — teriiletein tul, a tan-tervezés kutatasanak
komplex kérdéskorévé szélesiti a didaktika alapproblémainak, vagyis a ,,miért, mi
celbol”, ,mit”, ,kinek, ki”, ,,hogyan”, ,milyen eredményért, milyen eredménnyel”
tanulni és tanitani kérdéseinek teljes korét. A szakirodalom curriculumelméletnek
nevezi azt a diszciplinat, mely a tantervek kidolgozasanak és fejlesztésének objektiv
értékelésre €piild rendszerét és folyamatat allitja el6térbe (v.0.: Ballér, 1997). A
curriculumelmélet 6sszefoglalhato tigy is, hogy az a tantervi dontések, a tantervi kom-
petencidk, a tantervi célok, kovetelmények, tananyagok, a kapcsoldodd taneszkdzok,
modszerek, értékelési modok, a tanuldsi és tanitasi folyamatok kutatisat fogja at a
tantervezés kiilonb6z6 rendszerszintjein (az oktataspolitikai szint tantervi tervezésétol
az osztalytermi szint tanulastervezéséig).

A ma tantervelmélete (a curriculumelmélet) milyen kérdésekre
keresi valaszait, milyen tudomanyteriiletek timogathatjik ebben?

A neveléstudomany részdiszciplindi — koztiik a curriculumelmélet is — nyitott, mas
diszciplinakkal interdiszciplinaris kérdésfeltevések kozos megvalaszolasaban egyiitt-
mikddo rendszerként jelenithetok meg (Kron, 1994; 1997). Tekintsiik at azt, hogy a
curriculumelmélet milyen kérdésekre keres valaszokat, milyen tudomanyteriiletek ta-
mogatjak ebben?

Amint arr6l fentebb mar olvashatott, a sziiletd curriculumelmélet a XX. szazad
kozepére valik targyat kiszélesitd diszciplinavd. A klasszikus tantervelmélet ,,mit”
tanitsunk kérdésén tullépve, a tananyagtervezés kutatasanak komplex kérdéskorévé
sz€lesiti a didaktika alapproblémainak, vagyis a ,,miért, mi célbol”, ,,mit”, , kinek,
ki”, ,,hogyan”, ,, milyen eredményért, milyen eredménnyel” tanulni és tanitani kérdé-
seinek teljes korét. Ezen problémak korbejardsdhoz, ezen altalanos kérdésfeltevések
lehetséges valaszainak megtalalasdhoz szamtalan tudomanyteriilet jarul hozza.

A, miert”, ,,mi célbol” kérdésekhez, a nevelési, oktatasi célok megtervezéséhez,
eldrevetitéséhez és lebontasahoz példdul a (pedagdgiai) axiologia, a (pedagogiai)



teleologia ad tampontokat. A curriculumok hatasos miikodésének kiindulé6 mozzanata
az értékrend biztonsaga. A célok — melyeket az értékrend mindsége hatdroz meg — f6-
ként a kommunikaciot és kooperaciot szolgaljak oktatasfejlesztd, tantervkészitd, helyi
programfejlesztd ¢és alkalmazo pedagogus, didk, sziild, intézményvezetd és -fenntartd
kozott. A pedagogiai ontologia annak atgondolasahoz nyujt tdAmogatést, hogy mi az a
1étezd, ami (intézményes) tanulasra (is) érdemes. A (pedagogiai) episztemologia ab-
ban igazit el, hogyan ismerhetok meg, miként tanulmanyozhatok, hogyan irhatok le a
tanuld egyén, a tanulasi cél, az értékek megtanulasa, az értékek megtanulasat segitd
felndttek €s intézmények kozotti 6sszefiiggések. (Lasd Bdthory, 1985; Mihaly, 1974;
1998; Zsolnai, 1986a.)

A ,,mit” kérdéskoréhez a tdrsadalomontologiai megkdzelités nyujt alapozast.
Annak atgondolédsara késztet, vajon a tarsadalmi alrendszerek — mint példaul az er-
kolcs, a filozofia, a jog, a miivészet, a mindennapi 1ét, a politika, a technika, a tudo-
many, a természet — koziil melyek, miként és miért valnak ontologiai kategoriakbol
(intézményes) tanulasra kiszemelt értékekké, (tan)targyiasitott vagy pedagodgiai objek-
tivaciokka. Melyek, miként és miért 1ényegiilnek at pedagodgiai programokkad, tanter-
vekké, tankonyvekkeé, taneszk6zokké. Az ontodidaktika — mely didaktikus interpretaci-
ojuk céljabol elemzi az egyes tudomanyok és mas tarsadalmi alrendszerek tartalmat — az
oktatds tartalmi kérdéseinek széles kontextusban valo értelmezésére mozgodsit. (VO.
Csapo, 1999; Gaspar, 1978; Gyaraki, 1997; Nahalka, 1998; Zsolnai, 1986a.)

A | kinek”, , ki” kérdések valaszainak megfogalmazasahoz — tobbek kozott — a
(pedagogiai) antropologia szerepét lehet kiemelni, mivel az alabbi kérdésekre adhatd
valaszokat segiti értelmezni. Milyen hattértudas sziikséges a fejlodésben 1évé ember
szakszerli fejlesztéséhez, tanulasanak segitéséhez? Miképpen értelmezhetd, tudatosit-
hato a tanulo, a tanulé emberek helyzete, szerepe, tevékenysége, teljesitménye, énké-
pe? Miféle hattértudas sziikséges a megismerd, befogado, kérdésfoltevd, problémafel-
ismerd €s -megoldo, az atalakito és alkoté ember (gyermek, ifju, felnott) fejlodésének,
fejleszthetdségének, motivacidinak, teljesitményének, lehetdségszférainak ismereté-
hez, szambavételéhez, s e tudas felhasznalasahoz. A pedologiai megkozelités ugya-
nakkor arra teheti érzékenny¢ a curriculumelméleti kutatot és a curriculumfejlesztot,
hogyan igazodjék az iskolai tanulés tervezése és segitése a tanuld egyén(ek)hez. Ho-
gyan ismerhetd meg a tanuld egyén testi, lelki, szellemi sajatossaga, fejlodése, termé-
szeti és tarsadalmi kornyezete? (V6. Angelusz, 1984; Kamaras, 1993.)

A, hogyan” kérdésére adhato valaszok szerteagazod problémainak mérlegelését
példaul a kommunikacioelméleti, az oktatasfiziologiai, a pedagogiai szocialpszicholo-
giai, a nevelésszociologiai megkozelitések tehetik arnyaltabba. Ezek a tudomanyterii-
letek segitik értelmezni — tobbek kozott — az alabbi problémak korét. Melyek és ho-
gyan optimalizalhatok az oktatasi szitudciokon beliili érintkezések miikddési, kiala-
kulasi koriilményei? Melyek a jo iizenetadas és -vétel koriilményei, nehézségei? Mi-
lyen Osszefiiggésben vannak egymadssal a gyerekek altalanos koriilményei, iskolai
¢letkoriilményei, valamint kornyezetiik és fejlodési feltételeik? Az intézmények mii-
kodése, a tanar- és didkszerepek sajatossdgai mennyiben tdmogatjdk a hatékony,
eredményes ¢és sikeres miikodést? (Lasd példaul Bathory, 2000; Buda, 1994; Halasz,
1981; Kozma, 1985; Nagy M., 1994; 2001.)

A, milyen eredménnyel”, , milyen eredményért” kérdéskorhoz a docimologia és
a doxoldgia az alabbi kérdéseket tamogatd kutatdsokkal jarul hozza. Milyen szerepet



jatszik az értékelés az iskolai oktatasban (tanulastervezésben, tanulasban, tanulassegi-
tésben)? Milyen szerepet jatszanak a vizsgak, a vizsgéztatas az iskolai oktatasban (ta-
nulastervezésben, tanulasban, tanulassegitésben)? (V6. Csapo, 1987; Cserné, 1998;
Golnhofer — Nadasi — Szabo, 1993; Saska — Vidakovich, 1990; Orosz, 1994; 2001.)

1. feladat: Erdemes egy pillanatra megallni és elgondolkodni azon, vajon az On szakja-
hoz/szakjaihoz, kapcsolddo diszciplindk, interdiszciplindk koziil melyek, mi
moddon tdmogathatjak a fenti kérdésekre adhato valaszokat?

Legalabb hdarom diszciplindt nevezzen meg, s mintegy 10-15 mondatban fejtse
ki azt, hogy az On dltal vilasztott diszciplindk miként tehetik drnyaltabba,
megalapozottabba a fenti problémakra adhato lehetséges valaszokat. Pontos
bibliogrdfiai adatokkal tiintesse fel az On dltal felhasznalt, hivatkozhaté szak-
irodalmi forrasokat is.

A fenti szdvegrészben olvashato kiemelések az On kiegészitésével, a vonatko-
76 szakirodalmi hattér felhasznalasaval tovabb gazdagodhatnak.

Milyen kutatasok, milyen eredmények vezettek a tantervelmélet
curriculumelméletté ,,boviiléséhez”?

A curriculumelmélet elvi alapjait Ralp Tyler dolgozta ki. Rendszerének fokuszaban a
tanulas és tanitds eredményességének €s hatékonysaganak konkrét megtervezése allt.
A Tyler-modell — a célok, a tanulasi tapasztalatok, a tervezett tanulasi eredmények, s a
tanulasi teljesitmények mérését, értékelését megalapozd kdvetelmények Osszefiiggé-
seinek feltarasaval — valgjaban az egész oktatasi folyamatot atfogta (v.6.: Tyler, 1949).
Tyler a pedagogiai értékelésnek kiemelt jelentéséget tulajdonitott. Szerinte a pedago-
giai értékelés lényege abban rejlik, hogy kimutassa, valamely program céljai és a
programot tanulo egyénekben — a program hatasara — bekdvetkezett vailtozdsok milyen
viszonyban allnak egymassal (kongruensek-e).

A tanulasi eredmények értékeléséhez — a tanulasi célok (kovetelmények) értelmi
vagy kognitiv, érzelmi-akarati vagy affektiv, mozgasos elemeket is tartalmazo
pszichomotoros taxondmidinak kimunkalasaval — Benjamin Bloom és munkatarsai
nyujtottak tdmpontokat (Bloom, 1956). A hazai taxonomiai kutatasok féleg a tan-
anyag, az elsajatitando tudas struktarjaval, hierarchikus felépitésének feltarasaval,
valamint a tanuldi teljesitmények operacionalizalasdval (feladatokra, miiveletekre,
tevékenységekre torténd lebontasaval) foglalkoztak (Ballér, 1979; Kadarné, 1979;
Orosz, 1982; Zsolnai, 1986b).

A tantervi értékelés kutatasara a pedagodgiai értékelés tagabb rendszerén keresztiil
keriilt sor, 0sszefliggést keresve az eredmény, a tanulasi €s tanitasi folyamat, valamint
a tantervi dokumentumokban rogzitett pedagogiai célrendszer (cél, tartalom, kovetel-
mény) kozott. Kiilonds figyelmet érdemeltek az IEA (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement) vizsgalatok, melyek a tanuldi teljesitmények
¢és az ezeket meghatarozo hattérvaltozok (iskola, otthon, tanulok, tarsadalmi korye-
zet) nemzetkozi Osszehasonlitasara iranyultak. Ezek a soktényezds elemzések arra is
alkalmasak voltak, hogy a tantervek miikédésére, a latens (rejtett) tantervek szerepére
is fényt deritsenek (1asd példaul Bdthory, 1973; 1978; 1980; Kiss, 1973; 1974; Lewy,
1977a; Szabo, 1979; 1985).

Az iskolai tanulési hatékonysag és eredményesség novelésének igényébdl fakad-
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tak azok a kutatasok is, amelyek egyre inkabb kiszélesitettek a tanterv fogalmat. Egyre
elfogadottabba valik az a nézet, mely szerint tantervben nem pusztan tananyagot, ha-
nem oktatasi folyamatot kell tervezni, s at kell latni azt is, hogyan tanul a gyermek, s
ennek Osszefiiggésében hogyan értelmezédik maga a tanitas (Faludi, 1963). Az iskolai
tudasanyag osztalyozasarol és kereteirdl szolva Basil Bernstein (1974) — angol szoci-
ologus — két alapvetd viszonyitasi rendszert kapcsolt 0ssze, vagyis a tartalmat és an-
nak kozvetitési folyamatat. Az iskolai tuddsanyag osztalyozasa kapcsan a miiveltség-
tartalom belso rendszerével, hataraival foglalkozott. Az iskolai tudasanyag kereteinél
pedig a tartalom feldolgozasa sordn kialakult tanar-didk viszonyt vette alapul. Ezek
alapjan alakitotta ki a ,,gylijteményes” €s az ,,integralt” kod fogalmat. A ,,gytijtemé-
nyes tantervben” a tananyag elrendezése a tudomanyok logikajat koveti, a tantargyak
kozott merev hatarok vannak, erds tanari iranyitas a jellemzo. Az ,,integralt tanterv-
ben” komplex, integralt tantargyakban, a tantargyakat is 0sszefiiz6 problémakdzpontu
tartalmak feldolgozasa folyik, rugalmas tandri iranyitassal, nagy tanuloi 6nallosaggal.
A szaktudoményok fejlodésének sajatossagai — a tuddsanyag megsokszorozodasa,
a tudomanyok differencialdédasa, ) tudomanyagak sziiletése, a tudoméanyok integrald-
dasa, a rokontudomanyok eredményeinek egységes rendszerbe rendez6dése, az inter-
diszciplinaris folyamatok kiteljesedése — felerdsitették a tantargyi integracio, az
integrativ szemlélet, a tantervben érvényesitendd tartalmi és modszertani integracio
iranyaba torténd elmozdulast is. A tantervi integracid értelmezési kdrébe sorolhato:

— az iskolai miveltség (az altalanos és/vagy szakmai miiveltség) integrativ szem-
1életli — azaz rendszerosszefiiggésekre, elméleti és gyakorlati miiveltségelemek
rendszerére, az atfogd vilagkép kialakitasara, elsajatithatosagara vonatkozo —
megkozelitése;

— az oktatas tartalmi struktirajanak a tantargyi integraciod kiilonb6z6 modozatai-
nak figyelembevételével torténd elrendezése (sziikség szerint a tantargyblokkok,
a komplex, az integralt tantargyak beépitése az oktatas rendszerébe, a tantargyi
kapcsolatok, a tantargyi koncentracioé hangsulyos figyelembevétele);

— a tantervi integracidhoz immanens modon kapcsol6do tanulasi-tanitasi modsze-
reknek, kozvetitési és elsajatitdsi modozatok rendszerdsszefiiggéseinek (példaul
a tandr szerepének, a kompetenciafejlesztés tartalmanak, modjainak, az adekvat
tanulasi-tanitasi stratégiadknak, modszereknek) a szambavétele.

A tananyag tartalmanak, elrendezésmodjanak meghatarozasaba vilagszerte meg-
figyelhetdk azok a tendencidk, melyek a kulcsfogalmakra alapozott spirdlis modellt
(az atfogo tartalmak, témak koré rendezett tananyagot) képezték le, melyek szakitani
kivantak a szaktudomanyok kizarélagos rendezdelvének dominancidjaval (lasd példa-
ul torténetiség, problémakdzpontisag rendezdelvei, alkalmazéds problematikéja), s
amelyek az elméleti ismeretek és a gyakorlati képességfejleszt tevékenységek har-
moniajat kivantdk megteremteni. A pedagogiai kutatok és iskolafejlesztok azon mod-
szerek tananyagtervezésére probaltak inspirdlni a tantervfejlesztoket, melyek a kutatési
képességek fejlesztésére iranyulnak, melyek az életismerethez, a szakmaismerethez
szlikséges tudasok, tapasztalatok megszerzéséhez alakitanak ki készségeket, fejleszte-
nek ki képességeket és biztositanak lehetdségeket, melyek a tanuld egyének, a tanulo-
csoportok 6nallé munkajat, alkotd részvételét biztositjadk a tanulas-tanitds folyamata-



ban a tervezéstol az értékelésig. (Lasd példaul Bdardossy, 1990; Gaspar, 1978; Havas,
1980; Kdrpati, 1988; Lantos, 1994; Zsolnai, 1986a, 1986b.)

A tanterv hagyomanyos (a tananyag vertikalis és horizontalis elrendezésére szo-
modositottak (Szebenyi, 1994). Egyre ,,vilagosabba valt, hogy a meglddult technikai és
tudomanyos fejlédés koriilményei kdzott minden orszagnak elemi érdeke a nemzeti
munkaerdérték altalanos emelése, valamint a barmely tarsadalmi rétegbdl szarmazo
tehetségek apolasa és ennek megfelelden: a tarsadalmi mobilizacios lehetdségek ki-
szélesitése. (...) A mindenki szamara nélkiilézhetetlen, k6zos, altalanos kompetencia
csak integracios technikakkal alakithato ki. (...) Ugyanakkor szakszerii differencidlas
nélkill nem lehet a kiilonbozo felkésziiltségii, beallitodast tanuldkat eljuttatni a kdzds
alapokhoz. Raadasul az altaldnosan sziikséges k6zos kompetencian til minden tanulot
fel kell késziteni a neki szlikséges specialis kompetencidk megszerzésére is, ami szin-
tén nélkiilozhetetlenné teszi a differencialast.” (Szebenyi, 1994, 347-348.)

A tantervfogalom értelmezését sajatos megvilagitasba helyezték azok a kutatasok,
melyek az ismeret- és a tevékenységkdzpontu tanterv, valamint a tananyagleado iskola
¢s a cselekedtetd iskola kritikai elemzésén keresztiil jutottak el a személyiségfejleszto,
a személyiségkozpontu vagy emberkozpontu tanterv gondolatahoz. Nagy Jozsef kovet-
keztetése szerint, ,,az ismeretkdzponty, illetve a cselekvéskdzpontu tanterviejlesztés
személyiségkozpontuva, kompetenciakdzpontiva fejleszthetd, és ezek figyelembeveé-
telével végezhetd az ismeretrendszer és a tevékenységrendszer megvalasztdsa”, az
egyén kognitiv, személyes, szocidlis és specialis kompetenciainak (motivum- és ké-
pességrendszereinek) fejlesztése érdekében (Nagy J., 1994; 2000, 39).

A tanterv fogalmat kiszélesit6 szemléletmod a tanuldasi-tanitasi stratégiak kutatasat,
eredményeinek hasznositasat is bevonta a tantervi kutatasok, a tantervi fejlesztések koré-
be. A ,,mastery learning” (mesterfoku tanitasi, megtanitasi, optimalis elsajatitasi) straté-
gia, az adaptiv oktatds stratégidja, az onszabalyozo tanulds stratégidja 6sztdnzoen hatott
a curricularis kutatasokra és fejlesztésekre. Sajatos megvilagitasba helyezték a céloktol az
értékelésig terjedd, s egyuttal a tanuldi kiilonbségekhez alkalmazkodo, célokban, kdve-
telményekben, tartalmakban, tanulasi, tanitdsi modszerekben és értékelési kritériumokban
megnyilvanul6, differencialt folyamattervezést (Bdthory, 2000; Boekarts, 1997; Bloom,
1971; Csapo, 1978, Glaser, 1977; Molndar, 2001, 2002; Réthyné, 1998).

Kiilonésen a XX. szazad utols6 harmaddban élénkiiltek meg azok a
curriculumelméleti kutatasok, amelyek a kiilonbozd rendszerszinteken (azaz az oktatas-
politikai szint tantervi tervezésétdl az osztalytermi szint tanulastervezéséig) megvalosulo
gyakorlati curriculumfejlesztésekhez kivantak elméleti alapot nyujtani, mintegy ,,arccal
fordultak” a pedagogiai praxis kiillonbozo szintjei felé. Kitiintetett szerepet kaptak az
iskolai curriculumfejlesztést megalapozé curriculumelméleti kérdések. A helyi, intéz-
ményi curriculumok kérdéskoréhez kapcsolodo kutatasok és fejlesztések a teljes nevelé-
si-oktatasi folyamatot atfogd curriculumtipusu tervezést helyezték a kozéppontba, fi-
gyelmet forditva a pedagogusok curriculumfejlesztd kompetencidinak problémaira is,
hangstlyozva a reflektivitas kiemelt szerepét (lasd példaul Barmnes, 1982; Bdardossy,
1986; Lewy, 1977b; McKernan, 1991; Peterssen, 1982). A helyi curriculumokkal, a
megujuld, valaszthatd tankonyvekkel és taneszkozokkel kapcsolatos kutatasokat és fej-
lesztéseket hazdnkban a Nemzeti Alaptanterv elokésziileti munkalatai és 1995-0s életbe
lépése is megtermékenyitette (Balla, 1994; Ballér, 1990, Bardossy, 1990; 1998; 2002;
Kadarne—Kaldi, 1996; Nagy J., 1996; Polonkai - Perjés, 1993, 1997).



2. feladat: Ebben az alfejezetben olvasott — tobbek kozott — a Tyler-modellrél. Nahalka
Istvan Tyler rendszerének figyelembevételével bontotta ki az oktatas tartalma-
nak ,,forrasvidékeit” s a forrasok felhasznalasanak kritériumait. (V.6.: Nahalka
Istvan: Az oktatas tartalma, VII. fejezet. In.: Falus Ivan (szerk.): Didaktika.
Elméleti alapok a tanitas tanulasahoz. Nemzeti Tankdnyvkiad6, Budapest,
2003. 165-189. 0.)

Eddigi szakmai tuddsat mozgositva értelmezze, elemezze a megadott fejezetet.
Készitsen rola recenziot. A recenzio szovegszerkesztovel, Times New Roman
betiitipussal, mdsfeles sortavolsaggal, 3-4 oldalnyi terjedelemben késziiljon.
Az elkésziilt recenziok jo alapul szolgalhatnak a csoporton beliili szakmai
eszmecseréhez, diskurzushoz.

Milyen kutatasok, fejlesztések hatnak napjaink curriculumelméletére
és curriculumfejlesztésére?

Napjaink curriculumelméletére a kutatasi témak komplexitasa, gazdagsaga jellemzo.
Kiilonds jelentdséget nyer a tarsadalmak gazdasagi, politikai, kulturalis valtozasainak,
az egységesedés ¢€s a differencialodas jelentdségének, a globalis, a regionalis és a lo-
kalis Osszefiiggéseinek vizsgalata, s ezeknek hatdsa az iskolakra, a tartalmi szabalyo-
zasra, a tantervekre, a tanulési eredményekre, az iskolai programfejlesztésekre €s érté-
kelésekre. Nemzetkozi és hazai szintéren is megjelennek azok a nézépontok, melyek
szerint az iskola és iskolarendszerek feladatai csakis a tarsadalmak globalis politikai,
gazdasagi, kulturdlis folyamatainak, mindennapi gyakorlatanak rendszerében értel-
mezhetok. ,,Azzal parhuzamosan, hogy a politikusok, tudomanyos testiiletek, szakértoi
csoportok, majd a tanari testiiletek mellett a munkaadok, a didkok, a sziilok szerveze-
tei is egyre jelentékenyebb szerepet vallalnak az oktatas tartalmanak befolyasolasaban,
a hagyomanyosan oktatott akadémikus (tudomanyos jellegli, tudomanyagakbol leve-
zetett) miiveltségtartalmak mellett egyre inkabb megjelennek a gyakorlatiasabb tudas-
formak.” (Vago, 2003, 176. o.)

A szakirodalomban, de a hazai Onfejleszté iskolak programalkotd és folyamat-
szervezd tevékenységében is jelentkezik a nyitott iskola fogalma, gyakorlata. A nyitott
iskolak szisztematikusan épitik ki kapcsolatrendszeriiket a tarsadalom gazdasagi, poli-
tikai, miivelodési, tudomanyos szervezeteivel, intézményeivel. Felfogasukban a tarsa-
dalom és a sziikebb kornyezet felé¢ nyitott, a tarsadalmi hatasokat beengedd, megta-
pasztalni hagyo és feldolgozni segitd iskola lehet képes arra, hogy bevezesse noven-
dékeit az alapvetd tarsadalmi tevékenységi modokba (a politikai, a kulturalis, a gazda-
sagi tevékenységekbe), hogy esélyeket, feltételeket teremtsen az egyéni életutak meg-
talalasahoz, az élethosszig tartd tanulashoz. Ezek az iskolak kiilonosen érzékenyek a
globalis, a regionalis és a lokalis kérdésekre (is) koncentrald problémakdzpontu tan-
tervek, integralt tanuldsi programok, tantargykozi témak, projektek fejlesztésére, al-
kalmazasara (lasd példaul Ballér, 2001; Bardossy, 1997; Delors, 1997, Ldszlo, 1998;
Vass, 2000a, 2000b; Veres - Somogyi, 2004; Zrinszky, 2000). Ezek a fejlesztd miihe-
lyek a nyitott curriculum tervezésében elkotelezettek. A nyitott curriculum nem lezart,
gyakorlatkézeli, a helyi koriilményekhez vald alkalmazkodas, alakitas lehet6ségét
megadja, 0sztdnzi, s egyuttal kiszélesiti a pedagogusok és a tanulok kompetenciajat,
dontési szabadsagat, felelosségi korét.

A curriculumokat (koztiikk a nyitott curriculumokat), azok funkcidit, mitkddés-
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modjat és rendszerkdrnyezetét sajatos megvilagitasba helyezi az az értelmezés, amely
a pedagogiai kultura, az iskolakultiura és a tantervi kultura harom Osszetartozo kultu-
ralis rétegzodésében valo eligazodas felelosségét hangsulyozza (Perjés, 2003). Ez a
megkozelités az iskolak sajatos metaforainak felmutatasaval teszi képszertivé a zart és
nyitott tarsadalmak és iskolak Iényegiségét, a zart vagy nyitott tarsadalom melletti
tantervi/iskolai elkotelez6dés mutatoit is. A ,,nyitott paradigmajua tantervi szabalyozas”
kapcsan Perjés Istvan a kovetkezokre hivja fel a figyelmet. ,,A nyilt szabalyozas
posztcurricularis természetli, azaz nem arra torekszik, hogy a tantervfejlesztés soran
egy ,,maradando”, ,.értékalld” tanterv sziilessen meg, éppen ellenkezdleg, azzal a
munkahipotézissel dolgozik, hogy a tanterveknek dinamikusan kell egyiitt valtoznia a
vilag, az adott tanulasi kdrnyezet valtozasaival. Egy tanterv fejlesztése ilyen értelemben
sohasem fejezddik be, mindig Gjabb ¢€s ijabb verzidkat kell kidolgozni, az éppen érvé-
nyes tanterv (magtanterv, alaptanterv, kerettanterv) felhasznalasaval. A diskurzusokban,
vitdkban sziiletd tanterv egyik figyelmet érdemld vonasa, hogy mindig ’es6 utdn kopo-
nyeg’, azaz egy ¢l0 vita, verseny, konszenzus rogzitése.”(Perjés, 2003. 149-150. 0.)

Ujabb tavlatot nyitnak azok a kutatasok és fejlesztések, amelyek a média, a kultii-
ra és a tanterv Osszefliiggéseinek feltarasara, az interaktiv, a szamitogéppel segitett
tanulas megalapozasara, a multimédia felhasznalasara, a tavoktatasi programok kidol-
gozasara, a digitalis taneszkoz-értékelésre, az online teszt- és feladatbankok kifejlesz-
tésére fokuszalnak (Hegediis, 1999, Karpati, 1999; Varga, 1999). Felhivjak a figyel-
met arra, hogy a kommunikacios és informacios technologiak, a szamitogéppel segitett
tanulas moddszerei ,,csak abban az esetben terjeszthetdk el, ha 6sszehangolt fejlesztés
indul meg a képzés €s tovabbképzés, tananyagkészités, tanterviras és kutatas teriilete-
in. (...) Az Eur6pai Uni6é valamennyi tagorszagaban van helyi szoftver- és internetes
tananyagfejlesztés. Ez utdbbit az orszagok iskolai haldzatait feliigyeld irodak koordi-
naljak. (...) A cégek honlapjain is talalhatunk oravézlatokat, oktatdsban felhasznalhato
informaciokat — természetesen a sajat termékekkel kapcsolatban. Ezenfeliill minden
orszagban léteznek alternativ tananyagokat kinald honlapok is, ezeket a legtobbszor
tandri munkacsoportok fejlesztik.”(Karpati, 2001, 394-397. o.)

A curriculumelmélet kérdéseinek jraértelmezéséhez, a curriculumfejlesztés teen-
ddinek atgondolasahoz (is) alapot nytjtanak a kognitiv pszichologia, a kognitiv peda-
gogia, a konstruktiv pedagogia kutatdsi tapasztalatai, eredményei. Olyan fontos prob-
1émakra iranyitjak a figyelmet, melyek sem a curriculumelméleti kutatasokban, sem a
curriculumfejlesztési gyakorlatban nem hagyhatok figyelmen kiviil. Gondolhatunk itt
tobbek kozott arra, hogy:

—az emberi tudasnak nem annyira a mennyisége, sokkal inkabb a mindsége, a
szervezettsége hatdrozza meg a teljesitményt;

— az adott tudasteriiletekhez és azok tanulasahoz kapcsolddd/kapcesolhatd ismere-
tek és képességek egylittesen mikddd (és valtozo) rendszerként tételezédnek;

— az emberi tudas mindségének fontos szempontja az alkalmazhatdsag, a felhasz-
nalhatésag;

— az értelmes, jelentéssel bird tudashoz az értelmes tanulds, a megértés, az értel-
mez¢€s, az atértelmezés révén lehet eljutni;

— a tanuld egyén aktiv modon felépiti, megkonstrualja magaban az ismereteket, s
ez a konstrualas az eldzetes tudas (a birtokolt tapasztalatok, attitlidok, ismere-
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tek, ismeretrendszerek, készségek és képességek) bazisan, egy értelmezési
(vagy atértelmezési) folyamat keretében zajlik;

— a tanulas — a konstruktivista tanulasfelfogas szerint — folyamatosan 1j konstruk-
ciok létrehozasa, a belsd vilag folyamatos épitése, a sajat értelmezési keretek
kialakitasa. (Lasd példaul Csapo, 1992; 1998; 2000; Karmiloff~Smith, 1996;
Nahalka, 1997; 2002.)

A konstruktiv pedagdgia egyes kutatoi, szakértdi azt képviselik, hogy ,,a valoban
érvenyestilé kurrikulumot maganak a tanulo kézésségnek kell sszedllitania, termé-
szetesen legfontosabbként a pedagogus szakértd asszisztaldsaval. Az oktatas tartalma,
eljarasrendszerei, ezek kompozicidja, az eszkOzrendszer ott, a valdsagos, életszeri
pedagogiai szituacidkban formalodik ki, az ottani dontések formaljak egységes egész-
sz¢ a kurrikulumleirasokban megtalalhatd elemeket, s nem a pedagogiai szitudcio
igazodik valamely kurrikulum elvarasaihoz. Ebben a folyamatban az elézetes tudas a
dontd tényezd. Ez szabja meg a tartalom kivalasztasat s a tanulasi kornyezet felépité-
sét.” (Nahalka, 2002, 75. 0.)

3. Feladat: Valassza ki a NAT 2003 egy muiveltségteriiletét vagy egy kerettanterv egy
részletét vagy egy oktatasi programcsomagot vagy egy helyi tanterv egy rész-
letét. Elemezze a dokumentumot az On dltal valasztott szempontok szerint.
Példaul:

—Milyen tanulésfelfogas, milyen tudaskoncepcié olvashatdé ki a doku-
mentumbal?
—Milyen lehetéséget nyujt kozvetve vagy kozvetleniil a dokumentum az
IKT kompetencidk mozgdsitasara, fejlesztésére?
— Az elemzett dokumentum nyitott curriculumként tételezhet6-¢?
Az elkésziilt elemzések kozzététele jo forrasa lehet a csoporton beliili szakmai
tapasztalatcserének, eszmecserének, diskurzusnak.

MIKENT KORVONALAZHATOK A o
CURRICULUMFEJLESZTES AKTUALIS KERDESEI?

Mit jelent a kétpolusu tartalmi szabalyozas
a curriculum(fejlesztés) szempontjabol?

Mikent foglalhato dssze a kétpolusu tartalmi szabadlyozas lenyegisége? A kétpolusu tar-
talmi szabalyozas az oktatas, a képzés tartalmanak meghatarozasat, bevezetését és meg-
valositasat iranyitod rendszernek egy sajatos modellje. Ebben a modellben az oktato, kép-
70 intézmény munkajanak allami szabalyozasa a bemenet és a kimenet oldalarél érvénye-
sill. A bemeneti szabdlyozas az allami alaptanterv €s kerettanterv, a képzési iranyelvek,
képesitési kovetelmények utjan torténik. A kimeneti szabalyozast az allami vizsgarend-
szer (az alapmiiveltségi, az érettségi vizsgak, a szakvizsgak rendszere) biztositja.

Ebben a modellben a kozponti és helyi szabdlyozdsnak egyarant meghatarozo
szerepe van. A kétpdlusu szabalyozas egyik elemének, azaz a kozponti szabalyozasnak
egyik funkcidja az adott orszagon beliil egységesen érvényes tartalmi alapok, keretek
kialakitasa sz¢éleskorii tdrsadalmi, szakmai egyiittmiikddésre épitve. Masik funkcidja a
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kdzponti szabalyozas sziikséges feladatainak (az oktataspolitikai, a képzéspolitikai, a
jogalkotasi, a finanszirozasi stb. feladatoknak) az ellatdsa. A kétpolust szabalyozas
masik elemének, azaz a helyi szabdlyozdsnak felelossége, feladatkore pedig az intéz-
ményen beliil érvényes nevelési, oktatasi, képzési tartalmak és miikodési keretek ki-
munkalasa, realizalasa, fejlesztése, a feltételek megteremtése az intézmény fenntartdi-
nak, a helyi tarsadalomnak, a szakma képviseldinek a kozremiikodésével.

Mit jelent a kétpolusu tartalmi szabalyozas a curriculum szempontjabol? A két-
polust tartalmi szabalyozas az oktatast orientalé dokumentumok szempontjabol kéz-
szintii tantervi szabdlyozast jelent. A kétszintll tantervi szabdlyozas soran az oktatds
tartalmat alapvetéen két szinten hatarozzak meg: 1) allami szinten alaptantervi jelleg-
gel; 2) intézmenyi szinten az oktatast, képzést kozvetleniil szabalyozo intézményi, helyi
curriculumok (oktatdsi, képzési programok) formdjaban. Az oktatdsiranyitas szem-
pontjabdl kdzponti €s helyi tantervet/curriculumot kiilonboztethetiink meg. Kozponti
tantervnek nevezhetjiik azt a dokumentumot, melynek hasznalatat hatosag rendeli el.
Ebben az értelemben kozponti tanterv lehet az orszagos, de a regionalis, a fenntartoi
(tartomanyi, felekezeti intézményhaldzati stb.) tanterv is. Helyi tanterv-
nek/curriculumnak nevezhetjiik azt a dokumentumot, melyet az intézmény valasztott,
vallalt, dolgozott ki, s melyet a helyi hatosagok, a fenntartok, az akkreditacios testii-
let(ek) jovahagytak.

Magyarorszagon 2003-ban tortént meg az 1995. évi — a 130/1995. (X. 26.) Kor-
manyrendeletben meghatarozott — Nemzeti Alaptanterv feliilvizsgalata. A NAT 2003
kiadasarél, bevezetésérdl €s alkalmazasarol a 243/2003. (XII. 17.) Kormanyrendelet
rendelkezett. E rendelet egyuttal kdrvonalazta a tartalmi szabalyozas 0j rendszerét is,
mely fokozatosan hdromszintiivé valik. A Nemzeti Alaptanterv (a core curriculum) és
a helyi tantervek (local curriculumok) koz¢ ¢ékelédik be — valaszthato, adaptéalhato
alternativakat felvonultatva — a kerettantervek és az oktatasi programcsomagok (Gon-
col és Vass, 2004) kinalata.

Vajon fontos-e a pedagogusok szamara ezen tantervi dokumentumok megismeré-
se? Minden pedagogus szamdra nélkiilozhetetlen a NAT megismerése, a kerettanter-
vek, az oktatasi programcsomagok funkcidinak atlatasa, s6t mi tobb, az értés, az ér-
telmezes, a megértés joga is megilleti. Hiszen sajat pedagogiai tevékenységét az ér-
téktételezd és folyamatszabalyozd dokumentumok — ugymint NAT, kerettantervek,
oktatasi programok €s programcsomagok, iskolai helyi tanterv és helyi tantargyi prog-
ramcsomagok — Osszefiiggésben latasa (lathatasa) teheti szakmailag megalapozottabba.

A kérdést — tagabb Osszefliggésben — Ugy is megfogalmazhatjuk, hogy kiknek
fontosak a jol osszedllitott curriculumok? A kérdésre adhatd valaszok — legyen sz6
kozponti dokumentumokrol, valaszthatd programcsomagokrol vagy helyi oktatési,
képzési programokrol — a kovetkezok lehetnek. 1) A curriculum (az oktatas, képzés
deklaralt programja) egy tdrsadalom iigye, a sz6 legtagabb értelmében koziigy, hiszen
annak meghatarozo (értékjeldld, folyamatorientald) jelentdsége van az allampolgarra,
a munkaerdvé valasban. 2) A curriculum a helyi tarsadalom tigye, hiszen egy régio,
egy telepiilés tarsadalmi, gazdasagi fellendiilése, népesség- és munkaerd-megtartd
ereje nagymértékben fiigg az oktatasi, képzési lehetéségektdl, az oktatas képzés tar-
talmatol, mindségétol. Egyuttal a régio, a telepiilés tarsadalmi, gazdasagi viszonyai
hatnak arra, befolyasoljak azt, milyen oktatasra, képzésre tart igényt, nyujt lehetdséget
a helyi tarsadalom. 3) A curriculum az adott intézmeny tigye, hiszen annak 1éte, miiko-
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doképessége fiigg — tobbek kozott — attol, hogy programja elfogadott-e, tdmogatott-e,
hogy n6 vagy csokken azok szdma, akik az intézményt, a képzést valasztjak. 4) A
curriculum a kozvetlen felhaszndlok tigye. Fontos a pedagogusnak, aki ez alapjan ter-
vezi, szervezi, értékeli alapvetd tevékenységét, vagyis az oktatast és képzést, akinek
egzisztencialis kérdés, hogy szakmai hozzédértéssel és feleldsséggel hasznalja, adap-
talja, allitsa 0ssze, fejlessze tovabb a curriculumot. Fontos a tanuld egyénnek, hiszen a
curriculum tartalma, szerkezete, mindsége alapvetden befolyasolja azt, hogy miféle
oktatasban, képzésben részesiil, hogy ténylegesen részese-e, alkotd részese-e a tanulas,
képzés, onmiivelés, onképzés folyamatanak, hogy miféle tovabbtanulasi, munkaba
allasi esélyek teremtédnek meg szdmara.

Mire iranyul(hat) a pedagégusok
curriculumfejlesztési (tanulastervezési) hozzaértése és felel6ssége?

A pedagogusok curriculumokhoz vald viszonya, szerepe harom megkdzelitésben ér-
telmezhet6. 1) Vannak olyan curriculumok, amelyek megalkotasaban a pedagogusok
nem vesznek reszt. Ebben az esetben a pedagdgusok kozvetité szerepet jatszanak a
tantervkészitok és a tanulok kozott. A curriculum nem valtoztathato, itt esetleg a mod-
szerek megvalasztasanak jogkore a pedagogusé. 2) Vannak olyan curriculumok, ame-
lyek megalkotasaban a pedagogusok akar személyesen, akar képviseldiken keresztiil
részt vehetnek, befolyasolhatjak a dontéseket. Ebben az esetben a curriculumot atala-
kito, transzformalo szerepiik keriil elotérbe. Az elvaras itt azt jelenti, hogy tudjak ,, ol-
vasni”, értelmezni a curriculumot, s tudjak ,,leforditani” a gyakorlat nyelvére. 3)
Vannak olyan curriculumok is, amelyek megalkotasdban és felhasznalasaban a fej-
lesztok a pedagogusokat szakmai partnernek tekintik. Ebben az esetben fejleszté sze-
repiik keriil elotérbe. 4 pedagogiai praxis és az arra hato tényezok és feltételek komp-
lex elemzésével, mérlegelésével rendszerezik, értelmezik, fejlesztik  tovabb a
curriculumot, a kozvetlen pedagogiai gyakorlatot orientalo folyamattervet. (Connelly
¢€s Ben-Peretz, 1980; idézi: Kurtan, 2001.)

Korunk tarsadalmi, kdzoktatasi és szakmafejlesztési trendjei ez utobbi specidlis
kompetenciak mozg6sitasat igénylik. ,,A specialis kompetencidk sajatos motivumok és
tudas (specialis képességek, szokasok, készségek €s ismeretek) rendszerei. A specialis
kompetencia funkcidja, hogy az ember sajat és masok érdekében valamilyen allapot-
valtozast, produktumot hozzon létre. Valamennyi specialis kompetencia sajatos pro-
duktumainak elsé példanyai tag értelemben vett alkotas eredményei, ennélfogva vala-
mennyi specidlis kompetencianak a tag értelmében vett alkotoképesség az altalanos
alapja.” (Nagy J., 1996, 206.)

Mit kell tudnia, mihez kell értenie, miféle alkototevékenységre kell késznek, képes-
nek lennie a curriculumfejleszté — a tantervezé: azaz a tanulds és tanuldssegités fo-
lyamatat tervezo — pedagogusnak? Megitéléslink szerint a curriculum-fejleszté peda-
gogus olyan technoldgiai tudéas birtokosa, aki a curriculumfejlesztéshez nélkiilozhe-
tetlen diszciplinak tudaskészletének alkotd felhaszndlasara, alkalmazasara képes.
Olyan konkrét oktatastervezd tevékenység koordindloja, végrehajtoja, elemzdje és
értékeldje, melynek soran kész és képes oktatasi programok, tanulasi-tanulassegitési
dokumentumok megalkotasara, folyamatos kontrolljara és tovabbfejlesztésére.

A curriculum-fejlesztéssel kapcsolatos dontéseket megalapozé és realizald szempont-
ok, tevékenységek (és képességek) kore — sziikség szerint — kiterjed:
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— a tarsadalom-egész, az egyes rétegek, csoportok, egyének kozos és specialis, aktu-
alis és perspektivikus igényeinek ismeretére, szimbavételére és felhasznalasara;

— az orszagos, regionalis ¢és helyi oktataspolitikai koncepciok dsszevetd elemzésére;

— a demokratikus egyeztetés szabalyainak ismeretére és alkalmazni tudasara;

— a tartalmi szabalyozéas dokumentumainak (mint pl. NAT, Kerettantervek, Okta-
tasi programcsomagok, Helyi tantervek) elemzésére;

— a folyamattervezés sikeressége érdekében cél-analizis véghezvitelére (a tarsa-
dalmi, mikrotarsadalmi, intézményi szinttol a tanul6i érdekeket figyelembe ve-
v6 megvalositas technikai szintjéig);

— a curriculum-fejlesztéshez kapcsolodo dontéselméleti szempontok (a curricu-
lumfejlesztés résztvevoi, a curriculumok érvényességi kore, a curriculumok jel-
lege stb.) szambavételére és alkalmazasara a fejlesztésben;

— a célrendszer (cél, tananyag, kovetelmény), az adekvat tanulasi kornyezet peda-
gogiailag, pszichologiailag optimalis megtervezésére;

— az adott tudasteriiletekhez és azok tanulasahoz kapcsolodoé/kapesolhatd ismere-
tek és képességek egyiittesen miikddo rendszerként tételezésére, a szamba ve-
hetd deklaralt és proceduralis tudassal, meta-tudassal vald ,kalkulaciora” a
tantervezés, a curriculum-fejlesztés soran;

—az eldzetes tudast (attitidoket, motivaciokat, nézeteket, naiv elméleteket, sze-
mélyes vilagmodelleket, sajatos fogalomrendszereket, sémakat) mozgositd fo-
lyamatok tevékenységszerkezetének, adekvat modszerkészletének feltarasara,
szambavételére ¢s felhasznalasara a curriculumfejlesztés (a tanulassegités terve-
z€se) soran;

— a tanulasszervezés, az Onszabalyozo tanulds stratégidinak, modszereinek, szer-
vezeti kereteinek, eszkozeinek, az értékelés rendszerének, az ellendrizheto
eredmények elérését és visszajelentését szolgalo hatas- és eszkdzrendszernek
szisztematikus megtervezésére;

— a megvalosithatosag feltételeinek és kritériumainak szambavételére;

—a curriculum transzformaldsanak folyamataban: a deklaralt, a ,leforditott”, az
»elsajatitott” curriculum Ssszevetésének, megfelelési mutatdinak megtervezésére;
—a kapcsolddo hatasvizsgalatok eredményeinek értelmezésére, felhasznaldsara; a
befektetések és eredmények Osszefliggéseinek elemzésére. (V.0.: Bardossy, 2005.)

E fejezet kereteit szétfeszitené, ha kiilon-kiilon azt is szdmba vennénk, miféle
hattértudas birtoklasara, miféle kompetenciak (attitiid-, ismeret- és képességrendszer)
mozgositasara lehet sziikség az oktatasfejlesztés, a tantervezés kiilonbozd szintjén és
szinterén alkoté szakemberek esetében. Gondoljunk itt akar a nemzeti alaptantervek
elméleti kereteit, szakmai koncepciojat megalapozd, s ezen dokumentumokat fejlesztd
szakemberekre, akar kiilonboz6 oktatdsi programcsomagok felkésziilt/felkészitett fej-
leszt6 munkatarsaira, akar az egyes nevel6-oktatd intézmények pedagdgiai program-
jait Osszeallitd pedagogusokra (jobb esetben nevel6testiiletekre, iskolai pedagogiai
mithelyekre), akar az adott osztaly, tanulocsoport, tanuld egyén tanulds(segités)i,
(6n)fejlodési/fejlesztési folyamatat tervezo, tamogato, értékeld pedagdgusra.

A tantervezés iskolai szintjére, szinterére, a pedagéogusok curriculum-fejlesztésére
iranyitva ismét figyelmiinket, azzal bizonyara egyet lehet érteni, hogy a pedagogiai
kultura (Zsolnai, 1999) szerves részét képezi az iskolai tantervezési, tanulas- és tanitas-
tervezési, curriculum-fejlesztési kompetencia. Ennek hianyaban a nemzeti alaptanterv, a
kerettantervek, az oktatdsi programok alkotd, hozzaértd elemzése, a helyi tantervekbe,
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tanulasi, tanuldssegitési programokba vald professzionalis transzformacidja sem érvé-
nyesithetd. Persze levonhatjuk azt a kdvetkeztetést is, hogy az intézményes tanulashoz
kapcsolodo folyamattervezés kérdései nem csak a curriculumfejlesztd pedagogus, nem
csak a tanulast tdmogatd tanar, hanem a tanuld egyének, csoportok kompetencidjanak,
hozzaértésének ¢€s feleldsségének is kulcskérdéseit jelentik. Mindez azért is fontos, mi-
vel a curriculum-fejlesztési torekvések tarsadalmi és egyéni haszna, felhasznalhatosaga a
gyakorlatban méretik meg, s abban, hogy az egyén (a programalkoto, a programot fel-
hasznalo, a sajat program alapjan tanitd, a sajat program alapjan tanuld) miként képes
megélni ezt a gyakorlatot, miként képes beavatkozni ebbe a gyakorlatba.

A fejezet zarasaként, mintegy osszefoglalasként alljon itt a tanulds és tanitas — Bat-
hory (2000), Goodlad ¢és Klein (1970), Tyler (1949) nyoman felvazolt — rendszer-
szemléletii modellje.

Bemeneti tényezok Folyamattényezok Kimeneti tényezok
Tarsadalom D E—
I | v
v v v
Cél
Tananyag Kovetelményl——» | Tanitasi-tanulasi »|  Eredmény
folyamat
Civil szféra «—
Leforditott, értelme- Elsajatitott
Deklaralt curriculum — — | zett, aktualizalt cur- | > — curriculum
riculum

Visszajelentés,| értékelés I ‘

Kornyezet

Ez a modell a bemeneti tényezoket, a folyamattényezdket és a kimeneti tényezo-
ket, valamint a kdrnyezetet, és mindezen komponensek k6zotti informacidaramlast és
kolcsonhatasokat foglalja rendszerbe. A ,,bemenet” funkcidja a célképzés, a célrend-
szer (a célok, tartalmak, kovetelmények) kialakitasa. A ,,folyamat” az aktudlis tanari
munkat, tanul6i tevékenységet jelenti. A , kimenet” a tanulok tanulasi tevékenységei-
nek eredményét, a tanulokban bekdvetkezett (tudas-, teljesitmény- és viselkedésbeli)
valtozasokat fejezi ki. (V.0.: Bdathory, 2000.)
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E modell megerésiti, hogy a curriculumfejlesztés soran a célrendszeri, metodikai
kérdésekben egységes latasmod tiikrozodjon. Tamogatja a folyamatszemléletet, azt,
hogy a célrendszer, a folyamat és az eredmény kdzotti kapcsolatok ne hierarchikusak, ne
egyiranyuak legyenek. Hogy az informaciok ne csak a célrendszertdl a folyamathoz, és
onnan az eredményekhez aramoljanak, hanem a pedagdgiai értékelés, ellendrzés visz-
szajelzd csatornain visszafelé is, ezaltal mintegy kikényszeritve a rendszeren beliili 6n-
iranyitasi, onszabalyozasi és Onfejlesztési mechanizmusokat. (V.0.: Bdthory, 2000.)

Az abra érzékelteti, miként rendelhetd a curriculum (a tanulasi, tanitasi program)
a tanulas €s tanitas rendszerszemléletii modelljéhez. Egytttal felmutatja azt is, melyek
azok a rendszer0sszetevok €s rendszerosszefiiggések, amelyeknek feltarasa, elemzése
nélkiilozhetetlen velejardja a curriculumfejlesztésnek (a tanulasi, tanitasi programok
fejlesztésének).

4. feladat: Még egyszer gondolja at azokat az informaciokat, amelyek ebben az alfejezet-
ben feltarultak. Megitélése szerint sziikséges-e ezekkel az informaciokkal ren-
delkeznie a curriculum készitésére, fejlesztésére, adaptalasara vallalkozo pe-
dagogusnak, szakembernek?

Valaszat, s valaszanak indoklasat réviden — pontokba szedve — Osszegezze.
Gondolja at azt, milyen feladatai vannak a tanulast/tanuldassegitést tervezo, a
curriculum készitésére, fejlesztésére, adaptalasara vallalkozo pedagdgusnak,
szakembernek. Ehhez miféle hattértudas (miféle ismeretek, képességek) sziik-
segesek.

Az elkésziilt listak és indoklasok kozzététele jo forrasa lehet a csoporton beliili
szakmai tapasztalatcserének, eszmecserének, diskurzusnak.
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FOGALMAK ES PELDAK

Szillabus:
a szillabus-tipust tantervek a tanitds anyagat vazlatosan osztjak be, tantargyakra, évekre és
osztalyokra bontjak, egyuttal rogzitik azt, mely tananyag mennyi id6 alatt végezhetd el, heti
hany 6ra forditando ra.

Példa a szillabusra: Az 1925. évi népiskolai tanterv a kovetkezOképpen rendezte el a népiskola-
ban tanitando tantargyakat:

L. Hit és erkélcstan
II. Magyar nyelv
a/ Beszéd- és értelemgyakorlatok
b/ Olvasas és olvasmanytargyalas
c/ Irés
d/ Fogalmazas
e/ Helyesiras és nyelvi magyarazatok
1. Szamtan és mértan
IV. Foldrajz
V. Térténelem
a/ A magyar nemzet torténelme
b/ Polgari jogok és kotelességek
V1. Természeti és gazdasagi ismeretek
a/ Természettan és vegytan
b/ Természetrajz, gazdasagtan €s haztartastan
c/ Egészségtan
VII. Rajz
VIIL Enek
IX. Kézimunka
X. Testgyakorldas

A Beszéd és értelemgyakorlat tantargy strukturjat a 2. osztalyos tantervbol
kiemelt részlet illusztralja:

1. A gyermek jatékai
(labda, bige, csiga, karika, sarkany, lovasdi).
A jatékszerek anyaga és készitésiik modja.
Nyari élmények.
2. A kbzség belso teriilete.
A hazak 6sszehasonlitasa (lakas, tisztasag, szelloztetés, fiités, vilagitas, diszités, szoba,
erkélyviragok).
Az udvarok 6sszehasonlitasa (kut, szemétdomb, kerités, kapu, rend).
Kertek dsszehasonlitasa (kicsiny, nagy, gondozott, elhanyagolt, szegény, gazdag stb.).
3. A kézség fobb utcdi
(éptiletek, keritések, gyalogjard, kocsiut, arok, fertétlenités, csatorna, hid, lampa, fasor,
park, liget, seprés, por, locsolas, rendor).
Nevezetesebb épiiletek.
A kozség a maga egészében.




Az oktatas terve:

az oktatds terve tipusu tantervek rogzitik az intézménytipus altalanos céljait, feladatait, az
egyes tantargyak céljait, feladatait és orakereteit, a tananyag strukturajat és a kovetelményeket
(évfolyamokra bontva), a modszertani utasitasokat vagy alapelveket és a taneszkdzoket.

Példa az oktatas terve tipusu tantervre:

Az 1978. évi gimnaziumi nevelés és oktatas tervébdl vett példa, az elsd

osztalyos Anyanyelv tantargy tervébdl emel ki részleteket:

Célok és feladatok

A magyar nyelv gimnaziumi tanitdsanak célja az, hogy — az altalanos iskoldban
megszerzett ismeretekre, készségekre és képességekre épitve — kialakitsuk a ta-
nuldkban a kdzépszintli anyanyelvi miiveltség tartalmi és magatartasbeli eleme-
it. Kozépszintli anyanyelvi miiveltségnek tekintjiik a nyelvismeretnek és a
nyelvhasznalatnak azt a szintjét, amely a befogadas (szobeli és irasbeli szovegek
megértése) és a kozlés (beszéd és iras) teriiletén kimtivelt és szilard alapot ad az
ismeretszerzésre, felséfoku tanulmanyok végzésére, valamint a tarsadalmi élet-
ben vallalt szerepek betoltésére. (...)

Tananyag
Az ember és a nyelv: Torzsanyag
Kiegészit6 anyag
A kozloképesség fejlesztésének formai
(gvakorlatok)
A szévegalkotas alapjai: Torzsanyag

Kiegészité anyag
A kozloképesseég fejlesztésének formai
(gyakorlatok)

Koévetelmények

A/ A tanul6 a tanév végén legyen birtokaban az alabb felsorolt tények, fogal-
mak, Osszefliggések, szabalyok, kategoridk ismeretének,; legyen képes ezeket

felismerni, megkiilonboztetni, rendszerbe illeszteni, illetéleg kifejteni magyara-

zattal, a rendszerbe tartozo elemek (példak) felsorolasaval, meghatarozassal:
(--)

B/ A tanul6 a megszerzett ismeretek alkalmazasaval legyen képes a kovetkezd
teljesitmenyekre (tevékenységi formak végzésére):

(...) Ertse meg, és tartalmi szabatossaggal kozvetitse (azaz idézze fel, olvassa el,
adja el) a tanulmanyai és miivel6dése korébe vagod szovegeket.
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A curriculumok:
(oktatasi, képzési, tanulasi) folyamattervek vagy programok — olyan értékjel6ld, folyamatori-
entald dokumentumok, amelyek a tanulasi, tanitasi folyamat tervezését és leirasat hangoljak
Ossze a tanulas tervezésében és fejlesztésében érdekeltek kozott. (Jelentik az oktatastervezés
kiilonboz6 rendszerszintjein — orszagos, regionalis, fenntartdi, iskolai, tantargyi, tanari, tanu-
16i szinten — mas-mas funkcioval és mas-mas kidolgozottsagi fokon megjelené dokumentu-
mokat.)

Peéldak a curriculum fogalmanak tobbszempontu megkozelitésére:

A curriculum, — nyilt, dinamikus, és tarsadalmi konszenzuson ala-
puld cél- és folyamat-modell.

(Anweiler, O.: Curriculumforschung im lichte der vergleichenden Erziehungswissenschaft.
Bildung und Erziehung, 24. 6./1971. 524-531. Forditas: Tantervkutatds és dsszehasonlito neve-
léstudomany. OPKM D-30547)

A curriculum — konkrét oktatastervezés, amelyet preciz formak, dsszefiig-
gések, teljesithetd tanuldsi célok alapoznak meg, melynek végrehajtasa so-
ran a tanulasi célok teljesitését ellendrzik.

(Westphalen/Westphalen, K.: Praxisnahe Curriculumentwicklung. In die Curriculumreform am
Beispiel Bayerns. Anhang: Der ,, Curriculare Lehrplan”. 6. neubearb. Aufl. Auer, Donauworth,
Miinchen, 1978.)

A curriculum — egy jol koriilhatarolt tartalmi egységhez rendelhetd
tanitasi folyamatnak teljes és részletes leirasat jelenti a céloktol az
értékelésig.

Taba a curriculum hét komponensét emeli ki: 1) a nevelési célok
diagnodzisa (a tarsadalmi igények elemzése); 2) a célok kijelolése;
3) a tartalom kivalasztasa; 4) a tartalom organizacidja; 5) a tanulési
feladatok terve; 6) az alkalmazhatd6 moddszerek, stratégiak; 7) az
értekelés terve.

(Bathory Zoltan: Tanulok, iskolak - kiilonbségek. Egy differencialis tanitaselmélet vaizlata. Tan-
konyvkiadé, Budapest, 1992; OKKER Kiadd, Budapest, 2000; Taba, H.: Curriculum
Development: Theory and Practice. Harcourt, Brace and World, New York, 1962.)

Példdk arra, hogyan fogalmazédhatnak meg curriculumként épitkezd oktatdsi programok:

,»A problémacentrikus tarsadalomismeret képzési programja” (Részletek)

I. A képzés céljai és feladatai
A problémacentrikus tarsadalomismeret (...) néhany tarsadalmi probléma intenziv és
tobbszempontt feldolgozasat célozza meg(...) A tantervben megjelenitett kommunikaci-
0s képességek  fejlesztése, a munkavallaloi és munkaltatoi, valamint érdekképviseleti
szerepekre valo felkészités, a kooperacios, a konfliktustlirési, az elemzd és probléma-
megoldo képesség fejlesztése, csakiigy, mint a piacgazdasagra, a politikai intézmény-
rendszerre és az allampolgari jogokra és kotelezettségekre vonatkozo ismeretek tanitasa




altalanos elvarasnak tiinik. (...)
II. Altaldnos kovetelmények
1. A tanuld legyen képes a mai magyar tarsadalom egy akut szocialis problémajarol,
»kényes kérdeésérdl” (pl. lakaskérdés, valasok, ciganykérdés, menekiiltkérdés, okta-
tastigy, egészségiigy, alkoholizmus, ingdzas, munkanélkiiliség, blindzés stb.) elem-
z6-érvel6é modon véleményt nyilvanitani. (...)
III. Javasolt érafelosztas
Témakoronkénti felbontasban, szabadon is felhasznalhato keretekkel.
IV. Javasolt tananyag
1. Szocializacios problémak
1. 1. A csalad funkcioi és zavarai
Kiindulas: filmekbdl, irodalmi forrasokbdl
— acsalad funkcioi, a csaladi szerepek, a nészerep ellentmondasai, a csaladi id6hi-
any, a csalad és a tarsadalom kapcsolata és szerkezeti analogiai
Cél: a csaladi konfliktusok okainak tudatositasa, megoldasi javaslatok, lehetdségek
megismerése.
Tevékenységek: filmvita, szerepjaték (esti beszélgetés, tanadcsado iroda stb.), ido-
mérleg-készités, csaladtorténet-készités
1. 2. Milyen iskolara lenne sziikségem?
Kiindulas: (...)
Cél: (...)
Tevékenységek: (...)
V. Fiiggelék
1. Tananyag objektiv feltételei
(...) A tanulok szamara szoveggyijteményeket, lexikonokat, technikai feltételeket
(videotechnika, film, magnetofon, hanganyag) kell biztositani.
2. A kovetelmények részletezése:
A tanuld — életkoranak (17-18év) megfeleléen — legyen képes:
— problémak azonositasara és meghatarozasara, tudjon elvi megoldasi javaslatokat ten-
ni;
— a sziikséges informacio lelohelyének azonositasaval az informaciokat 6sszegytijteni;
— értékelni az informaciot;
—rendszerezni és elemezni az informaciot, kovetkeztetéseket levonni;
— hatékonyan résztvenni a csoportmunkaban;
— tiirelemmel viseltetni mas allaspontok irant, megérteni azok belso érzelmi - gondolati
logikajat; (...)
3. A probléma-feldolgozas modszerei (...)
4. A tanuloi tevékenység értékelése

(A képzési programot osszeallitotta: Beregszaszi Marianna)

,» Larsadalomismeret és tomegkommunikacio kdzépiskoldk szamara” (Részletek)

A képzés céljai és feladatai
A program arra az alapelvre épiil, amely egységbe kivanja hozni a jelenlegi és a kiva-
natos tarsadalmi gyakorlatot az ahhoz kapcsolodé elmélettel, és mindezt Ggy szeretné el-
érni, hogy a tanuldk aktiv részvételével, példaértékii szitudciok elemzésével és lehetsé-
ges altalanositasaval torténjen meg.

A program céljai
— a jelen pontosabb megismerése révén altalanos eligazodasi készség kifejlesztése a jovo
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lokalis, nemzeti és globalis viszonyrendszerében;
— alapvetd tarsadalmi, gazdasagi, politikai allampolgari ismeretek elsajatitasa;
— konfliktuskezelés és problémamegoldas gyakorlasa;
—(..)
Altalanos kovetelmények
A/ Tanuloi ismeretek:
A tanul6 ...

1. ... rendelkezzen ismeretekkel a tarsadalmi strukturarol, rétegzédésrdl, ismerje a
kiilonb6z6 — torténelmileg is meghatarozott — tarsadalmi csoportképzd
folyamatokat és az igy kialakul6 status-csoportokat, a mobilitas fogalmat és an-
nak lehetséges csatorndit s iranyait. (...)

11. ... rendelkezzen elemi ismeretekkel a jogi intézményekrdl, miikddésiikrdl, a
jogiigyek intézésérol. (...)

B/ Tanuloi képességek:
A tanul6 legyen képes ...

1. ... aproblémak azonositasara és meghatarozasara (...)

6. ... az irott és elektronikus sajto, valamint mas informacioforrasok tudatos (és kri-
tikus) felhasznalasara a vizsgalt probléma elemzésében.

A képzés idokerete
A javasolt t¢makorokhoz javasolt id6keretek kapcsolodnak.
Javasolt tanul6i tevékenységek
1. Konkrét példak, szituaciok gyljtése a kdrnyezetbol
A sajto folyamatos figyelése, relevans informaciok gytjtése
Interjukészités
Filmezés
Ko&rnyezettanulmanyok
Statisztikak, kdzvélemény-kutatasok elemzése, ill. készitése (...)
9. Ddntésjatekok
10. Jogszabalyok figyelemmel kisérése és értelmezése (...)
Témakorok: - (ajanlas)
Az egyes témakoroknél meghatarozasra kertilnek a fogalmak, a javasolt témak, ill. feldolgozasuk
szempontjai
PL. Témakor:
Politikai jellegli problémak
Fogalmak:

— allam, allamforma, allamtipus, allampolgar,

— alternativa, kompromisszum,

— biirokracia, technokracia,

— demokracia (kdzvetlen és képviseleti (...)

Javasolt témak és feldolgozasmodok:
Az allampolgari engedetlenség (...) vagy
Erdekmegjelenités az orszagos politikaban (...)vagy
Munkavallaléi konfliktus (munkahelyi szintereken)

—Fogalmak (...)

—Konkrét szituacio kivalasztasa egy televizios érdekvédelmi miisorbol.

— Az ellenérdekek és képvisel6ik megjelenitése.

— Az érdekvédelmi szervezetek feladatai a munkahelyeken.
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Fiiggelék: tartalmazza tobbek kdzott az értékelésre vonatkozd informaciokat, a tanari felkésziilés-
re vonatkoz6 javaslatokat.

(A képzési programot dsszeallitotta: Barna Viktor.)

A fenti két példa illusztrdlja azt is, miként érvényesiilhet azonos alapstruktiraban épitkezé
curriculumok esetében is az alkotok (s természetesen az alkalmazas soran majd a felhasznalok)
szabadsaga. K6zos benniik az, hogy a curriculum lényegi 0sszetevdit (komponenseit) tartal-
mazzak.

Core curriculum:
(mag-curriculum/magtanterv, torzs-curriculum/tdrzstanterv, alap-curriculum/alaptanterv, ko-
zbs-curriculum/k6zos tanterv) azokat a — tervezéstdl értékelésig orientald — tartalmakat (pl.
celokat, fejlesztési feladatokat) rogziti az oktatasi, képzési programban, amelyek az adott ok-
tatasban, képzésben részesiilok teljes korére nézve alapvetd fontossaguak, kozosek, szamukra
hozzéférhetéek

Az alabbi példa a Magyarorszagon érvényben 1évé
Nemzeti alaptanterv (NAT 2003) jellemzéit emeli ki.

A Magyar Kormany 130/1995. (X. 26.) Kormanyrendeletében hatarozott a Nemzeti alaptanterv
kiadasarol, s e rendelet mellékleteként adta ki a Nemzeti alaptantervet 1995-ben. A NAT at-
dolgozott valtozatanak bevezetésére 2003-ban keriilt sor. A Kormany 243/2003 (XIL. 17.)
Kormanyrendeletében hatarozott a NAT 2003 kiadasardl, beevezetésérol és alkalmazasarol.

A NAT 2003 6 funkcidja a kozoktatas nélkiilozhetetlen elvi, szemléleti megalapozasa ugy,
hogy egyben biztositsa az iskolak helyi onallésagat.

Meghatarozza az altalanos képzés keretében zajlo nevel6-oktatd munka kotelezd kozos céljait, a
neveld-oktatd munka alapjaul szolgalo, az egyes tartalmi szakaszokban érvényesitendd fej-
lesztési feladatokat. A kozvetitendd miiveltség {6 teriileteit (az un. miiveltségi teriileteket és
a miiveltségi teriileteken ativel6 un. kiemelt fejlesztési feladatokat) definialja.

A Nemzeti alaptantervet a Kormany Rendeletben adja ki. Kiindulopontul szolgal a kerettanter-
vek, helyi tantervek és vizsgakdvetelmények készitdi és alkalmazoi szamara.

A bevezetd fejezet strukturaja: Az iskolai nevelés-oktatas kozos értékei. Egységes alapokra
épiil6 differencialas. Kiemelt fejlesztési feladatok (Enkép, onismeret; Hon- és népismeret;
Europai azonossagtudat - egyetemes kulttra; Kornyezeti nevelés; Informacios és kommuni-
kacios kultara; Tanulas; Testi és lelki egészség; Felkésziilés a feln6tt €let szerepeire.) A saja-
tos nevelési igényii tanulok nevelésének és oktatiasanak elvei. A nemzeti és etnikai Kki-
sebbségi nevelés és oktatas elvei. A kollégiumi és az iskolai nevelés és oktatas kapcsolata.

A NAT 2003 felépitése: Miiveltségi teriiletek (Alapelvek, célok. Fejlesztési feladatok): Magyar
nyelv és irodalom, El6 idegen nyelv, Matematika, Ember és tarsdalom, Ember a termé-
szetben, Foldiink-kornyezetiink, Miivészetek, Informatika, Eletvitel és gyakorlati isme-
retek, Testnevelés és sport.

A NAT 2003 ,iizenete” kdzvetleniil az iskolak szamara valaszthat6 kerettantervek, oktatasi prog-
ramok, programcsomagok készitdinek szol.




A local curriculumok:

(helyi curriculumok) az intézmény oktatasi folyamatat, tartalmat szabalyozé dokumentumok.
Azokat az elveket, azokat a {0 stratégiai kiindulopontokat, azokat a kereteket hatarozzak meg,
amelyek az oktatds folyamatara, tartalmara vonatkoznak. Azokat a — tervezéstdl értékelésig
terjed6 — tartalmakat rogzitik a helyi oktatasi folyamattervekben, programokban, amelyek az
adott intézmény, az adott képzési szakirany (core curriculumhoz, orszagos képzési, képesitési
kovetelményekhez igazodod) helyi sajatossagait foglaljak magukba: az intézmény, a képzés
egészére; az egyes tantargyi, képzési modulokra; az egyes pedagogusra, képzd szakemberre,
ill. oktatasban résztvevd csoportra; valamint az egyes tanulo egyén programjara vonatkoz-
tatva. Ebben az értelemben a tartalom nem pusztan egy tantargy, egy képzési modul tananya-
gat, miveltségtartalmat, hanem a tervezett, a fervezhetd hatdsrendszer, a helyi curriculumban
testet Olt6 célrendszer, vagyis: a célok, a tanagyag, a kévetelmények tartalmat, s a vonatkozo
modszertani, értékelési repertodrt is jelenti. Nem hagyhat6 figyelmen kiviil az, hogy a helyi
tartalmi fejlesztés is csak a szélesen értelmezett pedagogiai kulturaval vald szerves egységben
teljesitheti ki 1ényegiségét.

Peélda onfejleszto iskolak kezdeméenyezéseire:

A 90-es évek magyar kozoktatasanak tartalmi valtozasait feltérképezo és
elemzé tanulmanykétet egyik tanulmanya arra hivta fel a figyelmet, hogy
az iskolaknak t6bb mint 20%-a explicitté tett, nagyobb résziik viszont
Hrejtett” helyi tantervvel rendelkezett mar a NAT bevezetése elott is.

»Az 1985-0s kozoktatasi torvény megjelenése utan gombamod elszaporodtak az iskolai kisér-
letek, tantervi kezdeményezések. Azok az igazgatok, alkotd pedagdgusok, akik legnehezebben
viselték a merev bemeneti és folyamatszabalyozast (a kdzponti tantervet €s a szakfeliigyeletet),
az iskolaknak biztositott szakmai autonomia lehetdségével élve, azonnal hozzalattak iskolajuk
sajatos arculatanak megformalasdhoz. (...) a nyolcvanas évek végére, sorra megjelentek a ki-
sérleti iskolék, alternativ pedagogiai mithelyek szakmai munkéjanak dokumentumai, miifajukat
tekintve pedagogiai programok, tanitasi programok, tantervek, kdvetelményrendszerek. A to-
vabbiakban ezek a fejlesztési produktumok mintaként szolgéltak — nemcsak a kisérletek hold-
udvaraba tartozo6 un. kovetd iskolaknak, hanem az egyéni utakat valasztoknak is — kvazi peda-
gogiai programjaik, helyi tanterveik elkészitéséhez. Mivel az igy késziilt helyi tantervi doku-
mentumoknak csak toredékét publikaltak, ezek kidolgozottsagarol, szakszerliségérol, a mifaji
kovetelményeknek vald megfelelésérdl nincsenek ismereteink...”

(V.6.: Vago Irén: Tartalmi valtozasok a kézoktatdisban
—A , rejtett” helyi tantervektol a valosagos helyi tantervekig In.: Vago Irén (szerk.): Tartalmi
valtozasok a kozoktatasban, a 90-es években. Okker Kiado, Budapest, 1999. 16-17. o.)

Egy példa arra, hogyan értékelték, értelmezték munkajukat olyan peda-
gogusok, akik sajat iskolajuk szimara helyi tantervet (kisérleti tantervet)
irtak.

A tanar-didk kapcsolat kozvetlensége és az 6nallosag a két legfontosabb momentum. Orisi
lehetdséget nyujtott az is, hogy a programot mi magunk hoztuk 1étre, és ez fejlesztett is min-
denkit, aki benne volt.”

JEna kollégak jo viszonyat tartom a legfontosabbnak. Egyivasuak voltunk, értelmes, alkoto
feladatot kaptunk. Szamomra fontos volt az is, hogy nemcsak a szakomat tanithattam, hanem
— Oonképzéssel, masok segitségével — mdédom nyilt mds targyak megismerésére is. Igaz, az al-
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kotas szabadsagat sok kiizdés, munka aran lehetett kivivni, de megvan az eredmény is.”
,» Nekiink magunknak kellett kialakitani az egész tantargyi rendszert6l kezdve a tantargyak
tartalman at a modszerekig mindent, igy amit csinaltunk, személyes ligyiinkké valt.”

(V.6.: Varga David: Miért jottek, miért maradtak? Amit csinaltak, személyes iigytikké valt.
Baranya Megyei Pedagogiai Korkép 1989. 1. sz.)

Példak a helyi tanterv kiilonbdzo célrendszeri szintjeire:
Els6 példa — intézményi szint — az Innovativ Iskolak Euréopai Halézatanak
(ENIS - European Network of Innovative Schools) egyik iskolaja:

,,Az A. Roland Holst College holland kozépiskolaban megprobaljak elképzelni a jovit, és ennek
megfeleléen atalakitani az iskola tanuldsi kérnyezetét. Abbol indulnak ki, hogy a szamitogép
fontos a mai tarsadalomban, és a jovoben még inkabb az lesz. Ezért ugy gondoljik, legfonto-
sabb feladatuk az, hogy didkjaikat felkészitsék arra a komputerizalt vilagra, amelyben élni fog-
nak.

Pedagogiai programjuk kulcsfogalmai: a kiilonbozoség, sokoldalusag, feleldsség. A kiilonbozo-
ségek megismerése és értékelése gazdagitia a didkokat, ezért lehetéséget biztositanak arra,
hogy kapcsolatokat alakitsanak ki mds eurdpai orszagok didkjaival és tandraival, és kézos
projekteken dolgozzanak. Az ilyen programok haszna tobbsziros, hiszen nemcsak targyismeret-
tik és tenytudasuk gyarapodik, hanem nyelvhasznalati jartassaguk is fejlodik, valamint megis-
merkedhetnek mas kulturakkal is.

Ahhoz, hogy a diakok fiiggetlen eurdpai polgarokka valjanak, meg kell tanulniuk a feleldsség-
vallalast. Az iskolaban ez elsdsorban sajat tanuldasuk eredményességére vonatkozik. Az A. Ro-
land Holst College-ban meg vannak gyézddve arrol, hogy a KIT-eszkiozrendszer jo lehetséget
biztosit ahhoz, hogy a diakok egyéni tanulasi stilusuknak megfelelden szerezzék ismereteiket.
Szeretnének eltavolodni a hagyomdnyos, instrukcion alapulé tanulastol. Ugy gondoljdk, a mul-
timédia jelent6s tanuldst segito potenciallal rendelkezik, hiszen életre keltheti, és érdekessé te-
heti a legunalmasabb leckét is.

Fontosnak tartjak a projekt-alapu tanulast. Ennek eldsegitésére 80 perces projekt ordkat iktat-
tak az orarendbe, hogy legyen idé az elmélyiilt csoportmunkara. A projektek az iskola pedago-
giai megujulasat szolgaljak. Valamennyi tanar rendelkezik szamitogép-hasznalati ismeretekkel.
Céljuk az, hogy az iskolaban a tanulas a KIT felhasznalasaval térténjen.”

(V. 6.: Komenczi Bertalan: Innovativ iskolak az Europai iskolai halézaton.

Uj Pedagdgiai Szemle 2000. 7-8. sz. 242-245. 0.)

(Lasd még:
http://www.enis.eun.org/LeftListQRY .asp?str. SQL=SELECT+%2A+FROM+enist WHERE+S%
5Fnr+%3D161Homepage:http:www.arhc.nl)

Masodik példa — tantargyi programok szintje — a Produktiv Iskolik Nem-
zetkozi Halozatanak (INEPS — International Network of Productive
Schools) egyik iskolaja:

A Viros mint Iskola tantargyi programjainak altalanos szerkezeti és tartalmi kiindulépontjai.
Szempontok a programkidolgozashoz:

1. Az adott ,,tantargyi” koncepcid, a cél és funkcié megfogalmazasa:
—mely indokok alapjan, mely szempontok, kiinduldpontok szerint, milyen modon tortént




az adott tantargykor kivalasztasa és dsszeallitasa, az altalanos rendezdelvek megtalalasa,

—mely értékek, mely képességek és motivumok fejlesztését — mely tevékenységeken ke-
resztiil, mely feltételek megteremtésével — célozza meg az adott tantargykdr tanulasi
programja.

2. A tananyagtartalmak megfogalmazasa, a ,,mit”? és ,,hogyan”? egységére utalo orien-
tacios pontok megjelolésével:

—mely problémak, mely atfogd kérdések kore, mely strukturalt, komplex ismeretek koré,

—mely tapasztalati, mely manudlis és gyakorlati, mely egyéni és kooperativ tevékenysé-
gek koré rendezddik a tantargykor tartalma.

Erdemes megjelolni — a tovabbi tapasztalatok és egyiittmiikodési lehetéségek birtokéban
tovabb boviteni — azt, hogy:

—mely tantargykari tartalmak dolgozhatok fel az iskola falain kiviili komplex programok-
kal,

—mely tartalmaknal, mely modon és milyen szintereken alkalmazhatok, bovithetok az is-
kolai szeminariumokon szerzett ismeretek, tanult készségek, fejlesztett képességek,

— mely tartalmak, mely médon adhatnak értékes fogédzokat az egyéni tanulasi programok
(egyéni curriculumok) megtervezéséhez és véghezviteléhez,

—mely tartalmak, mely modon jarulhatnak hozza a megfelelé gyakorldhelyen torténd
gyakorlati tanulashoz,

— mely tartalmak, mely modon adhatnak lehetdséget a tantargykori tanulas és a gyakorlati
tanulas, a tanulasi mithelyekben, a gyakorlohelyeken torténd tanulas Osszhangjanak,
egymasraépiilésének megteremtéséhez, mely tartalmak, mely modon érintkezhetnek a
gyakorlati tanulas tevékenységi programjaval, a tanulasi miihelyek adta lehetdségekkel.

3. A tanulidsszervezés modjat, az értékelés alapjat meghatarozo kovetelmények (tanulas
célok) megfogalmazasa a ,,mit”? és ,,hogyan”? egységére utalo orientacios pontok meg-
jelolésével:

—mely tudni- és tennivalok rendezddnek az egyes tanulasi egységekhez, az egyes problé-
makorokhoz (formativ, azaz formalo-segitd értékelést, onértékelést segitd kdvetelmé-
nyek),

—mely tudni- és tennivalok képezik egy nagyobb egység lezarasanak, egy tanusitvany
megszerzésének, egy vizsga letételének, egy bizonyitvany elnyerésének kritériumait
(szummativ, azaz 0sszegz6-lezard értékelést segitd kdvetelmények).

(V.6. Bardossy I1diko — Kovacsné Tratnyek Magdolna:

A Varos mint Iskola modellkoncepcidja. Pécs, 1996.)

(Lasd még: Varos mint Iskola. Avagy ahol mindenki egy csillag.
Calibra Kiad6, Budapest, 1993.)

Harmadik példa — a tanarok tanitasi programjanak szintje:

Itt Kkeriil sor a pedagégus:
— adott csoportokhoz igazodé tanitasi (tanuldssegitési) programjainak megtervezésére;
— sziikség szerint éves tervének, tematikus terveinek vagy heti terveinek 0sszeallitasara.

Itt Kkeriil sor az egyes tanulasi egységekhez igazoddan:
— az adaptiv tanuldsszervezés tartalmanak, modszereinek, szervezeti és munkaformainak
atgondolasara;




— a differencialt tevékenységrendszer, feladatrendszer, kdvetelményrendszer tervezésére,
sziikség szerinti modositasara;

— a diagnosztikus, a formativ, a szummativ értékelés tartalmanak, funkcidinak, modsze-
reinek és eszkozeinek atgondolasara, kidolgozasara;

— a felzarkoztatd és a tehetséggondozd programok megtervezésére.

(V.0.: Bardossy I1diko: 4 curriculumfejlesztés alapkérdései.
Tavoktatasi tananyag pedagogusok, pedagogusjeloltek szamara a
curriculumfejlesztés alapkérdéseinek tanulmanyozasahoz és
megoldasi lehetoségeinek kiprobalasdahoz.

UNESCO Tanarképzé Portal — ELTE, Budapest, 2002.)

Negyedik példa — az egyes tanulok tanuldsi programjanak (az egyéni
curriculumnak) szintje:

Az alabbi példa egy 6nall6 tanulmanyi szerzédést mutat be:

A szerz6dés elemei:

Hatarozzuk meg, hogy rovid vagy hosszutavu szerz6désrol van-e sz6.

Alakitsuk ki a szerz6dés altalanos formatumat.

Gylijtsiik 6ssze a forrasanyagokat és az informacios lehetdségeket.

Tartsunk néhany feed-back iilést a didkkal arro6l, hogy hol tart a munkaban.
Allapitsuk meg a szerzddésben, hogy hogyan fogjuk a didkot értékelni.

Eldszor csak egy gyerekkel kossiink szerzddést. Ha ez sikeres, kothetiink a tobbiek-
kel is.

AN

Onall6 tanulményi szerzodés:

Kérdés:
Hogyan maradnak fenn Afrikaban az emberek, ha forrosag van, és nincs elég éle-
lem?
Feltevések:
1. Afrikdban forrésag van.
2. Nincs elég élelem
Tervezett idétartam:
Két-harom hét
Onallé felkésziilés:
A diak, ha kell, minden kedden elmegy a konyvtarba.
Konzultacio:
A tandr és a diak talalkozik minden kedden, plusz sziikség szerint.
Tevékenységek:
A didk megtalalja a fenti kérdésekre a valaszt, s eredményeit a kovetkezé formaban
mutatja be:
1. iddjarasi és esotérképek elkészitése vagy elokészitése;
2. interju két szakemberrel — mindegyiknek 10-10 kérdés feltevése;
3. az Afrikarol sz616 filmek és diak naploszerii bemutatésa;
4. a fenti tevékenységek eredményeinek bemutatasa az osztalynak;
5. valaszadas a tanar és az osztaly kérdéseire, a témaval kapcsolatban.
Ertékelés:
A didk ,,A” jegyet kap, ha valamennyi feladatat megoldja, ha a kérdéseket megvala-
szolja.
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Lehetséges forrasok:
Almanach
Atlasz
Filmek és didk a konyvtarban
Egyéb szakkonyvek
Interjuk
Alairdasok: s (diak)

(V. 0. C. R. Rogers: 4 tanulds szabadsaga a 80-as években. Klienskézpontu pszichoterdpia
napjainkban a kulturdk kézotti kommunikacio kreativ megkozelitései

(ford.: Angster Maria) Magyar Pszichologiai Tarsasag — Center for Cross-Cultural
Communication, Szeged, 1986. 107-111. 0.)

A Tyler-modell:
Tyler az oktatas alabbi tényezdit foglalta rendszerbe, s kapcsolta ssze a curriculummal:

A CELOKAT,

azok forrasait: és sziirdit :

—a tanulo tanulasi sziikségleteit, ér- |—a tarsadalomrol, a nevelésrdl szolo altalanos
deklédését; filozofiat, pl. a demokraciat;

—a kortars tarsadalom igényeit az |—a tanulaspszichologia altal feltart fejlesztési
iskola, a miiveltség irant; lehetdségeket;

—a szaktudomanyok képvisel6i altal
relevansnak tartott tudas korét,

AZOKAT A TANULASI TAPASZTALATOKAT, AMELYEKHEZ AZ
ISKOLANAK A TANULOKAT HOZZA KELL SEGITENI,
A TANULAS TERVEZETT EREDMENYEIT,
AZ EREDMENYEK
OBJEKTIV ELLENORZESET, MERESET, ERTEKELESET MEGALAPOZO
KOVETELMENYRENDSZERT

(V.6.: R. Tyler: Basic Principles of Curriculum and Instruction.

The University of Chicago Press, Chicago, 1949., 1970. (30. kiadas.)

A tanterv és az oktatas alapelvei. c. munk4jabol részletek olvashatok magyar nyelven.
Lasd. pl. 4 tantervelmélet kialakuldsa és fejlodese.A tantervelmélet forrasai 5. kotet.
(val. és bev.: Ballér Endre) OPI., Budapest, 1985. 50-61.0.)

Taxonomia:

a taxondmia a gordg taxis (rend), valamint nomos (torvény) szavakbol szarmazik. A taxono-
mia f6 ismérvei: 1) olyan szigoru osztalyozas, amelyben az egyes osztalyokon beliil szigoraan
azonos elvek szerint torténik a besorolas, mégpedig igy, hogy az elemek kiadjak az adott
osztaly teljességét; 2) az elemek, illetve az egyes osztalyok és alosztalyok kozott hierarchia

van, azaz a magasabb szint magaba foglalja és tételezi az alacsonyabbat.
(V. 6. Zsolnai Jozsef: Az értékkozvetito és képességfejleszto pedagogia.
EKP. Kozpont — Holnap Kkt. — Tarogaté Kiado, Budapest, 1995. 126. o.,
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Hajnal Albert: A modellek modellje — Rendszerkutatas.
Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1973. 371-374. 0.)

Pedagogiai taxonomia:
olyan osztalyozasi rendszer, amely a hierarchia elve alapjan igyekszik kategorizalni bizonyos
pedagogiai fogalmakat, legtobbszor pedagogiai célokat. A pedagogiai taxondmia — mas szo-
val — szarmaztatott célrendszer, melynek elvi és logikai kapcsolatban kell allnia az oktatas,
képzés altalanos céljaival.
(V. 6.: Szabolcs Eva: A taxonomia tovabbfejlesztésének elméleti és
gyakorlati torekvései. Magyar Pedagogia 1983. 4. sz. 426-435. 0.)

A pedagdgiai szakirodalomban elészor a kovetelmények taxonomizalasaval talalkozhattunk. A
kovetelmények rendszerezésével, a kovetelményekbdl levezetett taxondmiakkal kapcsolatos
elméleti, alapozé munka megkezdése az amerikai Benjamin Bloom nevéhez fiizodik.
Bloom és munkatarsai a tanulasi célok harom szférajat (teriiletét) hatdroztak meg:
— a kognitiv kdvetelmények rendszerét,
— az affektiv kévetelmények rendszerét,
—a pszichomotoros kévetelmények rendszerét.
(V. 6. S. B. Bloom: Taxonomy of Educational Objectives: Cognitive Domain.
McKay, New York, 1956; R. D. Krathwohl — S. B. Bloom — B. B. Masia: Taxonomy of
Educational Objectives. Affective Domain. McKay, New York, 1964;
R. H. Dave: Taxonomy of Educational Objectives and Achievement Testing.
In: Developments in Educational Testing. London, University of London Press, 1969.
A. J. Harrow: A Taxonomy of Psychomotor Domain. Mc.Kay, New York,1972.)

A kovetelménytaxonémia rendszerét, a taxonomiai gondolkodas 1ényegét a
kovetkezo rendszer illusztralja.

Altalanos pedagégiai kovetelményrendszer
Affektiv kovetelmények
1. Befogadas (készség érdeklddések, attitlidok és értékek befogadasara)
2. Valaszadas (reagalas érdeklodések, attitidok és értékek szerint)
3. Ertékek kialakitasa (értékbeli kiilonbségek érzékeltetése)
4. Ertékrendszer kialakitasa
5. Az értékrendszer belsd, jellemképzo erdveé alakitasa (vilagnézet)
Pszichomotoros kovetelmények
1. Utanzas (mozgasok masolasa, izomkoordinacio nélkiili mozgasok)
2. Manipulacid (szenzoros korrekciok végrehajtasa, felesleges mozdulatok kikiiszobolé-
se, a mozgasi sebesség ndvelésének képessége, modositasok elvégzése)
3. Artikulaci6 (kiilonb6zé mozgasok koordinaldsa, hasonlé mozgasok szimultan és egy-
mast kovetd végzésének képessége)
4. Automatizalas (rutin és spontdn mozgasok végrehajtasa)
Kognitiv kovetelmények
1. Ismeret
1. 1. Tények és elemi informaciok ismerete
1. 2. Fogalmak, térvények, konvenciok és szabalyok ismerete
1. 3. Alapelvek, elméletek és rendszerek ismerete
2. Megértés
2. 1. Egyszeri 6sszefliggések megértése
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2.2. Bonyolultabb dsszefiiggések megértése (értelmezés, atkodolas, transzformalas,
tovabbfejlesztés)
3. Alkalmazas
3. 1. Alkalmazas ismert szituacioban
3. 2. Alkalmazas 1j szituaciéban
4. Magasabbrendii miiveletek
4. 1. Analizis
4.2. Szintézis
4.3. Ertékelés

(V. 6. Bathory Zoltan: Tanulok, iskolak, kiilonbségek.
Egy differencialis tanitaselmélet vazlata.
Tanko6nyvkiadd, Budapest, 1992, OKKER Kiad6, Budapest, 2000.)

Az alabbi példa a természettudomanyi tantargyak tanuldsanak — L. E. Klopfer

sres

Beallitottsagok (attitidok) és érdeklodések a természettudomany tanulasaval kapcsolatban

1. Pozitiv bedllitottsdg a természettudomany €s a tudésok munkéja irant

2. Pozitiv beallitottsag a tudomanyos kutatds modszere, mint a problémak megoldasanak

modja irant

A tudomanyos gondolkodas iranti altalanos jellegii pozitiv attitiid

A természettudomanyos targyak kedvvel valo tanulasa

5. Erdeklédés a természettudoméanyos és az azzal rokon tevékenységek (pl. gyiijtés, ki-
sérletezés, olvasmanyok stb.)

6. A természettudomanyos érdeklédésnek megfeleld palyairanyulés.

W

(V. 6. L. E. Klopfer: The IEA Study in Science. Holt, Rinehart, Winston, New York, 1971.;
Vari Péter: Cél- és kovetelményrendszer. OOK, Veszprém, 1980.)

A kovetkez0 példa az alsé tagozatos természetismeret tantargyra vonatkoztatva
irja le a pszichomotoros szféra elemeit (a tanuloi tevékenységek oldalarol)

I. A megfigyelés
1. A vizualis, az akusztikus, a tapintasi és szaglasi kozvetlen megfigyelés begyakorlott-
saga, Osszekapcsolasa az értelmi tevékenységgel (verbalizalas stb.)
2. A tapasztalati anyag reprodukalasa (rajzolas, gyurmazas, papirmunkak, irasjelek
¢és szimbolumok hasznalata, montazskészités)

11. Osszehasonlitas
1. Becslés és mérés (fizikai, kémiai, bioldgiai dimenzidk vizsgalata)
2. Emberismeret és Onismeret

III. Elemzés
1. Konkrét targyak, képek, rajzok elemekre bontasa, szétszedés konkrétan és
szimbolikusan

2. Konstrukcios jatékokkal valo foglalkozas
3. Konstrukcios feladatok megoldasa, egyszert laboreszkozokkel valé munkalatok vég-
hezvitele
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IV. Szintézis
1. Osszerakas, egybeépités elemekbdl, eszkdzokbdl. Egyszerii fizikai, kémiai és biologiai

kisérletek

V. Kisérletezés és problémamegoldas
1. Kisérleti eszkdzokkel vald esztétikus, biztonsagos és pontos munka
2. Informéaciorogzité berendezések ismerete, haszndlata (magnetofon, fényképezdgép,
zsebszamologép, irogép stb.)

VL. Informécids készségek
1. Vézlatkészités, jegyzokonyvkészités, rajzolas, illusztralas
2. Konyv- és kdnyvtarhasznalat, jegyzetelés
3. Adatgytijtés és csoportositas

VII. Természetgondozas

El6 novények, allatok gondozésa, nevelése
Egészséges életmdd €s szokasrendszer megvaldsitasa
Mentalhigiene és az 6nnevelés alapjainak elsajatitasa
Természetvédelem gyakorlati feladatainak ellatasa

L=

(V. 6. Havas Péter: Egy also tagozatos természettudomanyos
tantargy taxonomiai keretei. Kutatdsi jelentés. Budapest, 1982.)
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A kovetkez6 példaban a kognitiv taxonémia 1. ismeret, 2. megértés, 3. alkal-
mazas, 4. magasabb rendii miveletek (4. 1. analizis, 4. 2. szintézis, 4. 3. érté-
kelés) értelmezését, s egy-egy példaval torténd illusztralasat kdvetheti nyomon.

A kognitiv taxonémia egyes szintjeinek
értelmezése

Példak a kognitiv taxondmia egyes szintjei-
re

1. Ismeret

A tanul6 képes tényeket, fogalmakat, mod-
szereket, szabalyokat felismerni vagy fel-
idézni.

A tanul6 fel tudja sorolni az eurdpai kiraly-
sagokat. A tanulé meg tudja hatarozni az
energia fogalmat, és fel tudja sorolni a faj-
tait.

2. Me

értés

A tanuld megérti, amit kozoltek vele, fel
tudja hasznalni a kozlés tartalmat anélkiil,
hogy masfajtatartalommal hozna kapcsolat-
ba.

A tanul6 el tudja magyardzni az 1. vilagha-
boru kitorésének okat. A tanuld le tud for-
ditani egy bekezdést angolrdl magyarra. A
tanuld példat tud mondani egyenes vonalu
egyenletes mozgasra.

3. Alka

Imazas

A tanulo képes az elméleti ismereteket,
szabalyokat, elveket, mddszereket konkrét
és sajatos esetekben hasznalni.

A tanuld képes a barométer segitségével
eldre jelezni az id6t. A tanuld képes megta-
lalni az ismeretlent az egyenletben.

4. Magasabb rendii miiveletek

4.1. A

nalizis

A tanuld képes a kozlést 6sszetevd elemei-
re, részeire bontani.

A tanul6 képes 0sszehasonlitani kiilonb6zo
tarsadalmi korok politikai célkitlizéseit.

4. 2. Szintézis

A tanuld képes az elemekkel, részekkel
dolgozni, és Osszerakni ezeket egy egésszé,
képes egy 1j modellt vagy struktarat létre-
hozni.

A tanulo6 képes Osszefliggd dolgozatot irni a
nyaralésrol.

4. 3. Ertékelés

A tanuld képes mennyiségi €s mindségi
itéleteket alkotni arrdl, hogy anyagok és
modszerek mennyiben tesznek eleget a

A tanul6 képes megitélni, hogy adott osz-
talybeli események mennyiben felelnek
meg a demokratizmus szabalyainak.

kritériumoknak

(V. 6. Falus Ivan — Szivak Judit: Didaktika. Comenius Bt., Pécs, 1996. 21-22. 0.)

Latens (rejtett) tanterv:

,,az elnevezés Osszefoglaldoan utal mindazokra a pszichikus képzédményekre (viselkedési sa-
jatossagok, reakciomodok, attitidok), amelyeket szervezett, intézményes tanulas keretében
sajatitunk el, &m amely tartalmak nincsenek hivatalos tantervben megfogalmazva. A rejtett
tanterv szaknyelvi metafora. Szinonimai a szakirodalomban: az iskolazas masodlagos kovet-

kezménye; mellékterméke; ’paracurriculum’.”
(Kiemelés Szabo Laszl6 Tamas szocikkébol.
V. 6.: Bathory Zoltan, Falus Ivan (foszerk.): Pedagdgiai Lexikon. 111. kotet.
Keraban Kényvkiad6, Budapest, 1997. 260-261. o.)
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Mastery learning:
a megtanitasi stratégia v. az optimalis elsajatitas stratégiaja. Abbdl indul ki, hogy ha a tanulast
megfelelden szervezziik, ha minden egyes tanuld szamara biztositjuk a szdmara sziikséges ta-
nulasi id6t, a megfeleld motivaciot segitjiik el6hivni, megerdsiteni, fenntartani, ha a tanulé
egyéneknek vagy a tanulok csoportjainak a megfelelé feladatokat és modszereket alkalmaz-
zuk, ha a visszajelzés folyamatos, ha jelen van a diagnosztikus, a formativ értékelés is, akkor
optimalis elsajatitas valosul meg. Célja, hogy a tanulok eredményesen teljesitsék egy adott
tantargy vagy témakor torzsanyaganak kovetelményeit. Tervezésének fontos tennivaloi: 1) a
tananyag feldolgozasahoz sziikséges elézetes tudas (ismeretek, képességek, motivumok stb.)
szambavétele, 2) a diagnosztikus értékeléshez sziikséges eszkozok készitése, 3) a tananyag
részegységekre bontdsa, 4) az egységek, pontositott, operacionalizalt kovetelményeinek ki-
dolgozasa, 5) a tananyag feldolgozasadhoz kapcsol6dd korrekcids, dusito, kiegészitd anyagok,

.....

ko6zok készitése.

Diagnosztikus értékelés:
feltaro értékelés, funkcioja a tajékozodas, a tanulod elézetes tudasanak feltarasa, a soron kovet-
kez6 tanulasi egység(ek) megkezdése elott. A diagndzis (a helyzetfeltaras) kiterjedhet az ér-
telmi képességekre, az affektiv és pszichomotoros teriiletekre egyarant. A ,pedagogiai diag-
nosztika” értelmében a diagnosztika feladata a tanulas hatékonysaganak javitasa (a tanulasi
problémak feltarasa, elemzése, értelmezése alapjan), valamint az objektiv, megbizhatdo miné-
sités modszereinek kidolgozésa.

Formativ értékelés:
formalo-segitd értékelés, funkcidja a folyamatszabalyozas, a folyamatos visszajelzés, a tanu-
las és tanulassegités folyamatanak alland6 kisérdje, az eredményes tanulas eldsegitése érde-
kében. A tudéaselemekre, résztudasokra irdnyulva jelenti a tanulasi hibak, nehézségek, tudas-
hianyok differencialt feltarasat, javitasuk, potlasuk szakszerli tamogatasat.

Szummativ értékelés:
0sszegz0, lezard értékelés, funkcidja a mindsités a tanulasi egység(ek) (tanulasi témak, feélé-
vek) végén. Arrdl ad globalis képet, hogy egy-egy hosszabb-rovidebb tanulasi egység végén
(témazaraskor, félév, év végén, iskola befejezésekor) milyen mértékben tett eleget a tanuld a
kovetelményeknek.

Adaptiv oktatasi stratégia:
azon a felismerésen alapul, hogy az egyes tanulok tanulasi képességei, adottsagai, kapcsolodo
ismeretei, motivacioi egymastol 1ényegesen eltéréek, s hogy ezek a kiilonbségek a tanulod
egyén(ek)hez alkalmazkodé tanulési kdrnyezetet, tanulas- és tanitasmetodikai eszkozoket, el-
jéarasokat, tananyagokat, értékelési modokat igényelnek.

Onszabalyozé tanulas stratégiaja:
Az Onszabalyoz6 tanulas — Boekarts nyoman — komplex, interaktiv, az akarat altal vezérelt
folyamat, amelyben szerepet jatszanak a motivacios dnszabalyozo €s a kognitiv onszabalyozo
tevékenységek is.
(V.6.: Boekarts,M.: Self-regulated learning.
A new concept embraced by researchers, policy makers, educators, teachers,
and students. Learning and Instruction 1997, 7, 161-186.)

Az onszabalyozo tanulas fazisai: 1) Célkitiizés, tervezés és aktivalds: elore vetiti az dnszabalyozo
tanulasi folyamat valamennyi mozzanatat. A belsd késztetésként, személyes indittatast is megje-
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lenité célok, tervek fokozzdk a tanulas hatékonysagat. Ekkor érvényesiil az el6zetes tudds, a
metakognitiv tudas aktivalasa, a sajat hatékonysag (motivaltsadg, érzelmi, akarati viszonyulas)
felbecstilése, a feladat nehézségének felmérése. 2) Monitorozas (figyelemmel kisérés): e tzisban
kiilonos jelentdsége van a kognitiv és metakognitiv tudds figyelemmel kisérésének, a motivacio
és emocid tudatositasanak, a sajat tanuldsi szituacidhoz, feladathoz vald személyes hozzaallas,
kitartas, erékifejtés, stratégia stb. felbecsiilésének. A tanulasi feladat értelmének, szerepének,
személyes jelent6ségének megismerése, meglatdsa megtalalasa, megértése fontos eleme a tanulas
hatékonysaganak, az 6nszabalyozo tanulas sikerességének. 3) Kontrolldalas, szabalyozas: e fazis-
ban zajlik a figyelemmel kisért mozzanatok korrekcioja, alakitasa. Ekkor keriil sor a gondolko-
das, a tanulas megfeleld (az adott tanulési szituacioban el6hivhatd/eléhivando) kognitiv stratégi-
ainak alkalmazésara, a megfelelé motivacios és érzelmi stratégiak mozgodsitasara. 4) Reakciok,
reflexiok, visszacsatolds: e fazisdban torténik a tanulsi célok és a tanulasi eredmények 6sszeveté-
se, a teljes tanulasi folyamatra (a teljesitményre, a tanulési stratégidkra, a motivacios, emoécios,
akarati tényezokre stb.) vald visszacsatolds, (0n)értékelés. Ekkor keriilhet sor a sajat tanulési
(csoporttanulasi) folyamatban bekovetkezett valtozasok szambavételére, értékelésére, a tovabbi
»lépések” megfontolasara.

(V. 6.: Molnér Eva: Az 6nszabélyozo tanulas. Iskolakultiira 2002. 9. sz.)

Nyitott curriculum:

olyan tanulasi, tanitasi folyamatterv, program, amely gyakorlatkozeli, amely megadja a helyi
koriilményekhez, a csoportok, a tanulok sziikségleteihez valo alkalmazkodas, alakitas lehet-
ségét, amely kiszélesiti a pedagogus, a didk kompetenciait, dontési szabadsagat, feleldsségi
korét.
Friedrich Kron arra is felhivja a figyelmet, hogy mig a zart curriculum nem szdmol a szocialis
tanuldssal, addig a nyitott curriculum szervesen beépiti azt a rendszerébe. A nyitott
curriculumok ,,felkinaljak a lehetdséget arra, hogy a szocialis tanulast, illetve a rea iranyuld
célokat a curriculumban rogzitsék. (...) A pedagogiai irdnyultsagi anyagok a tanulé tanulasi
folyamatabdl indulnak ki, és a curriculumokat megalapozo elveknek megfeleléen 6sszekotik a
szakmai-tantargyi tanulast a szocialis tanulassal. A tanaroknak ¢s tanuloknak ezaltal megvan a
lehetdségiik arra, hogy ezeket az anyagokat sziikségleteiknek, érdeklédésiiknek és elképzelé-
seiknek megfeleléen megszervezhessék, azazhogy értelmezhessék és tovabbfejleszthessék
azokat. Ezaltal a kozds tanitasi és tanulasi folyamatok meghatarozo szubjektiv tényezdivé
valnak. A nyitott curriculum ennélfogva fokozottabb tanulokdzpontusagot jelent, és tagabb te-
ret biztosit a felfedezve tanulasnak, a projektmunkénak és a szervezett formaban torténd tani-
tas és tanulas formainak. Altala a tanar szabadsaga kitagul. A teljesitményértékelés a *végter-
mék’ kizarolagos értékelésérol attevodik a folyamatok értékelésére és reflektalasara.”

(V.6.: Kron, W. F.: Pedagogia. Osiris Kiado, Budapest, 1997. 471-472. 0.)

Nemzeti alaptanterv (NAT 2003):

Fo funkcioja a kozoktatas nélkiilozhetetlen elvi, szemléleti megalapozdsa 0gy, hogy egyben
biztositsa az iskoldk helyi tartalmi énallosagat. Meghatarozza az altalanos képzés keretében
zajlo neveld-oktaté munka kotelezo kdzos céljait, a neveld-oktaté munka alapjaul szolgalo, az
egyes tartalmi szakaszokban érvényesitendd fejlesztési feladatokat. A kdzvetitendd miiveltség
{0 teriileteit (az Gn. miiveltségi teriileteket €s a miiveltségi teriileteken ativeld Un. kiemelt fej-
lesztési feladatokat) definidlja. A Nemzeti alaptantervet a kormany rendeletben adja ki. Kiin-
dulépontul szolgal a kerettantervek, helyi tantervek és vizsgakovetelmények készit6i és al-
kalmazoi szamara

A bevezetd fejezet strukturdja: Az iskolai nevelés-oktatds kozos értékei; Egységes alapokra
épiild differencialas; Kiemelt fejlesztési feladatok (Enkép; Onismeret; Hon- és népismeret;
Eurépai azonossagtudat — egyetemes kultira; Kornyezeti nevelés; Informacids €¢s kommuni-
kacios kultara; Tanulas; Testi és lelki egészség; Felkésziilés a felndtt élet szerepeire); A saja-
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tos nevelési igényl tanulok nevelésének és oktatasanak elvei; A nemzeti és etnikai kisebbségi
nevelés €s oktatas elvei; A kollégiumi és az iskolai nevelés és oktatas kapcsolata; A NAT fel-
épitése.
Miiveltségi teriiletek (Alapelvek, célok. Fejlesztési feladatok): Magyar nyelv és irodalom; E16
idegen nyelv; Matematika; Ember ¢és tarsadalom; Ember a természetben; Foldiink-
kornyezetiink; Miivészetek; Informatika; Eletvitel és gyakorlati ismeretek; Testnevelés és
sport. A NAT 2003 ,,lizenete” kdzvetleniil az iskolak szamara valaszthatd kerettantervek, ok-
tatasi programok, programcsomagok készitdinek szol.

(V. 6.: http://www.om.hu)

Kerettantervek:

A miniszter az iskolazas adott szakaszara vonatkoz6an — a Nemzeti alaptantervre épiilve és a
helyi tanterv készitéséhez alapul szolgalva — valaszthatd kerettanterveket ad ki (akkredital).
Az akkreditacio feltétele, hogy a kerettanterv segitségével megvalosithatok-e a Nemzeti alap-
tantervben meghatarozott fejlesztési feladatok, illetve kapcsolddnak-e hozza olyan részletesen
kidolgozott oktatasi programcsomagok, amelyek a kerettanterv iskolai helyi tantervként valo
alkalmazasat szakmailag segitik.
A kerettantervek meghatarozzak a tantargyak rendszerét, az egyes tantargyak idokeretét (ora-
szamat), a tananyag felépitését és felosztasat az egyes évfolyamok kozott, tovabba az adott
szakasz befejezd évfolyamanak kimeneti kovetelményeit. Mindezekkel kapcsolatban az egyes
kerettantervek sajat rendszeriikon beliil is megfogalmazhatnak alternativakat, valaszthato
megoldasokat. A kerettanterveket a megadott keretek kozott a sajat viszonyaikra adaptaljak az
iskolak, példaul a rendelkezésre allo, ugynevezett szabad sav tartalmat helyi tanterviikben
hatarozzak meg.

(V. 6.: http://www.om.hu )

Oktatasi program, programcsomag, pedagogiai rendszer:

A tanitas-tanulas megtervezését-megszervezését segitd, valaszthatd dokumentumok, szakmai

eszkozok rendszere. Beszélhetiink atfogo, egy vagy tobb miiveltségi teriiletre, tantargyra ki-

terjed6 programokrol. A tantargyi program jellegzetes komponensei a kovetkezok.

(1) Kerettanterv: tartalmazza a tantargy céljait, a kdvetelményeket témakhoz, évfolyamokhoz
vagy hosszabb ciklusokhoz rendelve, az értékelés elveit, tovabba kijeldli, és az id6ben el-
rendezi a tananyagot.

(2) Pedagogiai koncepcio, mely 0sszefoglalja, esetleg elméletileg is megalapozza azokat a
pedagogiai elveket, amelyeken a program alapul.

(3) Modulleirasok: részletes leirast adnak egy-egy téma feldolgozasanak menetérdl, mindene-
kelétt a tanuloi tevékenységekrdl és az ajanlott eszkozokrol.

(4) Eszkozi elemek, amelyek lehetové teszik a tervezett tevékenységek megvalositasat: (a) in-
formacidhordozok: tankdnyvek, szovegek, képek, filmek, hanghordozok, makettek, CD-k
stb., (b) feladathordozok: munkafiizetek, feladatlapok stb., (c) a ketté kombinacioi: szoft-
verek stb.

(5) Ertékelési eszkozok, amelyek elésegitik a tanuloi teljesitmények, a tanuldi fejlédés elle-
norzését és értékelését.

(6) Tovabbkeépzési programok, melyek soran felkészitik a pedagbgusokat a program alkalma-
z4sara.

(7) Tamogatas: tanacsadas és programkarbantartas a fejlesztd mihely részérél. A szohaszna-
latot differencialtabba tehetjiik, ha programnak az (1), (2), (3) és (4) pontban felsorolt
komponenseket nevezziik, programcsomagrol akkor beszéliink, ha ezek kiegésziilnek az
(5) ponttal. A pedagogiai rendszer pedig a (6) és (7) pontokat is tartalmazza.

Oktatasi programok az alabbi kiemelt kompetenciateriileteken: 1) szovegértési — szovegalko-
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tasi, 2) matematikai, 3) idegen nyelvi, 4) IKT, 5) szocialis, életviteli €s kornyezeti, 6) életpa-
lya — épitési.
(V. 6.: http://www.om.hu; http://www.sulinova.hu )

Tudas:

az egyén megismer6 tevékenységének eredménye, mely keletkezésében mindig szubjektiv. A
nyelvi kommunikacié révén a szubjektiv tudas objektivvé valik, tarolhatd, masok szamara
hozzaférhetd. A tudas fogalma magaba foglalja az ismeret jellegii ,,mit” tudast (in. dekla-
ralt tudast) és a képességek, készségek széles korét mozgosito ,,hogyan” tudast (dn.
proceduralis tudast). A tudas fogalmaba oly mdédon integralddnak az ismeretek, készségek,
képességek, hogy azok nem alkotnak elkiiloniilt rendszert. A sémak az egyén tudasanak 0sz-
szefliggd egységei (egységes egészek). Az egyén az informaciokat sémak formajaban fogadja
be, tarolja. Hogy valamely informaci6 elraktarozodik-e, beépiil-e az egyén tudasaba, az attol
fiigg, hogy 1étezik-e az egyén tudaskészletében megfeleld, ,.befogadd” séma, hogy az aktiva-
l6dik-e, hogy az informacidk hatdsara modosulnak-e a meglévok, hogy kialakulnak-e 0j sé-
mak. A meta-tudas a sajat megismerd tevékenységiink, a sajat tudasunk, gondolkodasunk,
tanulasunk miikodésének/miikodtetésének kontrolljat jelenti. A metakognitiv tudas sajat
személylinkre, az elvégzendd feladatokra és stratégiakra vonatkozo tudast fogja Ossze. A
metakognitiv tudatossag teszi lehetdvé tanulasunk olyan tervezését, rendezését, megfigyelé-
sét, értékelését, mely direkt modon fejleszti a teljesitményt.

A deklaralt, a leforditott (v. értelmezett) az elsajatitott tanterv/curriculum:

Osszefliggése a curriculum transzformalasanak, miikddésének folyamataban nyer értelmet. E
folyamat els6 szakaszaban jelenik meg maga a kivanatosnak tartott, un. deklaralt curriculum,
vagyis a tantervi dokumentacio szovege. A masodik szakaszban taldlkozunk az n. leforditott
(v. értelmezett) tantervvel. Ez azt a folyamatot jelenti, ahogy a tanterv hasznal6i értelmezik,
tevékenységiik soran transzformaljak, aktualizaljak a dokumentumot, ahogy ennek segitségé-
vel megtervezik és lebonyolitjak a tanulas és tanuldssegités folyamatat. A harmadik szakasz-
ban beszélhetiink az Gn. elsajatitott tantervrél, azaz a tanulds eredményér6l, az egyéni tudas-
10l. Az elsajatitott tantervben stirisddik a tanuld egyén elézetes tudasa (motivacioi, ismeretei,
képességei), kornyezetének hatasai, valamint az a mod és mindség, ahogy a tanulast segitd
szakember ,,leforditotta” a tantervet.
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DUDAS MARGIT

A BELEPO NEZETEK FELTARASA
BEVEZETES A ,,SAJAT PEDAGOGIABA”

A TANULOKENT SZERZETT ELMENYEK

Kutatasi és képzési tapasztalatok szerint a felsGoktatasba belépd hallgatok nem ,,tiszta
lappal” érkeznek. Tizenkét év alatt Osszegytijtott személyes tapasztalattal rendelkez-
nek az iskolarol, a tanulasrol €s a tanitasrol. A tanuloként szerzett élmények a felnotté
valas folyamataban atalakulnak, vélekedésekké, meggy6zddésekké formalddnak és a
szemléletmodban sajat, személyes elméletekben élnek tovabb. Ezért a képzésbe belépd
hallgato sok mindent ,, fud”, ,, tudni vél”, ,, hisz” az iskolardl, a tanarokrol, a tanitasrol,
a tanulasrol, a diakokrol és onmagarol. Ez a ,tudas”, ,hit”, ,,vélekedés”, ,,meggy6z0-
dés” elemzés és reflektalas nélkiili folyamatban jott 1étre, ezért tobbnyire implicit,
kiviil van a tudatossag hataran.

A palyaszocializacioval foglalkozo kutatasok ismerték fel eldszor, hogy ezek a
rejtett tartalmak hatéssal vannak a képzésre, befolydsoljak a pedagdgiai/tanari szakma-
ra felkésziild hallgaté gondolkodasat, épiil6é sajat pedagogiai filozofidjat. A hivatas-
személyiség fejlesztésére, a szakmai identitas kialakitasanak lehetségeire iranyulo
kutatasokban és képzésfejlesztési torekvésekben fontosnak tartottdk a hallgatdk palya-
valasztasi motivumainak, sajat élettérténeteinek, a tanari szereprél kordbbi élményeik
alapjan kialakult felfogasainak a feltarasat (Bagdy, 1996). Epitettek a képzést megeld-
z6 1dOszak tapasztalataira, de nem vizsgaltdk azt, hogy milyen hatassal van-
nak/lehetnek a tanuloként szerzett tapasztalatok a képzés eredményességére. E kérdés
megfogalmazasa és kutatasanak sziikségessége a konstruktivizmus fejlodésével elin-
duld pedagogus-vizsgalatok eredményei nyoman meriilt fel. A pedagogus-kutatasok
azt bizonyitottak, hogy korabbi személyes ¢€s iskolai tapasztalatokbol szarmazd, nem
tisztan fogalmi szinten 1év6 pszichikus konstrukcidk, nézetek, hitek (beliefs) befolya-
soljak a tanarok gondolkodasat és gyakorlatat.

Ennek kovetkeztében mas megvilagitasba kertilt az a képzok el6tt ismert jelenség,
hogy a képzésbe belépd hallgatok is személyes iskolai tapasztalatokkal érkeznek. Fel-
tételezhetd volt, hogy a tanuloként szerzett élmények szamukra is nézetek, hitek forra-
sat jelentik: a hallgato ugy 1ép be a képzésbe, hogy vannak a tanari szakmaval és on-
magaval kapcsolatos, tehat a képzés szempontjabdl relevans nézetei. A kutatdsok a
nézetek vizsgalata felé fordultak, a hallgatok korabbi iskolai tapasztalataibol szarmazo
nézeteinek feltarasat és ezek képzésben betdltott szerepének megismerését tekintették
kulcsproblémanak. Az alabbi kérdésekre kerestek valaszokat: milyen belépd nézetek-
kel érkeznek a hallgatok a képzésbe, hogyan értelmezik és értékelik kordbbi élmé-
nyeiket és tapasztalataikat, hogyan és milyen modszerekkel tehetok explicitté a néze-
tek, mi torténik a képzésben a nézetekkel, valtozik-e a képzés soran a tanarjelolt gon-
dolkodésa és szemléletmodja, hogyan hasznalhatok fel a korabbi tapasztalatok és ezek
nyoman kialakult nézetek a szakmai tudas, a sajat tanari filozofia épitésére?

Ebben a fejezetben a tanuloként szerzett tapasztalatok kovetkeztében kialakult né-



zetek vizsgalataval foglalkozo kutatasok legfontosabb eredményeit ismerhetjiik meg.
El6szor attekintjiik a nézetek fogalmdanak meghatarozasait és a képzés eredményességére
kifejtett hatdsuk jelent6ségét, majd bemutatjuk a nézetek feltarasara alkalmas modszere-
ket, illetve a belépd nézetek vizsgalatanak kutatasi eredményeit. A tanulmany végén
ajanlott feladatok a pedagdgiai/tanari szakma tanulasat jelenté Onfejlesztési folyamatot
tamogatjak, a tanuloként szerzett tapasztalatokbol szarmazo nézetek (hitek, vélekedések,
meggy6zodések) megismerésére €s tudatositasara adnak lehetdséget. Illy modon a kii-
16nb6z06 pedagdgiai témakra — tanari szakértelem, tanitas, tanulas, diakok, a tanari szak-
ma tanuldsa — vonatkozé feladatok megolddsa bevezetést jelent a ,, sajdt pedagogidaba ™.

A képzésbe belépd hallgatok nézeteinek feltarasaval kapcsolatos eredmények
megismerése €s felhasznalasa a képzés tartalmanak €s modszertananak fejlesztéséhez
jarulhat hozza. A képzés hatékonysdagat és eredmeényességét is befolyasolhatja, mert
tanulsadgokat jelent képzok és hallgatok szdmara egyarant. A hallgato szempontjabol a
tanarra valas onfejlesztési folyamatanak tudatosabb tervezését és megvalositasat segit-
heti eld. A képzok szamara pedig a belépd nézeteket figyelembe vevo és arra tekintet-
tel levo képzési folyamat felépitését teszi lehetdvé, ezzel szolgalva a pedagdgiai/tandri
szakmara val6 sikeresebb felkészitést.

A NEZETEK FOGALMA ES JELENTOSEGE

Az angol nyelvii szakirodalomban a nézetek (beliefs) fogalma tobbféle tartalommal
jelenik meg. Ezeknek az értelmezéseknek kozos pontja, hogy a kutatok a nézeteket a
tapasztalatokbol szarmazo pszichikus konstrukcioknak tekintik. A nézetek fogalmanak
megkozelitésében tapasztalhatd eltérés abban van, hogy a nézeteket hogyan kiilon-
boztetik meg a hasonld konstrukcioktdl — a tudastol és az attitlidoktdl —, illetve abban,
hogy mennyire tekintik elméleti jellegiinek és mennyire konkrét, képekben kifejez6do,
szemléletes képzédményeknek.

Pajares a nézetek kutatasi eredményeit 6sszegzé tanulmanyaban attekintette azo-
kat a kutatasokat, amelyekben tanarok ¢s tanarjeldltek nézeteit vizsgaltak. Els6sorban
a tuddstol valo megkiilonboztetésre koncentralt, és egy kiterjesztett allaspontot fogal-
mazott meg: a tapasztalatokbodl szarmazd személyes konstrukcidk — ,,attitidok, érté-
kek, itéletek, vélemények, ideologiak, prekoncepciok, feltevések, személyes elméle-
tek” — nézeteknek, illetve ,,alruhdba oOltoztetett nézeteknek” tekinthetok (Pajares,
1992. 309.). A nézetek és az attitiidok hasonlosagait és kiillonbozoségeit Richardson
tanulmanyozta azoknak a kutatdsoknak a szdmba vételével, amelyeket az attitidok és
a nézetek feltarasara, illetve megvaltoztatasara terveztek €s valositottak meg. Megalla-
pitotta, hogy a nézetek szorosan 6sszefonddnak az attitiidokkel, nehéz pontosan elkii-
16niteni Oket egymastol. Szerinte az elkiilonités egyik szempontja az lehet, hogy a
nézetek természete inkabb kognitiv, az attitidoke inkabb affektiv. A kiilonb6zé kutatdk
vallalkozott: a nézetek ,,a mentalis, személyes konstrukciok egy csoportjat alkotjak,
olyan feltételezések, feltevések, propozicidk a vilagrol, amelyeket igaznak véliink, s
amelyek befolyasoljak itéleteinket, masok megitélését, s amelyeket felhasznalunk
dontéseink soran” (Richardson, 1996. 103.).

A tanari nézetekre vonatkozo kutatdsok eredményeinek — a fogalom értelmezési



kiilonbségeitdl fliggetleniil — egyértelmii kdzos pontja, hogy a nézetek forrdsa a sze-
mélyes és iskolai tapasztalat, illetve az, hogy a nézetek és a cselekvés kdlcsondsen
hatnak egymasra. ,,A nézetek meghatarozzak a cselekedeteket, de a cselekedetekben
szerzett tapasztalatok és reflexiok visszahatnak a nézetekre, ezaltal okozva valtozast
és/vagy gyarapodast” (Richardson, 1996. 104.).

A nézetek tulajdonsdgaira vonatkozo kutatasokbol kiemelhet6 néhany eredmény:
,»a nézetek koran kialakulnak és nehezen valtoznak meg”; ,,a nézetrendszernek adaptiv
funkcidja van, azaz segiti az egyént, hogy definialja és megértse a vilagot és sajat ma-
gat”; ,,a tudas és a nézetek bonyolultan 6sszefonodnak, de a nézetek értékeld termé-
szetlik miatt sziirové valnak, melyen keresztiil értelmezziik az 0j jelenségeket”; ,,az
egyén nézetei jelentdsen befolyasoljak a viselkedését”; ,,a tanitasrol vald nézetek mar
kialakultak €s megalapozottak, mikorra a didk eljut a fels6oktatasba™ (Pajares, 1992.
324-325.). A nézetek tartalmara, a vélekedések ¢€s elkotelezettségek jelentésére vo-
natkoz6 kutatasi eredményeket Calderhead ismertette. Az 1985-1995 kozott megjelent
publikécidk alapjan megallapitotta, hogy a kutatok ot teriiletet talaltak, ahol a tanarok
jelentds nézetekkel rendelkeztek: a fanulokrol és a tanulasrdl (1), a tanitasrol (2), a
tantargyrol (3), a tanitdas tanulasarol (4), onmagukrol és a tanari szereprol (5)
(Calderhead, 1996).

A nézetekkel kapcsolatos kutatisok megjelenésérol, kérdésfeltevéseirdl €s ered-
ményeirdl magyar nyelven Falus Ivdn tanulmanyai (Falus, 1998, 2001a, 2001b, 2001c,
2002a, 2002b) adnak részletes és Osszehasonlitd attekintést. Falus szerint a tanari né-
zetekre vonatkozo kutatasokban kozos az a felismerés, hogy ,,a tanarok rendelkeznek
egy tobbé vagy kevésbé koherens nézetrendszerrel, amely segiti ket a bonyolult je-
lenségek strukturalasaban, megértésében és befolyasolja gyakorlati tevékenységiiket”
(Falus, 2001a. 23.). A nézetek (nézetrendszerek) értelmezése mellett megjelend fo-
galmak kozotti dsszefiiggésekkel kapcsolatban Falus azt irta, hogy a gyakorlati tudds,
az ertékelo rendszer és a nézet (szubjektiv elmélet) elnevezés ,lényegében harom kii-
16nb6z6 aspektusbol ragadja meg a pedagogus gyakorlatbdl szarmazo, nézetek, szub-
jektiv elméletek formajat 61t6, a kdrnyez0 vilag strukturalasat, értékelését segité tuda-
sat. Az elso elnevezés foként e tudas forrasat, kozegét, a masodik alapvetd funkciojat,
mig a harmadik megjelenési formajat, jellegét emeli ki” (Falus, 2001b. 23.).

A nézetek vizsgalatanak eredményei hatottak a tanarképzés kutatdsara is, mert
bizonyithato volt, a nézetek nem csak a tandrok gondolkodasara és tevékenységére
vannak hatassal, hanem a tanarjeldltek szakmai fejlédésére is. Szamos kutatés igazol-
ta, hogy a képzésbe belépd fiatal felnodttek — a korabbi személyes és iskolai tapasztala-
taik nyoman kialakult — a képzés szempontjabol relevans, a tanari szakmaval €s a sajat
személyiségiikkel kapcsolatos nézetekkel rendelkeznek (Pajares, 1992). Ezek az
eredmények tovabbi kutatasok sorat inditottak el, melyek a nézetek képzésben betdl-
tott szerepére iranyultak, céljuk a nézetek megismerése és a tanarképzés eredménye-
sebbé tétele volt.

A kutatasok bizonyitottak, hogy a tandrra valas fo meghatarozoi a tanuldoként
szerzett élmények. A kiillonb6z6 kutatasokban mdas-mas névvel jeldlt fogalmak — né-
zetek, hitek, személyes elméletek, személyes gyakorlati tudas — a képzést megel6zo
személyes tapasztalatok eredményeképpen nem csak kialakultak, mire a hallgato belép
a képzésbe, hanem meghatdrozo szerepet toltenek be a tanarra valas folyamataban.
., Ertelmezési lencseként” szolgdlnak, amelynek segitségével a tanarjeldltek és a kezdé
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tanarok értelmezik sajat tapasztalataikat, és megprobaljak megoldani a tanulds és a
tanitas soran felmeriilé problémaikat (Bullough, 1997a. 95.). Egy masik megkdzelités-
ben a hallgatok prekoncepcioi a tanitasrol ,, intuitiv ernyck”, amelyek filterként sziirik
meg a képzési kurzusok munkajat, tapasztalatait és informacioit (Goodman, 1988). A
kutatasok szerint a nézetek legfontosabb tulajdonsaga az, hogy sziiréként funkcional-
nak és befolydsoljik a képzés eredményességét. Meghatarozzak, hogy a hallgatok mit
tanulnak meg a képzésbol és azt is, hogy késébb hogyan fognak tanitani; pozitivan
vagy negativan viszonyulnak-e a képzési programokhoz; mit és milyen mértékben
sajatitanak el tanulmanyaik soran; hogyan értelmezik a helyzeteket, hogyan kozelitik
meg a képzési tartalmakat (Calderhead, 1996; Goodman, 1988; Pajares, 1992).

A hallgat6i nézetek filter szerepét bizonyitd kutatasok hatasaként egyértelmiivé
valt, hogy a képzés eredményessége érdekében sziikség van arra, hogy a nézetek felta-
rasa és sziikség szerinti megvaltoztatdasa a képzés fokuszaban legyen. A tanarképzés-
ben segiteni kell a hallgatokat rejtett nézeteik megvizsgalasaban €s megvaltoztatasa-
ban. Ha nem torténik meg a hallgatéi nézetek feltardsa, sziikség esetén a modositasa,
akkor hatastalan maradhat a képzésben kozvetiteni kivant tudas. A kutatdsok eredmé-
nyei arra is felhivtak a kutatok és a képzok figyelmét, hogy a tanarok és a tanarjeldltek
szakmai fejlodésének egyik legfontosabb aspektusa az a folyamat, amelyben az impli-
cit nézetek, nézetrendszerek explicitté valnak. Ebben a folyamatban alakithatnak ki a
tanarok ¢és hallgatok modszereket €s eszkozoket arra, hogy beszélni és gondolkodni
tudjanak tanulasukrol, sajat szakmajukrol, osztalytermi gyakorlatukrol, valamint képe-
sek legyenek megfogalmazni és feliilvizsgalni nézeteiket, felderiteni az esetleges el-
lentmondésokat, mert ennek kdvetkezményeként tudnak nagyobb kontrollt gyakorolni
sajat professzionalis fejlodésiik felett (Freeman, 1991). A nézetek feltarasanak meg-
valositasahoz a reflexio, a reflektivitas régi-ij gondolata adott mddszereket, eszk6zo-
ket és szempontokat annak hangstlyozasdval, hogy a reflektiv, tevékenységiiket tu-
datositani képes tanarok képzése érdekében sziikség van a tanarjeldltek elképzelései-
nek, vélekedéseinek, elofeltevéseinek, képzeteinek, belsé képeinek a feltarasara, tu-
datositasara (Loughran, 1996; Szabo, 1999).

A magyar szakirodalomban Hunyady Gyorgyné fogalmazta meg els6ként a hall-
gatok korabbi iskolai élményeinek hatasat. ,,Ezek nem egyszerlien palyavalasztasi
motivumaik vagy a palyardl kialakitott elképzeléseik forrasat képezik, hanem megha-
tarozzak reagaldsukat egyes pedagdgiai szituacidkban, viselkedési sémaként miikod-
nek a gyerekekkel valo kapcsolatukban, értékelési és metodikai mintat adnak pedago-
giai tevékenységiikben. Ezek éppen a személyes tapasztalat, az élmény erejénél fogva
rendkiviil tartds, nehezen valtoztathatd beallitodas-rendszert alkotnak” (Hunyadyné,
1993. 165.). A német nyelvii szakirodalomra ¢€s sajat tapasztalataira épitve irta le M.
Nadasi Maria a ,,hétkdznapi pedagogiai elméletek” forrasait és jelentdségét valamint a
képzés felelosséget és céljat. A pedagdgusjeloltek ,,hétkdznapi pedagogiai elméletek-
kel vesznek részt a didaktikai képzésben. Mar az elsé szemeszter elsé napjan tud min-
den hallgat6 valaszolni arra a kérdésre, hogy mi az oktatas célja, mi legyen az oktatas
tartalma, hogyan kell tanitani, milyenek legyenek a tanulok, a pedagégusok. A képzés
végére — ha az oktatas soran sor keriilt a hallgatok egyéni nézeteinek és a feldolgozott
didaktikaelmélet szembesitésére, ha az oktatasban valo részvétel a hallgatot érzelmileg
pozitivan érintette, ha modja volt az elmélet gyakorlati miikodésérdl meggy6z6dni — a
hallgatok hétkdznapi tudésa atalakul (nem eltlinik!), mondjuk igy: »egyéni, integralt



pedagogiai elméletté« valik” (M. Nadasi, 2002, 211-212.). Nahalka Istvan a modern
tanitasi gyakorlat elterjedésének egyik lehetdségét latja abban, ha a képzés foglalko-
zik a hallgatok belépd nézeteinek megismerésével és alakitasaval. ,,A hallgatok szama-
ra biztositani kell, hogy megismerjék sajat allaspontjuk, elképzeléseik, hiteik, elméle-
teik Iényegét, ezeket Gsszevethessék a tradicionalis vagy Gjabb elméletekkel, amelye-
ket a pedagdgia kidolgozott, biztositani kell a valasztas lehetdségét, a sajat, kiforrott
elképzelések konstrukcidjat” (Nahalka, 2003a, 29.).

Falus Ivan tanulmanyai mutatjak be azt a pedagogusképzési modellt, amely figye-
lembe veszi a képzésbe belépd hallgatok eldzetes tapasztalatait, id6t és gondot fordit e
tapasztalatokbol eredd nézetek feltarasara annak érdekében, hogy a feltarasi, a tudato-
sitasi folyamat mddszereket és eszkozoket adjon a hallgatonak sajat nézetei megfo-
galmazésara, feliilvizsgalatara, modositasara, személyes gyakorlati tudédsa kialakitasa-
ra (Falus, 2001a, 2001b, 2001d, 2004). A pedagdgusképzés tovabbfejlesztésének utja-
it, modjait Falus az alabbi mdodon fogalmazza meg: ,,0lyan pedagogusképzésre van
sziikség, amely lehetdséget ad a hallgatoknak arra, hogy felszinre hozzak, tudatositsak
— tobbnyire nem tudatos — belépd nézeteiket, egy viszonylag korszerli gyakorlathoz
kapcsolddoan, valamint kiilsé forrasokbol (eldadasok, szakirodalom, személyes ta-
pasztalatcserék) szarmazd ismeretek felhasznalasaval megformaljak sajat, személyes
gyakorlati pedagogiai tuddsukat, amely lehetévé teszi szamukra az iskolai oktato-
nevelé munka eredményes ellatasat, valamint e munka folyamatos reflexioja, kutatoi
szemléletli megkozelitése altal a folyamatos szakmai fejlodést” (Falus, 2002a. 73.).

A fentiekbdl lathato, hogy a hallgatéi nézetek, hitek, vélekedések megismerése,
feltarasa, felhasznalasa, esetleges megvaltoztatasa a képzés eredményesebbé tételének a
kulcsa. Felmeriil a kérdés: milyen lehetdségek allnak a képzok rendelkezésére, illetve
mit jelent a képzok felelossége a nézetek feltardsaval és megvaltoztatasaval kapcsolat-
ban. A képzok lehetOségeivel kapcsolatban a kutatok a felsGoktatasban oktatok fele-
16sségére, az altaluk kifejtett hatas jelentOségére, a képzésben oktatok nézetei és a kép-
z¢s gyakorlata kozotti kapcesolat vizsgalatara utalnak (Kane — Sandretto — Heath, 2002).

A felelOsség és a lehetdség megkdzelitésére adnak példakat, és engednek bete-
kintést a nézetek feltarasaval foglalkozo tanarképz6 intézmények oktatdinak tapaszta-
lataiba a Loughran és Russel szerkesztette konyv dolgozatai. A tanulmanyok és a
személyes hangt irdsok torekvésekrol, kiprobalt modszerekrdl és eredményekrol szol-
nak, arra buzditva az olvasét, hogy tanuljon a szerzékt6l (Loughran — Russel, 1997).
Ebben a kotetben olvashatok a képzok felelosségét és lehetdségeit, a tanarképzok
szemléletmodjat megmutatod alabbi sorok: ,,Mi mindannyian tiszteljiik és elfogadjuk
hallgatoinkat és nézeteiket — még ha nem is mindig értiink egyet veliik —, mert tudjuk,
hogy nem valtoztathatjuk meg a hallgatok nézeteit. Viszont azt is tudjuk, hogy 6k
donthetnek arrol, hogy megvaltoztatjak-e vagy sem. Az a célunk, hogy a didkok felis-
merjék ¢és tudjak, hogy milyen nézeteket vallanak. Nem arra torekszem, hogy meg-
valtoztassam didkjaim vagy akar egy didkom nézeteit is. A legtobb esetben sok olyan
alapveto fontossagu elem van didkjaim gondolkodasaban, melyeket én nagyra becsii-
16k, és szeretném, hogy azok fennmaradjanak, a hallgatok megérizzék azokat. A 6
célom a tanarjeloltek tanitdsaval, hogy segitsem ket abban, hogy meglassak, hogyan
gondolkodnak, és mit tudnak hasznositani a sajat tapasztalataikbol, nézeteikbol, mi-
kozben tanarként fejlodnek™ (Guilfoyle — Hamilton — Pinnegar, 1997. 190.).
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A NEZETEK FELTARASANAK MODSZEREI

A tanari és hallgatoéi nézetek empirikus vizsgalatara eldszor a hagyomanyos feltard
modszereket — kérddiv, interjui — alkalmaztdk a kutatok. Kérdoivvel térképezték fel a
hatékony, sikeres tandrra vonatkozd hallgatodi eléfeltevéseket (Minor — Onwuegbuzie —
Witcher, 2002), valamint a jo osztalyvezetésre €s a tanar ellenérzé munkdjdra
(Johnson, 1994) vonatkozo nézeteket. Nettle a nézetek vdltozdsait vizsgalta a tanitasi
gyakorlat eldtt és utan kitoltott kérddivekkel és a nézetek stabilitasara és valtozasara is
talalt bizonyitékokat (Nettle, 1998). A nézetek és a gyakorlat kdlcsonds egymasra
hatasanak feltarasara mélyinterjuk, tanarokkal/diakokkal folytatott vitdk és megbeszé-
lések, illetve azok elemzése adott lehetdséget (Richardson — Anders — Tidwell — Lloyd,
1991, idézi Richardson, 1996). A ,,j6 tanarral” kapcsolatos vélekedések feltarasara a
Kelly altal kifejlesztett, a kérd6iv és az interju sajatos o6tvozetét jelentd szereprepertodr-
racs technikat hasznaltak (Corporal, 1991).

A nézeteket alkotd és meghatarozo, nehezen kozelithetd tartalmak megragadasara
uj kutatdasi modszerek fejlodtek ki. Ezek egyike a fogalomtérkép modszer. A foga-
lomtérkép alkalmazasakor a vizsgalt személyek nézeteik, vélekedéseik bizonyos terii-
letérdl, annak tartalmardl készitik el az adott fogalom jelentéshalojat, a fogalom tar-
talménak és szerkezetének kétdimenzids abrazolasat. A fogalomtérkép a kozponti
fogalom terjedelmét kibonto szavakbol és kifejezésekbdl valamint az ezeket 6sszekotd
— a kozottiik 1évo kapcsolatot jelentd — vonalak halozatabol all. A kutatok struktura-
latlan térképezésnek tekintik az adott fogalom asszocidcio utjan elkésziilt halojat. Ha
elore megadott fogalomlista elemeit kell elrendezniiik a vizsgalt személyeknek, meg-
mutatni a kdzponti fogalomhoz kapcsolodasokat, vagy eldirt szerkezetet kitolteni,
akkor az elkésziilt halé — és az alkalmazott modszer — a rendezett fa nevet kapja. A
kiilonb6z6 idépontokban készitett fogalomtérképekkel fejlodeési folyamatot is nyomon
lehetett kdvetni (Beyerbach, 1988; Calderhead, 1996; Morine-Dershimer, 1993).

Fogalomtérképet és mondatbefejezést alkalmaztak a kutatok hallgatok és mento-
raik nézeteinek vizsgalatahoz (Zanting — Verloop — Vermunt, 2001). Egy masik kuta-
tasban famogatott felidézéssel és fogalomtérkép készitésével tartak fel a hallgatok
mentoraik gyakorlati tudasat. Ezt hasonlitottak 6ssze azzal, ahogyan a mentorok tani-
tottak. A mentor gyakorlati tudasa és a tanitasi gyakorlata kozotti kapcsolat felismeré-
se kozvetett médon segitette a hallgatok sajat gyakorlati tuddsanak fejlodését is
(Meijer — Zanting — Verloop, 2002).

A tapasztalatok nyoman kialakult nézetek, elkotelezettségek, vélekedések a peda-
gogusok/hallgatok gondolkodasanak mélyén huzodnak meg. Elemeik képekben, él-
ményekben rogziilnek, a fogalmi gondolkodas szamara nehezen hozzaférheték, nem
mindig fejezhetok ki verbalisan. Wubbels azt is feltételezte, hogy a hallgatok prekon-
cepciodi egy ,,vilagképet” alkotnak, szimbolumokkal irhatok le, és az n. ,,jobb agyfél-
teke-stratégiakkal” tarhatok fel és ily modon is befolyasolhatok (Wubbels, 1992). A
nézetek feltarasara kialakult legujabb modszer a képekre, a hasonlatokban kifejezhetd
elemekre €pitd metaforakutatds. A kutatdsok megerdsitették, hogy a tanarok altal
megalkotott metaforak Osszefiiggnek a tanitasi gyakorlatukkal. A metaforak alkotdsa
¢és elemzése betekintést engedett a nem tudatos képzetekbe, amelyek kozvetlen kérde-
z€s Utjan nem jottek volna el6. A metaforak hasznalata azon a feltételezésen alapul,
hogy a tudas gyakran passziv és tobb mindent foglal magaba, mint amennyi elmond-
hat6 vagy leirhato (Boullogh, 1991; Calderhead, 1996).



A kvalitativ kutatasokbol ismert szévegelemzés is lehetoséget adott nézetek, véle-
kedések azonositasara. Hallgatoi irasok, naplok és portfoliok elemzése is alkalmasnak
bizonyult a hallgatok nézeteinek €és szakmai fejlodésének a feltarasara (Boullogh,
1993). Egy masik kutatasban a tanarjeloltek motivacioval kapcsolatos nézeteinek fel-
tarasahoz egy motivaciordl szolo szoveg reflektiv  feldolgozasat alkalmaztak
(Salisbury-Glennon — Stevens, 1999).

Fang azoknak a kutatasoknak az Osszefoglalasara vallalkozott, amelyek a tanari
nézetek és a gyakorlat kélcsénos egymdsra hatdasdat vizsgaltak. A tanulmany témank
szempontjabol figyelemre méltod fejezete az a modszertani attekintés, amely a felhasz-
nalhatd modszereket mutatja be: a célok, elvek megragadasat, dontést, allasfoglalast
igénylé modszerek — kerdoivek, kiilonbozé dolgok megitélese; a személyes konstrukciok
feltardsa — Repertory Grid technika, a folyamat tanulmanyozasanak modszerei — hango-
san gondolkoddas, retrospektiv interju, tamogatott felidezés, naplovezetés (Fang, 1996).

A nézetek feltarasakor, leirasakor €s elemzésekor a kutatok arra torekedtek, hogy
maguk a tandrok és hallgatok is megértsék sajat gondolkodéasuk, szemléletmodjuk
természetét, benniik is tudatosodjanak nézeteik. A tanarképzd intézményekben foly-
tatott kutatasoknak célja volt a képzés fejlesztese és eredményesebbé tétele is, a vizs-
galatokban fejlesztési eszkozként alkalmaztdk a kutatasi modszereket. Egy ilyen kuta-
tasi-fejlesztési programot irt le Boullogh, melynek célja a hallgatdk el6zetes tapaszta-
lataibol szarmazo nézetek feltarasa volt. A hallgatok altal megoldott feladatokat, a
szakmai fejlédés/onfejlesztés folyamatat egy személyes portfolio dokumentalta a prog-
ramban. A portfolié elemei: élettorténet-irasok, metaforaalkotas, egy didk megfigyelé-
se és kovetése, tanari interjuk és osztalytermi etnografiai leirasok, a tanarok munkajat
segitd kézikonyvek vizsgalata, akciokutatds projekt, iskolai tanitasi gyakorlat és a
szakmai fejlédést dokumentald portfolié értékelése. A kurzus hatdséara a tandrjeldltek
tanitasrol valoé gondolkodasa arnyaltabb és komplexebb lett, a kezdetben tapasztalhatd
naiv optimizmus eltlint, &s érettebb magabiztossag 1épett a helyébe. A hallgatok meg-
értették és elismerték a képzés fontossagat és 1ényegét (Bullough, 1997b).

A reflektiv gondolkodas, reflektiv tanitas értelmezése, a sajat tevékenységre valo
reflektalas lehetdségeinek vizsgalata meghatarozo irdnyzatot képviselt a pedagégusok
gondolkodaséanak és a tanarképzés fejlesztésének a kutatasaban is. A kutatok és kép-
z0k szamdra a két problémakor — a reflektiv gondolkodas és gyakorlat, valamint a
nézetek megismerése €s feltardsa — Osszefligg egymassal. Tilemma szerint a tanarkép-
zésnek fontosabb célja a nézetvaltoztatas, mint az elméleti tudas atadasa. A nézetek
megvaltoztatasa a nézetek feltarasdt feltételezi, és erre a feltarasra a reflexio-orientalt
képzés ad lehet6séget. Ez alkalmas az implicit nézetek feltarasara és a legcélraveze-
tobb Ut és mod arra, hogy a hallgatok felderitsék, sziikség esetén megvaltoztassak a
nézeteiket, és fejlodjenek a tanitasban (Tilemma, 2000).

A reflektiv tanarképzés megvaldsitasdnak egyik lehetséges modjardl Francis
szamolt be. A kutatok/képzOok szandéka az volt, hogy a hallgatok konstrukcioit (a tu-
das, a tapasztalatok és értékek egyéni, egységbe rendezett, allanddan valtozo rendsze-
rét) és a személyes elméletalkotds épiilését a reflexio kiilonbozo lehetéségeivel tegyék
— els6sorban a hallgaténak 6nmaga szamara — megfigyelhet6vé, atgondolhatéva, re-
konstrualhatéva és megérthetévé. A ,,Szakmai fejlodés” nevet visel6 kurzuson a hall-
gatok altal vezetett Reflektiv naplo az alabbiakat tartalmazta: tanitasi tervek, reflektiv
irasbeli vélemény a szeminarium tartalmarol és a mddszerekrdl, szakmai naplo készi-



tése, a szakirodalomban olvasottakrol irt 6sszegzés. A naplo irdsa arra Osztondzte a
hallgatokat, hogy ,,meghatarozzak azokat a kozéppontban 1év6 dolgokat, amelyeket 6k
akarnak megérteni”, arra késztette oket, hogy ,.értékeljék sajat otleteiket, tudasukat,
azokat a személyes konstrukciokat, melyeket felépitettek”. J61 mutatja a tandrkepzési
szemléletvaltast az, hogy a tanulmany kitér a tanarképzok feleldsségére: a reflektiv
naplo olvasasa a tanarképzést folytatod tanaroknak is segit abban, hogy ,,megértsiik a
hallgatok véleményeit, és ugy kozeledjiink hozzajuk, és tigy dolgozzunk veliik, mint
tanulok, ne Uigy, mint tanarok”. A reflektiv naplok a hallgatok személyes dokumentaci-
ojat jelentették, ezért a tanarok kiilon levél formajaban reflektaltak az irasokra itéletal-
kotas nélkiil; kérdésekkel, elméletek megvilagitasaval, batorito, tovabbi kifejtést igényld
kérdésekkel segitették a hallgatokat sajat nézeteik tudatositasaban (Francis, 1995. 230.).

A magyar nyelvii szakirodalomban is megtalalhatdok azok a tanulmanyok, ame-
lyek a nézetek feltarasanak kiilonb6z6 modszereit €s eredményeit mutatjdk be. A fo-
galomtérkép és a rendezett fa modszerét E. Szabo Zoltan ismertette (E. Szabo, 1996).
Tamogatott felidezést alkalmazott Falus Ivan a tanari dontéshozatal (Falus, 1985),
Kotschy Bedta a tanitasi tervektdl vald eltérés tanulmanyozéasara (Kotschy, 1985).
Golnhofer Erzsébet és M. Nadasi Maria kérdoivvel térképezték fel a tanarjeldltek el-
gondolasait a nevelés céljarol (Golnhofer — M. Nadasi, 1981). Fiilop Marta a pedagd-
gusok rivalizaciorol alkotott nézeteit mélyinterjuval kutatta (Fiilop, 1993). Kezdd és
tapasztalt tanarok reflektiv gondolkodasat Szivak Judit tanulmanyozta kérdéives adat-
felvétellel (Szivak, 1999a, 1999b). A Budapesti Tanitoképzo Foiskolan, a korabbi pe-
dagogiai alkalmassagi vizsgalatok folytatasaként a felvételizOk neveldi attitlidjének
feltarasa irodalmi szemelvények részleteinek feldolgozasaval tortént, melyben a jelol-
tek feladata a szovegrészletekben szereplok jellemzése és értékelése volt (Hunyadyné
— Ungdrné, 2000). A metaforaelemzés felhasznalasanak eredményeirél Vamos Agnes
tobb tanulmanyban szdmolt be (Vdamos, 2001, 2003). Az ELTE Neveléstudomanyi
Intézetének kutatocsoportja strukturalt interju segitségével vizsgalta a tanarok nézete-
it, gyakorlati tudasat (Golnhofer — Nahalka, 2001). A kutatas folytatasaként gyerekek,
sziileik és pedagogusjeloltek neveléssel kapcsolatos elképzeléseinek, értelmezéseinek,
hiteinek feltarasara végzett ujabb kutatast a kutatocsoport €s szamolt be az eredmé-
nyekrol (Nahalka, 2003b; Szivak, 2003b). Szivak Judit konyvei a pedagogusok, hall-
gatdk gondolkodésanak, nézeteinek feltardsdhoz alkalmazhatdé modszereket mutatjak
be. Részletesen ismertetik a hangosan gondolkodast, a tamogatott felidézést és a nar-
rativ modszereket — mint a reflektiv gondolkodas kutatasanak és fejlesztésének mod-
szereit. A tanari hitek, nézetek, elofeltevések feltarasara alkalmazhaté modszerek ko-
ziil a fogalomtérkép — rendezett fa, a szereprepertodr-racs és a metaforakutatds (ezen
a néven foglalva 0ssze a metaforahoz kapcsolodo kiilonbozo eljarasokat) modszereket
irjak le (Szivak, 2002, 2003a).

A BELEPO NEZETEK VIZSGALATANAK EREDMENYEI

A képzésbe belépd hallgatok vizsgalata régota jelen van a tanarképzési kutatasokban.
Tanulmanyoztdk a képzésbe belépdk palyavalasztasi motivumait, illetve azt, hogy
milyen tudést és képességeket birtokolnak. Ezek a kutatasok els6sorban a pedagogus
palyara valé alkalmassag kritériumainak megallapitasat, a felvételi vizsgakon vald
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szlirés lehetdségeinek kiprobalasat céloztak, valamint a képzésben fejlesztendd képes-
ségek meghatarozasara adtak timpontokat.

E kutatasokhoz képest uj kérdésfelteveést és megkozelitésmodot jelent a nézetek
vizsgalata. A nézet-kutatdsokban az alabbi kérdésekre kerestek valaszokat: milyen
elozetes élményekkel és elképzelésekkel érkeznek a hallgatok a képzésbe, hogyan
vélekednek a tanari szakma tanulasa szempontjabol relevans kérdésekrol, hogyan lehet
a nézeteket feltarni, sziikség esetén megvaltoztatni. A kutatasok eredményei azt mu-
tattak, hogy a hallgatok boséges élettapasztalatot, fejlett, bar gyakran fenntartas nél-
kiili, reflektalatlan, személyes és praktikus vélekedést hoznak magukkal. A nézetekrdl,
a személyes filozofidkrol azt talaltdk a kutatok, hogy nagyon erdsek, kapcsolatban
vannak az iskolai és élettapasztalatokkal, de nem alkotnak egységes, koherens rend-
szert, egymashoz lazan kapcsolodo, epizodikus természetli elemekbdl allnak. Falus
Ivan szerint ,,az elsé éves hallgatd tobb mint 10 000 tanuloként atélt tanitasi ora ta-
pasztalati bazisan kialakult nézetrendszerrel rendelkezik a tanitasrol, a pedagdgus
feladatairdl”, ,,ha integrans személyes filozofia nem is fogalmazodott meg, annyi bi-
zonyos, hogy szamos, a tapasztalatokon nyugvo, egyedi, strukturdlatlan absztrakcio
birtokdban van” (Falus, 2002b. 77-78.).

Brookhart és Freeman azon empirikus kutatasok attekintésére vallalkoztak, me-
lyek a képzésbe belépo hallgatok jellemzd nézeteit és a nézetvaltoztatas lehetdségeit
tartak fel, legtobbszor kérdoiv alkalmazasaval. Az Osszefoglalé tanulmany megalla-
pitja, hogy a hallgatok sok éves tanuloi 1étiik alatt szerzett tapasztalataik hatasara el-
méleteket alkotnak a tanitdsrol, és ezt beviszik a képzésbe. A szerzok szerint a téma-
val foglalkozd negyvennégy tanulméany eredményei Gsszecsengenek abban, hogy a
képzésbe belépd tanarjeldltek fontosabbnak latjak a tandri feleldsség és a tandri sze-
rep gondozdi (neveldi) és interperszonalis aspektusat, mint az iskoldban megszerez-
het6 tudassal, a tanitdssal kapcsolatos célokat. A hallgatdk a tanitdast ,,informacid-
szétosztasnak™ értelmezik. A tanitasrol vald nézetek tanarképzésben torténd valtoztat-
hatosagat bizonyito és cafolo eredményeket is szolgaltattak a kiilonb6zo kutatasok. A
belépd hallgatok a tanitasrol és a tanulasrol leegyszeriisité modon vélekednek: a ta-
nitas folyamata ,,elmondas”, az informacio6 vagy a tudas atadasa, a tanulas pedig emlé-
kezés. Az iskolaban a tanar atadja a tudast, a didk megtanulja, azaz memorizélja. Po-
zitivista koncepcidjuk van a hallgatoknak a tanitas tartalmardl is: minden kérdésre egy
jo valasz van, a tanar feleldssége az, hogy a diakok megtanuljak a megfelelé valaszo-
kat. A képzésbe belépd hallgatok nem tulajdonitanak jelentdséget a képzésnek. Ugy
velik, hogy a tanarképzés elméleti targyaibol keveset fognak tanulni, hogy tanitani
megtanulni csak a tapasztalatokon keresztiil lehet (Brookhart — Freeman, 1992).

A képzésbe belép6 hallgatok optimizmusat, a tanitdsban vald bizakodasat, és ma-
gabiztossagat Weinstein vizsgalta. Eredményei szerint a belépd tanarjelolteket ,, irredlis
optimizmus” jellemzi, tanari képességeiket tekintve tulzott dnbizalommal rendelkez-
nek. Sajat magukat az atlag folé emelik szinte minden tanitasi készségben, azonban
ezek az értékek — a vizsgalatok szerint — a bevezetd kurzusok utédn csokkennek.
Weinstein ugy vélte, hogy a csokkenés azért kovetkezik be, mert a bevezeté kurzus
lehetéveé teszi a didkoknak, hogy egymashoz hasonlitsak magukat, illetve egymast és
onmagukat jobban megismerjék (Weinstein, 1989). Mas kutatasok szerint a vizsgalt
hallgatok motivacids bazisaban fontos szerepet jatszik a kozalkalmazotti j6vo, s a gye-
rekeken valo segités idedja. A vizsgalati eredmények azt mutattdk, hogy a majdan alap-



foku iskoléban tanit6 tanarjeldltek gyermekorientaltabbak, a végzés utan kdzépiskolak-
ba iranyulokat viszont jobban érdekelte a sajat tantargyuk (Book — Freeman, 1986).

A belépd tanarjeldlteket abbol a szempontbdl is vizsgaltak, hogy milyen aggo-
dalmaik és nyugtalansdgaik vannak. Az eredmények szerint a hallgatok leginkabb
amiatt aggodtak, hogy 6romét lelnek-e majd a tanitasban, kovetni fogjak-e majd a
diakok az instrukcidikat, megvannak-e a megfeleld képességeik arra, hogy felkésziil-
jenek a tanitasra, az osztaly kontrollalasara, és képesek lesznek-e felidézni a tudasukat
az osztaly el6tt. Legkevésbé amiatt aggodtak a hallgatok, hogy boldogok lesznek-e
¢életpalya-valasztasukkal, tudjak-e kezelni a tanitvanyok és a kozottilk meglévo tarsa-
dalmi kiilonbségeket, tudnak-e valaszolni a didkok kérdéseire, és milyen lesz a kap-
csolatuk a diadkjaikkal. A kutatok 6sszegzése szerint: a belépd tanarjeldltek magabizto-
sak ¢és bizalomteliek, ugyanakkor azonban aggddnak sajat képességeik mozgositdsa
miatt (Pigge — Marso, 1987).

A nézetek megvaltozasara iranyuld kutatasok ellentétes eredményeket hoztak.
Volt olyan vizsgalat, amely a vélekedések atalakulasat és/vagy differencialodasat bi-
zonyitotta. A képzésbe belépd hallgatdoknak a kurzus elején és végén késziilt irasait,
essz€it elemezve a vizsgalatok kimutattdk, hogy a tanitasrol vald nézeteik a kurzus
elején leegyszeriisitok voltak: a tanarok tanitanak, a tanulok tanulnak, a tanitas pedig
elmondas, elbeszélés. A kurzus végén késziilt esszékben mar lathato volt, hogy a hall-
gatok rajottek, a tanitas sokkal bonyolultabb, mint ahogy kordbban gondolték, és el-
kezdtek a tanitds és a tanulds kapcsolatarol is gondolkodni (Feiman-Nemser —
McDiarnid — Melnick — Parker, 1989). Egy masik kutatasban, hallgatok irasait ele-
mezve azt tapasztaltak a kutatok, hogy néhany tanarjeldlt ellenallt nézetei megvaltoz-
tatasanak (McDiarnid, 1990).

A belépd hallgatdk nézeteire vonatkozo kutatasok masik ellentmondésos tertilete:
a tanari szereppel és sajdat magukkal kapcsolatos nézetek. A belépd hallgatok eldzetes
»tanarszerep identitassal” rendelkeznek, melyek el6z6 élményeikbdl, a megtapasztalt
tanari mintakbol konstrualodnak. Mas kutatok (Kagan, 1992) szerint a belépd hallga-
tok sajat magukrol, mint tanarokrdl kevesebb nézetet hoznak, mint a tanitasrol. Az ,.én
mint tandr” nézetek a képzés soran alakulnak ki, a sajat tapasztalatok bdviilése és a
tanarokkal valo egyiittmiikddés soran.

OSSZEFOGLALAS

Az eddigiek odsszefoglaldsaképpen tekintsiik at roviden a belépd nézetek fogalmara,
jelentOségére, feltarasuk modszereire iranyuld kutatasok fontosabb eredményeit:

(1) A szakirodalomban bizonyitott, hogy a képzésbe belépdk kialakult nézetekkel
érkeznek leendd szakmajukkal és onmagukkal kapcsolatos kérdésekrol.

(2) A kutatok egyetértenck abban, hogy a belépd nézetek forrdsa a tanuldként
szerzett korabbi személyes €s iskolai tapasztalat, és a nézetek tobbnyire impli-
cit jellegliek.

(3) A belépd nézetek kutatdsaban elfogadott az a definicio, mely szerint a nézetek
leird, értékeld ¢és eldiré komponensekkel rendelkezd mentalis, személyes
konstrukciok. Ebbdl kovetkezden belépd nézetnek tekinthetd minden olyan



feltevés, felismerés, vélekedés, meggy6zodés, személyes elmélet, amely egy
adott tartalom leirasaban és megitélésében valamint a hozza kapcsolodo don-
tésben befolyasolja/befolyasolhatja a hallgatot.

(4) A kutatok kozos allaspontja az is, hogy a belépd nézetek feltarasa a tanarkép-
z¢s szakszeriibbé és eredményesebbé tételének kulcsa, mivel a nézetek a kép-
z¢si folyamatban filterként funkcionalnak, befolyasoljak a szakma tanulasat, a
képzés eredményességét.

(5) A szakirodalom alapjan a képzés szempontjabol relevins nézeteknek tekint-
hetdk a belépd hallgatéknak a tanari szakértelemrdl, a tanéri szakma tanulha-
tosagarol, a tanitasrol, a tanulasrol és onmagukrol mint leendd tanarokrol ki-
alakult nézetei. A szakma tanulasaban meghatarozo jelentoségili, hogy a kép-
zésbe belépdk hogyan vélekednek e szakmai fogalmakroél, és e tartalmakhoz
kotédo sajat implicit elveiknek milyen tartalma és szerkezete van.

(6) A nézetek feltardsa, explicitté tétele a szakirodalomban azt jelenti, hogy szo-
ban vagy irasban megfogalmazhaté a fenti szakmai fogalmak megkdzelitése
¢és értelmezése. A feltaras folyamata a reflektiv paradigma alapjan a személyi-
ségen beliil zajlo valtozasnak és a gondolkodasban végbemend, részben per-
cepcids, részben interpretacios folyamatnak tekinthetd, amely onelemzést, a
tapasztalatok reflexiojat, az ehhez sziikséges onelemzd képességek miikdodését
igényli és feltételezi.

(7) A nézet-kutatasokban uj modszerek, kvalitativ kutatasi modszerek — fogalom-
térkép, metaforaalkotas — jelentek meg, amelyek kifejezetten a nézetek, a nem
tisztan fogalmi szinten 1évé személyes konstrukciok vizsgalatdban hasznalha-
tok. E kutatasi modszereket a képzési folyamat kiilonb6z6 szakaszaiban fej-
lesztés céljabol is alkalmaztak.

(8) A fejlesztési folyamatot is jelentd kutatasokban a hallgatoknak mddjuk volt
megfigyelni, dtgondolni és megérteni azokat a folyamatokat, amelyek sajat né-
zeteik kialakulasahoz vezettek. Nem csak a kutatok szamara voltak feltarhatok
a hallgaték nézetei, hanem a hallgaték maguk is képessé valtak nézeteik expli-
citté tételére, személyes elméleteik kialakulasi torténetének és eredményének
megismerésére, a ,, sqjat pedagogia” megfogalmazasara. Ez adott esélyt — a
képzés nyujtotta tapasztalatok eredményeképpen és sziikség esetén — a belépd
nézetek modositasara.
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FELADATOK

1. feladat:

On hogyan vélekedik a tanari szakértelemrdl? Gytijtse dssze a gondolatait arrol,
hogy milyen ismeretek, képességek és személyiségvonasok meglétét tartja el-
engedhetetleniil fontosnak az eredményes pedagégusi munkahoz! Készitsen
fogalomtérképet a ,Tanar” vagy a ,Tanari szakértelem” kozponti fogalom
tartalmanak kibontasaval! Ha érdeklédik, megnézhet néhanyat — a belépd né-
zetek feltarasanak modszereire iranyulod kutatasban (Dudds, 2004, 2005) ké-
sziilt —, a hallgatoi kiscsoportok altal szerkesztett ,,Tanar” fogalomtérképekbol!

2. feladat:

On hogyan gondolkodik a diakokrol? Készitsen fogalomtérképet a ,,Didk”
kozponti fogalomrol eszébe jutd asszociacioirol! Ha érdeklddik, itt megnézhet
egy ,,.Didk” fogalomtérképet!

3. feladat:

Mit jelent Onnek a ,tanar” és a , tanitds”, valamint a ,,didk” és a , tanulds” kap-
csolata? Milyen tapasztalatai és nézetei vannak dnmagarél és a tanari szerep
vallalasar6l? Készitsen fogalomtérképeket a ,,Tandr — Tanitds”, a ,,Didk — Ta-
nulas”, valamint az ,,En — Tanari szerep” fogalom-parokrol! Gondolkodjon ar-
rol is, hogy hogyan értékelhetdek a hallgatok fenti fogalom-parokrol készitett
fogalomtérképei!

4. feladat:

Idézzen fel képeket a tanuloként szerzett élményeibol! Keressen olyan képeket,
amelyekben felfedezhetéek a hasonlosdgok a tanitdssal! Keressen
metafora(ka)t oly mdédon, hogy befejezi az alabbi mondatot: A tanitds szerin-
tem olyan, mint... Indokolja meg valasztasait! Ha érdeklédik, itt olvashat né-
hany példat hallgatok metaforaalkotdsaibol! Hogyan latja az Osszehasonlitas
eredményeit?

5. feladat:

Keresse fel egy volt tanarat, akit6l sokat tanult, akinek halas, aki irant megbe-
csiilést érez! Kérjen téle interjut, beszélgessen vele arrol, hogyan vélekedik a
tanari szakértelemrdl, a tanitasrdl, a tanulasrol, a didkokrdl, hogyan latja a tana-
ri szakma tanuldsanak lehetdségeit! A beszélgetés alkalom lehet fogalomtérkép
készitésére és a tanitassal kapcsolatos hasonlatok alkotdsara, indoklasara is!

6. feladat:

Hospitaljon volt tanara o6rajan! Figyelje meg, hogyan kapcsolodnak Ossze
tanara szemléletmodjanak, nézeteinek és osztalytermi gyakorlatanak legfonto-
sabb jellemz6i!
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METAFORAALKOTAS ES INDOKLAS

A tanitas olyan, mint...

Sok mindenhez lehet hasonlitani a tanitast. Lehet hasonlitani a miivészethez, mint al-
kotast. Mikor a tanar tanit, alkot, formalja a diakot, tudasat, személyiségét. Ha jol si-
keriilt az alkotas, ki tudja allitani, biiszke ra, mert az 6 munkajanak az eredménye. A
jo didkot tanulmanyi versenyekre kiildheti, ahol eredményesen szerepelhet.

A tanitast a mérnoki munkdahoz is lehet hasonlitani. A tandéra meg van tervezve, fel
van épitve, tobb elembdl all. A tervez6i munka még az o6ra el6tt kezdddik, mikor a
tanar elkésziti az ora tervezetét. Ha jol tervezi az orat €s jol kivitelezi, akkor eredmé-
nyes lesz.

A tanités olyan, mint...
A tanitas olyan, mint a kertészet. Pontosabban, mint az {iltetés. A tanar eliilteti a dia-
kokban a tudas magjat, ami a didkoktol fiigg, hogy milyen gyorsan és milyen mind-
ségben novekszik. A tandr gondozza a didkok tudasat, mint a kertész a palantait.
Probalja a leggyengébbet is felerdsiteni, de nem szab gatat annak, amelyik kivalo és
talnd a tarsain.

A tanitas olyan, mint...

Itt abba kell hagynom, pontosabban félbe kell hagynom a mondatot, mert nagyon
sok dologhoz tudndm hasonlitani. Talan tal fennkdltnek hangzana, ha azt monda-
nam, hogy a tanitas alkotds. Annyiban lehet alkotasnak nevezni, hogy egy tandr is
vért izzad néha, mire lefejti egy tanitvanyrol a burkot, elnyeri a bizalmat és tekintély-
re tesz szert a nebuld szemében, hogy az hallgasson r4, tisztelje és 6rommel tanulja
az adott tanar tantargyat. De azért ez nem ennyire idilli, mert ha nem egy j6, kemény
fat kap a tanar, amibdl kifaragja kisebb-nagyobb kinszenvedések aran a maga miivét,
akkor mar nagyobb a gond. Van, hogy nyers tojast kap, amirdl akarmennyire is
ovatosan probalja lefejteni a burkot, a belsé mindenképp kifolyik a keze koziil.

A tanitas olyan, mint...
Szerintem ezt nagyon nehéz lenne meghatarozni. Sok »hozzavaldra« van sziikség,
hogy teljes legyen. Tehat hasonlithatnam akar a fozéshez. Nem mindegy a mennyi-
ség, mert ha tal sok, akkor nehéz, de ha tul kevés, akkor az ember éhes marad. Sze-
retet is kell hozza, és €lvezni kell azt, hogy az ember »f6z«. Persze a »fliszerezés« se
mindegy. Ha tal fliszeres lesz, akkor senki nem tudja megemészteni. De ha kevés
van benne, akkor senki nem akarja megkodstolni.

A tanités olyan, mint...

A tanitds egy munka. Az ember tanit didkokat, amiért megfizetik. Egyértelmu fela-
data van és egyértelmii bérezése. Viszont ahhoz, hogy az ember tanar legyen, kell
egyfajta ratermettség. Ahhoz, hogy jo6 tanar legyen, kell az elhivatottsag.

Mindezek alapjan: a tanitas olyan, mint egy matematikai feladat. Adott egy cél, pél-
daul hogy a diak leérettségizzen, és ehhez a célhoz tobb uton el lehet jutni. Ahogy a
matematikai feladat tobb oldalrol is megkozelithetd, ugy a didkhoz is tobbféleképpen
lehet hozzaallni.
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FORRAY R. KATALIN

ROMOLOGIA ES NEVELESSZOCIOLOGIA

A tanulmany a Pécsi Tudomanyegyetem neveléstudomanyi mithelyének azt a sajatos
vonasat jeleniti meg, amely a neveléstudomanyba a romologiat is szervesen beépiti.
Ez egyrészt a kisebbségi ismereteknek a nevelésszociologiaba valo beagyazasat jelen-
ti, masrészt annak a sajatos nevelési-oktatasi, oktataspolitikai helyzetnek a leirdsat,
amely a cigany, roma kozosségekbdl érkezett gyermekeket és fiatalokat koriilveszi. A
népcsoport etnikai és szocioldgiai jellemzdinek megismerése képezi az anyag koz-
ponti részét, amely a gyakorlatban is alkalmazhato készségeket és jartassagokat, kom-
petencidkat szeretné atadni a hallgatoknak.

A leirasban arra torekszem, hogy érzékelhetd legyen, a nevelésszociologia alap-
kérdései jelennek meg akkor is, amikor e népcsoport helyzetét vizsgaljuk. A tananyag
elméleti része a cigany, roma kozosség, valamint a tobbség-kisebbség viszony leirasa-
ra vallalkozik, kitekintve a magyar tudomanyossagra és az eurdpai fejleményekre.
Bemutatja azokat az oktataspolitikai valtozasokat, amelyek a rendszervaltas utan bon-
takoztak ki.

A tanulmanyhoz csatolt feladatok és illusztraciok adatokkal egészitik ki az itt
elmondottakat, és a tanultak alkalmazasahoz adnak segitséget.

BEVEZETES

A magyarorszagi ciganykutatdsok a nemzetkdzi szakirodalom mércéjén is jelentds
tudomanyos eredményeket értek el. Sajnos az eredményeknek csekély a nemzetkdzi
tudomanyos visszhangja. A magyar szakemberek olvastak és felhasznaljak mindazokat
a tudoményos eredményeket, amelyek vilagnyelveken jelentek meg, a vilagnyelveken
megjelend szakirdk viszont Magyarorszagot szinte ,,terra incognita”-nak tekintik.

A ciganysag torténetével foglalkozo szakirodalomban koézhelynek szamit, hogy a
cigany nyelv indiai rokonsagat egy Leidenben tanulé didk fedezte fel, aki felismerését
egy bécsi Gjsagban adta kozz¢é 1773-ban. A didk egy komaromi magyar fiatalember
volt. Ez még lehet kultirhistoriai anekdota, de az mar stlyosabb érv, hogy az elsd
tudomanyos mii, amely atfogéan — nagyjabol a mai tudoményos kritériumoknak meg-
feleléen — targyalja a ciganysag torténetével, néprajzaval, nyelvével és szocioldgidja-
val kapcsolatos ismereteket, Grellmann, H. M. mive (1807, els6 megjelenés 1783
németiil, Heidelberg), mely a torténelmi Magyarorszagon — foként Erdélyben — gytij-
tott tapasztalatokat foglalja dssze. A disszertacio fejezetcimeit ma is 6rdmmel tidvo-
z0Inénk egy monografikus munkdban: életmod, haztartas, foglalkozasok és munka-
fajtak, hazassag €s nevelés, betegség, halal és temetés, vallas, nyelv, tudomanyok és
mivészetek. Erre a miire gyakran hivatkoznak a nemzetkozi szakirodalomban anélkiil,
hogy tudomast vennének arrdl, hogy a Magyarorszag teriiletén ¢é16 cigdnysag tudoma-
nyos kutatasanak uttor6 érdemei vannak. Csaknem hasonl6 sors jutott osztalyrésziil a
19. szazad végén ¢élt Wiislocki Henrik miiveinek, amelyekre szokas hivatkozni anélkiil,
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hogy a szerz6k tudnak, Wlislocki magyar kdzegben nyert tapasztalatok alapjan (ma-
gyarul is) publikalt, mesét, balladat gyiijtott, a tobbi kozott a Pallas Lexikon szamara
készitett terjedelmes szocikket masfél ives melléklettel, kitérve mindazon kérdésekre,
amelyeket ma is kutatunk.

A ciganysagrol a kozelmultban megjelent nagyobb monografiak minderrél nem
vesznek tudomast. (Fraser-nek a magyarul az Osiris Kiadonal 1996-ban megjelent
konyvébe a magyar hivatkozasokat a szerkesztok utolag illesztették be, Crowe a ci-
ganysag kelet-europai torténetérdl irott és New Yorkban megjelent kdnyvében arra
hivatkozik, hogy tobbek kozott Magyarorszagrdl sincsen tudoményos informadcio.
Costarelli 1993-ban, az UNICEF keretében végzett kutatas keretében megjelent miive
szerint Magyarorszagrol nem jutott informacidhoz.) Hozzéajuk hasonldan az eurdpai
ciganypolitikdban is nagyon befolyasos Liégeois, J-P. (legutobbi konyve 1994-ben
jelent meg, magyarul 2002-ben) sem hivatkozik magyar kutatasokra, s ha a jovében
egyaltalan kiterjed erre is a figyelme, az egy romaniai cigany szociologus-
politikusnak, Gheorghe, N.-nak kdszonhetd, aki felhivta a figyelmét Magyarorszagra.

A 20. szazadi magyar cigdnykutatasok els6 korszakanak egyik legvitatottabb tudosa
Vekerdi Jozsef, aki nyelvészként jelentds mértékben jarult hozza a cigany nyelv, folklor-
szemlélet hatja at (Vekerdi, 1984). A cigany kultirat szerinte anyagi €s szellemi igény-
telenség, a vandorlas kovetkeztében nem kialakult hagyomanyrendszer, ,,pazarlé bealli-
tottsag” stb. jellemzi. Ezeknek az elutasitd, stigmatizalé nézeteknek a veszélyességét
noveli, hogy jelentds kutatd €letmiivével hitelesiti, tovabba jol dsszecsengenek a tarsa-
dalomban amugy is jelen 1év6 eléitéletességgel. Eppen e kontextus miatt nehezen lehet
védeni az allitasok valosagtartalmat is. Vekerdi a cigany kultira egységességét vonja
kétségbe (a kozOs cigany dal-, mese- és tanckincs 1étezését). Azt a kérdést pedig indo-
koltan lehet feltenni, hogy — példaul éppen kulturalis antropologiai nézépontbdl — lehet-e
a ciganysag egységes kultarajarol beszeélni. (Vannak érvek mellette is, ellene is, ha ér-
tékmozzanat nem fiizodik hozza, mindkét allaspont védheto lehet.)

Nem targyalom sem a pedagogiai sziikebb teriiletének kutatasait (ezért maradt
hivatkozas nélkiil példaul Varnagy Elemér), sem azokat a szocidlpszichologiai iranyt
munkakat, amelyek kdzvetleniil vagy kdzvetve vonatkoznak a ciganyséagra. Az elébbi-
eket azért nem, mert mas tudomanyos teriiletnek a neveléstudomanyban val6é megjele-
nitését tekintem célnak, az utobbiakat azért nem, mert tilsagosan megndvelnék a ta-
nulmany terjedelmét.

A CIGANYSAG, MINT TARSADALMI RETEG

Az 1970-72. kdzOtt végzett orszagos ciganykutatds nemzetkozi szempontbol is parat-
lan vallalkozéas volt (Kemény, 1974). Hatasa is igen nagy: a koré szervez6do és ra-
épiildé Kemény-iskola a ciganysagra iranyuld kutatdsokban maig nélkiilozhetetlen
eredményeket, tapasztalatokat nyujt kutatdk, oktataspolitikai és mas szakérték szama-
ra. Ezen kiviil — bar ez a vonulat egyel6re feldolgozatlan — politikai hatasa legalabb
olyan nagy volt, mint a tudomanyos. Ebben az iskolaban alakult ki a késébbi demok-
ratikus ellenzék magva, a part és az allam talhatalmaval szemben autoném moédon
gondolkodo, a nem-létezének deklaralt, de nagyon is 1étezd szegénységgel szolidaris
értelmiségi csoport.
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A kutatas a ciganysagot ,.¢letforma-csoportként”, gyakorlatilag azonban a sze-
génység szubkultirajanak hordozojaként hatarozta meg. Ebbol a felfogasbol értelme-
zend6 — azota is gyakran vitatott — felfogasa, hogy azt tekintette cigdnynak, akit kor-
nyezete is annak tart. A ciganysag — illetve a ciganysaggal azonosithatd nem cigany
szegények — abban az értelemben nevezhet6 tarsadalmi rétegnek, hogy a tarsadalom
peremén, marginalis helyzetben ¢l. Tarsadalmi felemelkedésének utja az iskolazason
at vezet, illetve — az iskolan kiviil — az ipari munkassa valas valositja meg. Ez elsdsor-
ban és a tomegeket illetden a segédmunkassa valast jelenti, perspektivikusan azonban
a szakmunkasi 1étet alapozza meg.

A Kemény-vizsgalat alapjaban véve életmodkutatas volt — magyar elddei és pél-
dai a harmincas évek parasztsagkutatdi —, az €let anyagi és szellemi feltételeit vizs-
galta. Mind a magyar elédok, mind pedig Lewis (1968 ¢s é.n.) szép stilusban irott,
megrazo, nagyhatast konyvei — €s természetesen a ciganysag altaldnos magyarorszagi
¢letviszonyai — szinte magatol értetddové teszik, hogy a szegénység szubkultiirajanak
kutatasara esik a hangsuly. A szegénység ezen elmélet szerint életmdd, nem egyszerii-
en az anyagi-szellemi javaktol valé megfosztottsag allapota. Az életmod meghataro-
zott ideologidkat és életstratégiakat kdvetel meg: ezért nem azonos a kdzéposztalybol
lecstszott, szegénny¢ valt emberek életmaodja, €letstilusa a ,,szegénység szubkultra-
javal”. A ciganyok ¢letét e felfogas szerint elsdsorban a hidny és a megfosztottsag
jellemzi, életstratégiaik a masnapi tilélésre irdnyulnak. A csaladi melegség, Osszetar-
tas, a sz€p emberi kapcsolatok részei ezeknek az életstratégiaknak (Kemény — Gabor,
1992). Ezt a kutatast — ahogyan a Kemény-iskolat és a Kemény tanitvanyokat altala-
ban — a szegényekkel, a ciganyokkal vald6 mélyen atérzett szolidaritas, nagyfokt szo-
cialis érzékenység ¢és elkotelezettség jellemzi.

A szociografikus, dokumentarista latdismod — amely Lewis (1968) konyvének
hitelét és varazsat adja —, a Kemény-tanitvanyok egyik vonulatanak a ciganyokkal
kapcsolatos kutatasaiban folytatodik (pl. Solt Ottilia, Csalog Zsolt, Havas Gabor,
Diosi Agnes stb.). Kitind munkék sora emelte ki ezaltal a ciganysagot az ismeretlen-
ségbdl, és tette a szélesebb olvasd nagykozonség szamdra sorsukat érzékelhetdve,
atélhetove. Itt emlithetjiik meg azokat a filmeket is, amelyek szociografiai modszere-
ket is alkalmazva maig megrazo hitelességgel jelenitik meg a magyarorszagi cigany-
sag helyzetét (P1. Csépld Gyuri, Feldobott ko).

A Kemény-iskola masik vonulata inkdbb a szocioldgiai aspektust orokitette to-
vabb. Az 1993-ban folytatott, majd 2003-ban megismételt kérdbives adatgytijtést a
,hagy ciganykutatds” folytatasanak tekintik (Kemény, Havas, Kertesi, 1994, 2003).
Bar tudomanyosan nehezen értékelhetd, mégis ki kell emelnem Kozak Istvannét (6ssze-
foglalo irasabol két hosszabb részlet jelent meg a Phralipe!-ben, 1998), aki vezeto allas-
ban 1év6 tisztviseloként és termékeny iroként adatolta a ciganysag iskolai, egészségligyi,
foglalkoztatasi és lakashelyzetének alakuldsat. Ez a kutatdi szemlélet hatdrozta meg
azoknak a kutatdsoknak jelentds részét, amelyek a cigany gyermekek iskolazasi viszo-
nyaira vonatkoztak (pl. Réger Zita, Laddnyi Janos, Csongor Anna, Andor Mihaly,
lazdbban és inkabb a kilencvenes évektdl kapcsolddva a témahoz Lisko llona). Mar az
1970-es évek végén, a 80-as évek elején ramutattak, hogy az allamszocializmus ered-
ményei gyakran latszat-eredmények:

1 1990-2000 kézott mitkddétt irodalmi, miivészeti és politikai folyoirat, a Phralipe cigany szervezet magyar nyelvil
lapja; fészerkesztdje Osztojkan Béla volt.



— a cigany gyermekek tomegei a pedagogussal, dologi feltételekkel legrosszabbul
ellatott iskolakba jarnak,

— az eredetileg felzarkoztatd céllal létrehozott ,,ciganyosztalyok™ rossz koriilmé-
nyek kozé kényszeritett, versenyképtelen, szegregalt formaciok lettek,

— a cigany gyermekek feliilreprezentaltak? a gyogypedagogiai iskolakban, és

—kevés esélyiik van akar a legalacsonyabb szintli, legkevésbé vonzd szakmun-
kasképzo iskolakba is eljutni.

A ciganysag életforma-csoportként vald értelmezése, a szegénység kodzpontba
helyezése, a szociologiai latasmod minden erénye mellett problémakat is felvet.

— Lényegében figyelmen kiviil hagyja az etnicitast (a kultarat) — még akkor is, ha
szavakban elismeri jelent0ségét —, ezért érdeklddésén kiviil maradnak azok az
¢letformak, ¢életmodok, életstratégidk, amelyek nemzedékek ota a joval a sze-
génység-kiiszob folott €16 cigany kozosségek sajatjai. (Bar példaul a ciganysag
nyelv szerinti megoszlasaban éppen az eredeti Kemény-vizsgalat adatat hasz-
naljuk ma is.)

— Szinte teleologikus latasmoddal azt sugallja, hogy a cigdnysag szamara nincsen
mas lehetdség, mint az asszimilacio (az uralkodd tarsadalom szocialis strukti-
rainak atvétele) vagy az orok szegénység. Ez azzal van Osszefiiggésben, hogy
ugy hatarozza meg a ciganysagot, mi szerint a nem szegény, a nem iskolazatlan,
a nem képzetlen ,,mar” nem tartozik ide, amibdl szamos tudomanyos ¢s gya-
korlati probléma szarmazik.

— A téarsadalom (tarsadalompolitika) szdmara a ciganysag léte eszerint stlyos
problémat okoz, amelyet a tarsadalomnak (politikdnak) meg kell oldania. Az
allam, a tarsadalom olyan atyaként tiinik fel, amelynek kotelessége a gyermeki
modon viselked6 ciganysagrol is gondoskodni. Nem meriil fel az a kérdés, hogy —
a voltaképpen kiviilrdl vizsgalt és interpretalt — cigdnysagnak milyen varakozasai
vannak a tarsadalommal ¢és a tarsadalmi szervezetekkel szemben, tovabba, hogy
mit tesz és mit tehet igényei, sziikségletei kielégitése érdekében.

— A ciganysagot homogén tarsadalmi rétegnek, csoportnak tekinti, és nem keres
valaszt a gazdasagilag sikeres ciganyok ¢életstratégidinak értelmezésére.

Nevelésszociologiai szempontbol ez a paradigma a ,, deficit-elmélet” alapjain all.
A hianyokkal, a lemaradassal jellemezhetd gyermekek, fiatalok hatranyban vannak a
»hormalissal”, az atlagossal szemben, fel kell zarkdézniuk ahhoz, hogy egyenrangt
versenytarsak legyenek. Ez az allaspont is vitathatd, bar még az 1993-as kisebbségi
torvény oktataspolitikai bekezdésében is visszakdszon. Egy népcsoport egésze aligha
jellemezhet6 lemaraddként, elmaradoként, hiszen kiilonboz6 tarsadalmi helyzetli em-

2 Reprezentativitas: a kutatasba bevont személyek, a minta jellemzdje. Ha a mintaban ugyanaz a tulajdonsagok
megoszlasa, mint az alapsokasdgban, akkor beszéliink reprezentativitasrol. Ebbol kovetkezden feltehetd, hogy az
ilyen mintdk elemzésével nyert leirdsok és magyarazatok az alapsokasagra vonatkozd hasonlokat képviselnek
(reprezentalnak) A valosziniiségi mintavételi eljarasok alkalmazasa néveli a reprezentativitast, a reprezentativitas
teszi lehetdvé az eredmények altalanosithatosagat, és a statisztikai kovetkeztetéseket. Ha valamely tulajdonsaggal
jellemezhetd csoport az alapsokasaghoz viszonyitva nagyobb ardnyban van jelen a mintdban, akkor
feliilreprezentaciorol, ha kisebb aranyban, akkor alulreprezentaciorol beszéliink.
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berekbél all. Arnyaltabb és korrektebb ugy fogalmazni, hogy a cigany, roma népes-
ségben joval magasabb a szegények, az iskolazatlanok aranya, mint a tarsadalom egé-
szében. Kiilondsen joggal biralhato az, hogy a kozirasban, a pedagdgiai szakirasban és
gondolkodasban az ,,ingerszegény kornyezet”, az ,,értelmi nevelés hianya”, a ,.kizaro-
lag bioldgiai nevelés” és az ezekhez hasonld sztereotipidk jelennek meg a cigany
gyermekekkel kapcsolatban. Tudomanyosan a kiviilrél szarmazo kategorizacié prob-
Iémajanak latszik, a mindennapokban azonban azt az elfogadhatatlan nézetet jelenti,
hogy a jomodi, rendezett életii csalad ,,mar nem cigany”. Igy alapjaiban rongalja az
onértékelést, fokozza a bizonytalansagot, akadalyozza a teljesitményt.

Ennek a kutatdsmodszertani — valdjaban tarsadalomelméleti — vitanak az alapkérdé-
sei jol nyomon kdvethetok a Kemény — Havas — Kertesi és a Ladanyi — Szelényi (1997,
1998) kozott lezajlott, a Kritika-ban kdzolt vitaban.

A nevelésszociologia szamdra e kutatdsi irany rendkiviili érdeme, hogy a hdtrd-
nyos helyzet és az ebbdl eredd iskolai lemaradas korrekciojat az oktataspolitika egyik
alapvetd prioritdsaként fogalmazta meg €s hangsulyozza napjainkig.

A CIGANYSAG, MINT ETNIKUM

Talan nem sziikséges az ethnosz fogalmanak alaposabb értelmezése ahhoz, hogy a
ciganysag — a magyar €s a nemzetkozi gyakorlatnak megfeleléen — etnikumkénti, etni-
kai csoportkénti meghatarozasat elfogadjuk. Ennek ellenére ez a fogalom tudomanyo-
san még ma is felvet kérdéseket. Néhany példat idézve: mind a nyelv (mennyiben
tekinthet6 onallonak, egységesnek), mind a kultiira (mennyiben tekintheté egységes-
nek és eredetinek), mind a szokésrendszer (az 6ltézkddéstdl az emberek kozotti viszo-
nyokig), mind a kozds eredet tudata, mind a rasszjegyek kérdésében vannak vitak.

Legalabb azonban Grellmann-nak a 18. szazad végén irott kdnyve ota — bar 0 is
hivatkozik tudos elddokre — a cigadnynak nevezett népcsoportok torténetét, nyelvét,
targyi €s nem targyi kultirajat, miivészetét stb. mint 6nalld, legaldbbis mas népcso-
portoktol eltérd etnikumét tanulmanyozzak. Grellmann a cigany nyelv (romani) leira-
saban is uttérének szamit, de az elsé valoban tudomanyos rendszerezés Pott, A. F. -
nek, a hallei egyetem altalanos nyelvtudomanyi tanszékének professzoratdl szarmazik
(Die Zigeuner in Europa und Asien, 1844-1845), akinek miivére vald hivatkozassal a
ciganysagrol szolo minden jelentdsebb monografiaban talalkozunk. Az 1980-ban in-
dult Ethnographia cimi folyoirat kdzolte Jozsef fohercegnek a ciganyokrol szo6lo ira-
sat, a - nemzetkdzi romoldgiai/ciganoldgiai szakirodalomban szintén kiemelkedd te-
kintélynek szamitod, magyarul és németiil is publikalo Wiislocki Henrik gytijtomunka-
jénak eredményeit. Hermann Antal nevét is emlitem még ebbdl a korbol, aki az 1893-
ban késziilt ,,czigany Osszeirds” tudomanyos vezetdje és tanulmanyirdja volt (mindha-
rom az els6 nagy ciganoldgiai tridsz tagja, rendszeres szerzdje a 1étez0 tudomanyos
tarsasag, a Gypsylore Society folyoiratanak. A 19. szdzad végén Magyarorszagon vi-
ragzott a romologiai/ciganoldgiai kutatds. Ennek a hagyomanynak a folytatdja Erdos
Kamill, akinek Ciganytanulmanyai cimmel 1989-ben Békéscsaban megjelent gytjte-
ményes kotete gyakorlatilag hozzaférhetetlen ma mar (Forray, 1998b).

A ciganysag kulturalis arculatanak, etnikai jellegének vizsgdlatara torténettudo-
manyi, nyelvészeti, néprajzi, kulturalis antropoldgiai kutatdsok iranyulnak.
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A Cigany Neprajzi Tanulmanyok 1993 utan megjelent periodika elsé szama egy
1991-ben megrendezett nemzetk6zi karpat-medencei ,,ciganisztikai” konferencia anyagat
adja kozre. A tematika gazdagsaga — a cigany folklor altalanosabb kérdéseit6l egy alfoldi
kozség cigany csaladfijaig, a cigany népmeséktdl a nagyvarosi cigany kartyazasi szoka-
sokig, a népzenétdl a nyelvi szocializacioig, és igy tovabb — minden mas érvnél meggyo-
zObben bizonyitja a cigany kultira 1étezésének tényét. Indokolt a tudomanyos érdeklodés
azért is, mert Europaban kevés olyan népcsoport van, amely folklorjat ma is €li, fejleszti.
A kiilonboz6 kutatési irdnyok illusztralasara a mar korabban emlitetteken kiviil Voigt
Vilmos etnografiai, Kovalcsik Katalin népzenei kutatasait emelem ki.

A ciganysag etnikumként valé meghatarozasanak kidolgozasaban a nyelvészetnek
kiilon jelent0sége van, mert a nyelv a kulturalis onallosag egyik fontos jellemzoje. A
cigany nyelv — a romani — keltette fel el6szor a tudésok figyelmét e népcsoport irdnt.
Réger Zita (1990) alkalmazott nyelvészeti kutatasainak a nyelvi szocializaciora vonat-
koz6é eredményei alapvetden jarulnak hozza a cigany gyermekek szocializacidjanak
megértéschez.

A ciganysag torténetérdl is gylilnek az ismeretek (talan Tomka Miklos tanulma-
nyat, (1983), a Mezey Barna és mtsai altal szerkesztett (1986) ill. a Fraser altal irt
(1996) konyveket emlithetjiik), sorra jelennek meg a parizsi Centre des Recherches
Tsigane intézet kiadvanyai magyar nyelven is. Ma mar nemcsak a ciganysag vandorla-
sait és ujkori eurdpai megjelenését ismerhetjilk meg ezekbdl a konyvekbdl, hanem a 2.
vilaghdboru naci rezsimjeinek a ciganysagra is kiterjedd népirtasat.

A kulturalis antropoldgiai kutatds Gjabb szempontokkal egésziti ki a cigany kulta-
ra megismerését. A kultura ebben az értelemben életmdd, az anyagi életviszonyok,
¢letstilus, alkalmazkodasi médok, kommunikacio stb. jelenségeinek korébol barmely
olyan viszonyulési sort, egymdssal Osszefliggd specifikumok, mintdk sorat jelenti,
amelyet az egyén, mint sajat kozossége kulturajat megérteni és megujitani torekszik.
Michael Stewart: Daltestvérek (1994) cimii monografiaja egyetlen olahcigany kozos-
ség ¢letét elemzi, a résztvevo megfigyelés modszerével — a szerzé hosszu idot toltott
ebben a kdzosségben. A mli tudomanyosan is értékes, mert az egyedi megfigyeléseket
modellszertien rendezi, igy altalanositani is tudja, de izgalmassagahoz hozzajarul az is,
hogy az ,,igazi angol” fiatalember éveket toltdtt Magyarorszagon, megfigyelései egye-
sitik a ,,kiils6¢” szempontokat a ,,bels6kkel”.

Néhany éve sorra jelennek meg a nyugat-eurdpai antropologiai ciganykutatasok
eredményeibdl késziilt kotetek Pronai Csaba szerkesztésében (Pronai, 2000, 2001). E
kotetek értékes adalékokkal szolgalnak foldrésziink cigany, roma népességének kulti-
rdjarol.

A szociologiai ciganykutatasok nagy magyar miihelye, a Kemény-iskola kozvet-
leniil, a benne résztvevok személyén at, kapcsolodott politikai folyamatokhoz. A kul-
tarara iranyuld kutatdsoknak is van kozvetlen politikai kapcsolddasa. A kutatok koziil
tobben személyesen is részt vettek és vesznek a ciganysag kulturalis és politikai 6n-
szervezOdésének tdmogatasaban, az egyes szakpolitikak, igy az oktataspolitika for-
malasaban is. Az etnikai 6ntudat megszildrduldsahoz val6 kozvetett hozzajarulas pedig
vitathatatlan. E kutatdsok, publikaciok, konferencidk hozzajarulnak ahhoz, hogy a
ciganysag egyre szélesebb tomegei tanuljak meg, hogy van sajat torténetiik, kultura-
juk, vannak olyan értékeik, amelyeket ontudattal mutathatnak be a tobbségi tarsada-
lomnak, és orokithetnek at a fiatal nemzedékeknek. A polgarjogi mozgalmak és civil
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szervezOdések erdsodése a kultirak egyenrangusagan alapul, és igy nem csak a cigany
népcsoportot, hanem a tarsadalom egészét is az egyenjogusagon alapul6d tarsadalom-
hoz kozeliti.

Ha a tudomanyos eredményeknek a gyakorlatban — az oktatasban — valo alkal-
mazasat mérlegeljiik, lathatjuk ennek a folyamatnak a problémait is.

— Az etnicitas tulhangstlyozasa azzal a veszéllyel jar, hogy a globalis tarsadalmi
Osszefiiggéseket az etnikumok belsd, kulturalis életviszonyaival helyettesiti, igy —
mintegy Onbeteljesitd proféciaként — az etnocentrizmust3 €s az etnikai alapt fe-
sziiltségeket erdsiti.

— Figyelmen kiviil hagyja a szociokulturélis életviszonyokat €s a tarsadalom ha-
talmi strukturait. Igy a cigany egyén elsdsorban mint egy tobbé-kevésbé tradici-
onalis kultura reprezentansa jelenik meg (példaul 6 ,,a vadember”). Ezzel aka-
dalyozhatja a népcsoport modernizalodasat, egyszersmind nem 6sztonzi a kor-
manyzatot az életviszonyok javitasara.

— . Hiperkulturalizmusnak™ bélyegezhetjiik azt, hogy kulturalis jelenségként ér-
telmezilink és fogadunk el eseti, esetleg tarsadalmilag karos magatartasokat is.

A nevelésszociologidban a ciganysag (a nemzetkozi gyakorlatban az etnikai kul-
tura altalaban) elismerése a multikulturalis/interkulturalis4 paradigma kidolgozasat
eredményezte. Eredménynek tekinthetd, hogy itthon a cigdny 6vodasok, iskolasok
szamara 1990 ota szervezett és finanszirozott Gin. felzarkoztatd programokban a Nemzeti
Alaptanterv el6irasai szerint helyet kapott a cigany népismeret, a cigany népi kultra
megismertetése, igény €s lehetéség szerint a cigany nyelv(ek) oktatasa is. A hazai cigany
nyelvek (romani/lovari és a beas) allamilag elismert nyelvvé valtak, allami nyelvvizsgat
lehet bel6liik tenni. Elvi akadélya tehat nincsen annak, hogy ezek a nyelvek az iskolai
oktatasban is egyre nagyobb helyet kapjanak, akar a nemzetiségi nyelvek mintéjara.

Ugyanakkor az elmult években ,,az etnikum” gunyos-eufémisztikus megjelolése
lett a ciganyoknak. Ebbdl a kategoriabol még nehezebb kitdrni, mint a ,hatranyos
helyzetbdl”, mivel ,,az etnikumba” belesziiletik az ember, nincsen valasztasi lehetdsé-
ge. Félo, hogy ténylegesen erdsodik a hétkdznapi rasszizmus — nemcsak a diszkrimi-
nacio ellen fellépOk hangja —, és ebben szerepet jatszanak a ciganysag kulturalis egy-
ségének, identitasanak és autonémidjanak novelésére batoritd kutatasok is.

A CIGANYSAG, MINT ELETSTILUS-CSOPORT

Fraser (1996. 281) figyelmeztet arra, hogy mindig a megalapozatlan altalanositas
veszélyével jar, ha a cigdnyok életének egyes aspektusait kivalasztjuk, és azokbol
probalunk a ciganysag egészére kovetkeztetéseket levonni. Sem a hagyomanyos fog-

3 Az etnikai-nemzetiségi hovatartozast — vagy annak hangsulyozott tagaddsat — a kdzéppontba helyezd politika,
ideologia.

4 A multikulturalis/interkulturalis paradigma a neveléstudomanyban, illetve az alkalmazott pedagogiaban
(oktataspolitika, iskolai szervezet) a tobbféle kultirara timaszkodo nevelést-oktatast jelenti; kiilonbséget is lehet
tenni a két fogalom kozott, e szerint a multikulturalizmus a kultirdk (etnikumok) egymas mellett élését, az
interkulturalizmus az egymas mellett 1étez6 kulturak egymasra hatasat jelenti.
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lalkozasok, sem a letelepedés nem sziintette meg a cigany identitast. Liégeois (2002.
111.) az alabbi elemek kombinacioit sorolja fel: ,,a nyelvtol a fliggetlen foglalkozasig,
a szolidaritastol a helyvaltoztatds minden lehetéségének kihasznalasaig, a szocidlis
szervezOdéstol a kiilonbozoség miatt érzett biiszkeségig, a kozods eredet tudatatol az
¢let sajatos szabalyaiig, a csoporthoz tartozas tudata és a kiviilallokkal vald szembe-
nallas, a sajat torténelem, az életfilozofia, a gyereknevelési modszerek, a csalad szi-
lardsaga ¢és igy tovabb. A csoport utazésai soran felvett elemeket elsajatitottak, és az
egészbe integraltak ... a ciganyok és vandorlok a valtozas hagyomanyat fejlesztették
ki, a megujitas hagyomanyat, ami viszonylagos allandosagot hoz a bizonytalansagba.”
A cigany kultara ,,hordozhat6”, irja masutt, amely szocialis kapcsolatokban, nyelvben
¢s mas olyan viselkedésekben fejezddik ki, amelyeket a kiviilallo megfigyeld is érzé-
kel: ilyen a zene, a tdnc, az életstilus lathaté elemei.

A hagyomanyos néprajzi ¢és kulturalis antropoldgiai megkozelitéssel szemben
mondhatni napjainkban kialakult 0j irdnyzat a ciganysagot ugy mutatja be, mint amely
nem egyfajta ,kulturalis koviiletként” 1étezik, hanem Iényege éppen a valtozo vila-
gokhoz, kérnyezetekhez valo alkalmazkoddsban van. Eszerint nincsen egyetlen egysé-
ges cigany kultara, hanem helyi kdzosségek vannak, am kozos életstilus, kozos attitii-
dok és beallitodasok, értekek és normak mégis hasonitjak a cigany kdzosségeket (Pia-
sere, 2000, in: Pronai, 2001). Az 0 paradigma azért izgalmas, mert magyardzatot
kinal a ,,cigany-jelenség” interkontinentalis dsszefiiggéseire.

A cigany kultira értelmezésére egy 1j fogalmat is alkottak: a ,, peripatetikus ko-
zosség” fogalmat. Okely (1991) A. Rao nyoman ezt ugy hatdrozza meg, mint olyan
¢letformat, amely nem illeszkedik be a nomad ¢életformat folytatd kozosségek értelme-
z¢si keretébe: nem 4llattartok, nem vadaszo-gyijtogetok. K6zos benniik az dket koriil-
vevO gazdasaggal fenntartott intenziv kapcsolat. Olyan ,,noméadok”™, akiknek megél-
hetési forrdsat mas kozosségek jelentik.

Ez az elmélet magyarazatot kinal arra, miért olyan zavarba ejtden kétségesek az
eredmények, ha a cigany kultirat ugy akarjuk bemutatni és értelmezni, mint egy
»hemzetiségi” kultirat (ahogyan példaul a magyar jog és oktatasi rendszer hatarozza
meg a ,,nemzetiséget”). Ebben a felfogasban a ciganysag nem ,,nemzetiség”, hanem
olyan kozosség(ek), amely(ek) 1ényege az (etnikai) Osszetartozas tudata, ugyanakkor a
ganysag e felfogasban per definionem kisebbség — s ezzel a fogalommal tallépiink az
etnografia, a nyelvészet, a kulturalis antropologia stb. hagyomanyos fogalmi korén.

A kulturalis gyokeret, a mas csoportoktol és kdzosségektol elvalasztod specifikumot,
a lényeget ez az elmélet a tevékenységi kor megvalasztasban és az id6 bizonyos fajta
beosztasaban keresi. Az id6 beosztasat ¢€s a tevékenységek sajatos besorolasat (amely
éppugy Osszeegyeztethetd a vandorlassal mint a letelepedéssel) korabbi kutatasunkban
magunk is kulcsmozzanatnak taldltuk (Forray — Hegediis, 1991). Az id0 sajatos értel-
mezését olyan tényezoként irtuk le, amely a vizsgalt cigany csoport €s az iskola egyiitt-
mikodését nagy mértékben befolyasolja. Az id6beosztas sajatossagait mi nem az Osi
kultaraval hoztuk 6sszefiiggésbe, hanem a kozdsség jellemzd életritmuséval.

Liégeois, J-P. nem els6sorban tuddsként, hanem a cigadnysag érdekeit képviseld
eurdpai politikusként ismert. Kdnyveit az Eurdpa Tanacs kiadasanak oktatasi soroza-
taban jelenteti meg, ezért is, de a szerzd elkotelezettsége okan is az iskolanak és az
oktatas kérdéseinek altaldban is hangsulyos szerep jut a ciganysag helyzetének tar-
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gyalasa soran. Szemléletét még legutobbi (Liégeois, 2002) konyvében is az hatarozza
meg, hogy nem tesz kiilonbséget a cigany és az ,,utazd nép” (,traveller”) kozott. A
,,yoma” kifejezést szerinte politikai dsszefliggésben lehet altalanos érvénnyel hasznal-
ni, a , cigany” (gypsy) €s a ,,vdandorlo/utazo” (traveller) fogalmakat szinonimanak
tekinti, mivel hasonlok az életstilus, életlehetdségek, foglalkozasi viszonyok, tarsas
strukturak, tarsadalmi helyzet, identitas, nem utols6 sorban a politikai szervezodés
szempontjabol. Ez a nézdpont sajatosan nyugat-europai.

A ciganysagot az alabbi fo dimenziok mentén latjak megragadhatonak: nyelv,
szocialis szervezOdés, vandorlas (,,travelling”), csalad, vallas, gazdasagi szervezddés,
mivészet, €letstilus és identitds. Az e szempontokbdl mutatott sajatossagokkal ¢l a
ciganysag a modern Eurdpaban, probalja meg modernizalni, az uj feltételekhez alkal-
mazkodva megOrizni mindazokat az értékeit, amelyek szdzadokon &t biztositottak
talélését. A virulens elbitéletek, manipulalt cigany-kép, a kozigazgatds diszkriminaci-
0ja, a szikiild munkalehetdségek tartositjak a rossz életfeltételeket.

A tovabblépés kulcsat Magyarorszagon és Eurdpaban mindenditt az iskoldzasban
latjak. A ciganysag egyre jobban megérti, hogy az iskoldban elsajatithatd tudas nélkiil
nem alkalmazkodhatnak t6bbé a tarsadalomhoz, belatja, hogy az analfabétizmus mar
nem alkalmas a kultira megdrzésére. (Sot, irasos eszk6zok nélkiil kultarajuk elsiily-
lyed.) Ugyanakkor az iskolat a veliikk szemben ellenséges tarsadalom egyik intézmé-
nyének latjak, és attdl tartanak, gyermekeiket elleniik neveli. A baratsagos, a cigany-
sagot, a cigany embert tiszteld iskola képes arra, hogy az 0j cigany nemzedékek sza-
mara a modern identitdshoz vezetd utakat megnyissa (Forray, 1998a).

Eurdpa minden orszagaban nd a ciganyok helyi politikai és érdekképviseleti szer-
vezeteinek a szama, helyi szinten, orszagos szinten és nemzetkdzi szinten egyarant. Az
Eurdpai Unid, az Eurdpa Tanacs programjai lehetéséget adnak olyan projektek pénz-
iigyi tamogatasara, amelyek integraciojukat tdmogatjak. Az iskola segitségével egyre
tobb cigany ember valik képessé arra, hogy részt vegyen az informaciés folyamatok-
ban és megfogalmazza sajat igényeit, érdekeit.

A ciganysag ¢letstilus-csoportként valo értelmezése az oktatdspolitikaban nem
alakitott ki — mindeddig — egységes 1j koncepciot. Két vonulatot emelek ki.

Az egyik a projekt-orientalt szemlélet terjedése. Ez azt jelenti — az Eurdpai Unid
finanszirozasi mechanizmusai is ezt erdsitik —, hogy a problémak reményteleniil ha-
talmasnak latsz6 halmazat aprd, gyakorlatias 1épésekkel probaljak megoldani. A
,»Gondolkozz globalisan, cselekedj lokalisan” frappans jelszava ezt a gondolkodasmo-
dot fogalmazza meg. gy ,.a cignysagnak” az Osszes, a tarsadalommal kapcsolatos
problémai helyett az itt és most €16 csoport iskolazasi, egészségiigyi, foglalkoztatott-
sagi helyzetét kell javitani.

A masik vonulatnak a nevelésszociologiai elméletek megtjulasa latszik. A mo-
dern Eurdpa vizioja a ,,nagypolitika”, a ,,makrogazdasag” szintjén integralt, nyelvé-
ben, kultirgjaban, borszinében, vallasaban, helyi politikdjaban sokszinti foldrész. A
vizié megvaldsulasanak, a nemzetek, népek, népcsoportok, egyének egyenrangi tarsa-
dalmi beilleszkedésének feltétele a gazdasagi, hatalmi egyenl6tlenségek csokkentése
mellett bizonyos kulturalis kompetencidk elsajatitdsa. Kozottiikk elsddlegesnek
Bourdieu, Habermas és masok nyoman a ,,t6bbnyelvii habitus” kialakitasat tekintik
(Allemann-Ghionda, 1995, cit. Forray — Hegediis, 2003.). A kérdésnek jelentds szak-
irodalma alakult mar ki, amelynek akar vazlatos ismertetése is messzire vezetne. Nem
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csupan idegen nyelv(ek) ismeretét jelenti, hanem olyan Osszetett képességet, készsé-
gek, beallitodasok, gondolkodasmodok egyiittesét, amelyek birtokaban az egyén képes
kommunikalni és egyiittmiikodni masokkal. Ebben az értelmezésben a szarmazas, a
kultura, a szexualis szokasok, a testi, az antropologiai jellemzok egyéni jegyek, ame-
lyeknek legfeljebb egy-egy szituacidoban van jelent6ségiik, a kommunikaciot és az
egylittmtikodést, a parbeszédet és a kozos feladatok kozos megoldasat nem befolya-
soljak. A fentieket Osszefoglalva olyan személyiségvonasok ¢&s attitiidok erdsitésérol
van sz0, mint az empatia, a szerep-tavolsag, az ambivalencia elviselése, az egyiittmii-
kodési készség erdsitése, stb. Mindez Osszetett identitast kovetel, azaz ) és mas vilag-
képek (Weltbild, construct of the world) befogadasat, az irantuk valé nyitottsagot.

(Allemann-Ghionda, 1995, cit. Forray — Hegediis, 2003) ezeknek a céloknak a
megvalositasara javasolja a multikulturalis/interkulturalis nevelés és oktatas paradig-
majanak a ,, kiilonbozdségre nevelés” koncepcidjaval valo felvaltasat. Ez ugyanis el-
ismeri a kulturalis és a szociokulturalis tényezok szerepét, de a kulturalis dimenziot
csak a killonbozoség egyik tényezdjének tekinti, mig a kiilonbozdséget ,,normalis”
allapotnak fogadja el, az egyik lehetséges identitasnak tartja.

Latszatra talan messzire kanyarodtam a magyarorszagi ciganysag kutatdsanak
kérdéseitdl, s e kutatasok nevelésszociologiai értelmezésétSl. Ugy gondolom, hogy a
ciganysag ¢életstilus-csoportként vald értelmezése vezet legkozelebb ahhoz az oktatas-
politikahoz, amely ki tudja keriilni mind a szociokulturalis felfogasbol kovetkezo
asszimilatorikus oktataspolitika, mind pedig az etnicitds és a kulturalis kiillonb6z0ség
tulhangsulyozasabol eredd etnocentrikus oktataspolitika veszélyeit.

OKTATASPOLITIKAK A RENDSZERVALTASTOL NAPJAINKIG

Az 1960-as évektdl fogalmazodott meg egyre hangstulyosabban a kérdés, hogyan le-
hetne a tdrsadalombol egyre feltinbbben kirekedd cigany, roma népességet beilleszte-
ni, asszimilalni. Messzire vezetne, ha a politikai — szakpolitikai — intézkedéseket ele-
mezném. (Az érdeklodok figyelmébe Kozdakné (1998) irasat ajanlom.) Még az oktatas-
és muvelddéspolitika alakulasdnak vazlatos bemutatdsa is meghaladja e fejezet kere-
teit. Itt csak azt emelem ki — erre korabban mar utaltam —, hogy a sikeresebb iskolazas
¢és beiskolazas érdekében kialakitott un. ,,cigdnyosztalyok™ gyakorlata sulyos kudarc-
hoz vezetett (Réger, 1975).

A nyolcvanas évek kozepéig a ciganysag csak mint a ,tarsadalomba be nem il-
leszkedett” csoport, illetve ,hatranyos helyzetii” diaksag kapott annyi-amennyi fi-
gyelmet. Az etnikai-kulturalis dimenzié megjelenése az oktatasban — hosszu vitak utan
— a muvelddési tarca oldalardl kapott inditékot, a tanchdz-mozgalom, a népzenei ve-
télkedok jarultak ehhez hozza (errdl és a tovabbiakrdl 1d. Forray — Hegediis, 1995).

A rendszervaltas utani elsd torvény az Onkormdnyzatokrdl szolt, a tankotelesek
iskolaztatdsat az onkormanyzatok hataskorébe rendelte. Normativ finanszirozast ve-
zetett be, amelynek rendszerében a nemzetiségi oktatasban vald résztvevék utan a
fenntartok — a kiilon feladatnak megfeleléen — kiegészité normativat kaptak. Itt jelenik
meg eldszor a cigdny gyermekek ,.felzarkdztatdsdnak™ kiegészité normativaval tamo-
gatott feladata is. Az 1993-ban hatdlyba lépett kisebbségi torvény a nemzetiségek és
etnikai kisebbségek korében mar a cigdnysagot is felsorolta, de az oktatas teriiletén
Ujra csak a felzarkoztatast nevezte meg feladatként.



Ugyanakkor azonban megkezdddtek azok a probalkozasok is, amelyek a cigany
kozosségek kultirajanak (népismeret, nyelv) az oktatasba valo beemelését céloztak
meg. Ennek folyaman fogalmazodott meg az egyetemek nemzetiségi tanszékeinek
mintajara hasonl6é romologiai vagy ciganologiai tanszékek l1étrehozasa is, tobbek ko-
z0tt éppen a pécsi Janus Pannonius Tudomanyegyetemen, bar maga a Romoldgia Tan-
szék csak 2000-ben, a romolodgia egyetemi szakként tortént elismerése utan alapult meg.
Ekkor kezdték — ugyancsak a nemzetiségi kozépiskolak mintdjara — a Gandhi Gimnazi-
um szervezeését is a Pécsett nagyon aktiv civil szervezetek és maganszemélyek. Mig a
deklaralt oktataspolitikdban felzarkéztatasrol volt még mindig szd, er6sddott az a szem-
1¢let és aktivitas, amely szerint a cigdny, roma népességnek a mas magyarorszagi nem-
zeti kisebbségekkel egyenld jogokat és lehetOségeket kell biztositani az oktatas teriiletén
is (nemzetiségi alap- és kdzépiskolak, nemzetiségi pedagdgusképzeés, nyelvoktatas).

Az 1996-ban hatdlyba Iépett Nemzeti Alaptanterv (NAT) — kevéssé kifejtve
ugyan — jelzi a cigany népismeret €s nyelvek oktatasanak sziikségességét. Ebben az
id6szakban valt allami nyelvvizsgaval is elismertethetévé a két hazai cigany nyelv, a
romani (lovari) és a beds.

A problémat az egész évtized folyaman az a dilemma jelentette, hogy mennyiben
van ¢és legyen sz6 a hatranyos helyzetliek tamogatasarol, mennyiben legyen sz6 a ci-
gany népcsoport kulturdlis 6rokségének tdmogatasarol. A sokat vitatott kiegészitd
normativaban ugyanis 0sszeolvadt a két feladat, illetve azonosnak volt tekinthetd a
hatranyos helyzet és a ciganysag. Az ezredfordulora végiil a két feladat finanszirozas-
ban is elvalt egymastol: igy a népismeret és a cigany nyelvek oktatdsa (bar a nyelvok-
tatas aldl meghatarozatlan ideig felmentést kaptak a cigdny kisebbségi oktatast bizto-
sito iskolak) mas nemzetiségi programokhoz hasonl6 szabalyok szerint térténik, mig a
hatranyos helyzetiiek sajatos programok szerinti oktatasat vallalo iskolak kiilon sza-
balyok szerint részesiilnek tAmogatasban.

gy megsziint a zavar6 és diszkriminalé jogi helyzet — a ciganysag egészének
,hatranyos helyzetiiekként” valé definidlasa —, de nem oldodott meg a probléma, a
szociokulturalisan rossz helyzetii, kiilon segitség nélkiil sikeresen iskolazédni nem
képes cigany, roma gyermekek, fiatalok tdmogatasanak kérdése. Az is lathatova valt,
hogy a tervutasitdsos gazdasdg Osszeomlasa leginkabb ezt a népcsoportot sujtotta,
taszitotta tdmegesen nyomorba, tette az elditéletes, nem ritkdn diszkriminalé kdérnye-
zet védtelen aldozatava. Masfel6l — a tobbi kozott a szabad iskolavalasztas kiterjedt
gyakorlatta valasaval — egyre erdteljesebb lett a ,,ciganyosztalyok™ kialakulasanak
tendenciaja, amihez a cigany kisebbségi oktatds tdmogatasanak rendszere is hozzaja-
rult. Es — bar sok szakértd szorgalmazta — nem fordult figyelem arra, miként, milyen
modszerekkel lehet oktatni-nevelni az eltérd kulturalis hattérrel rendelkezo gyermeke-
ket, hogyan lehet megvalositani a multikulturalis/interkulturalis oktatast.

Az 11j oktataspolitikai prioritas (egy 2002-es OM-rendelettel) a szegregacido — a
cigany didkok iskolai elkiilonitésének — felszdmolasa lett. Egyidejiileg olyan mdd-
szertani kozpontot és halozatot hozott 1étre az oktatasi kormanyzat, amely kidolgozza
munka modszereit, felkésziti e mddszerek alkalmazasara a vallalkozé pedagdgusokat,
egyidejileg az iskolai szervezeteket is alkalmassa teszi arra, hogy integralt keretekben
dolgozzanak (errdl részletesen 1d. Arato — Varga, 2005).

A ,hétranyos helyzet” és az etnikai kultura (etnicitas) dilemmadjat az latszik felol-



dani, hogy a hangsuly egyfeldl a kiilonbozéségre, az identitasok valtozatossagara ke-
riilt, masfeldl pedig a befogado kornyezet kialakitasara (inkluziv iskola). Lathato, ez a
gondolat igen kozel van a korabban idézett (4/lemann-Ghionda, 1995) megfontola-
sokhoz, ajanlasokhoz.

OSSZEGZES

A nevelésszociologia szamara a ciganysaggal kapcsolatos tudomanyos kutatasok tobb-
féle szempontbdl jelentenek fontos aspektusokat. Lathatjuk, hogy a tudomanyos
eredmények uj feladatokat jeloltek ki az oktataspolitika szamara is.

A sorrendiség nem a tudomanyok ,,haladasat” kivanja megjeleniteni, hanem olyan
idérendet, ahogyan az oktataspolitika a tudomanyok eredményei alapjan igyekezett
megérteni €¢s megoldani azt a tarsadalmi problémat, amelyet a lakossag egyes cso-
portjainak lemaradasa jelent. Meggy6z6désem, hogy ebben a tekintetben haladést
értiink el. A fejlodés nem egyik vagy masik tudomanyos irdnyzat ,,meghaladédsat”
jelenti, hanem tarsadalmi jelenségek egyre Osszetettebb és mélyebb megértését, re-
mélhetdleg jobb megoldasi modok kialakitdsat —mikdzben persze maguk a megoldasra
vard kérdések is mindig 0j és 1j formaban bukkannak el6.
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FELADATOK

1. feladat: Tanulmanyozza az alabb kozo6lt dokumentumrészletet és az utdna kozolt tabla-
zatot! Vonjon le kovetkeztetéseket a cigany népesség iskolazasanak szintjérdl
¢és a szaz ¢év alatt bekdvetkezett valtozasokrol!

,»Az Osszes népességnek olvasni-irni tudo szazaléka a férfiaknal 7-szer, a ndknél meg éppen 10-
szer haladja meg a cziganyokét. De az irni-olvasni tudo6 férfiak szazaléka a cziganyoknal is na-
gyobb mint a n6ké, csakhogy még fokozott aranyban. Mert az dsszes népességben az irni-olvasni
tudokbol 100 férfira 77 nd esik, a cziganyoknal azonban csak 54...”

A Magyarorszagban 1893. janudr 31-én végrehajtott ciganydsszeiras eredményei (A magyaror-
szagi ciganykérdés dokumentumokban, szerk.: Mezey Barna, Kossuth Konyvkiado, Budapest,
1986.)

A nyolcadikosokhoz viszonyitott bejutasi aranyok
a kozépfoki oktatasban, 1993

A teljes népesség A roma népesség
Szakiskola 6,0 9,4
Szakmunkasképz6 35,5 31,2
Szakkozépiskola 32,0 10,0
Gimnazium 242 0,6
Kozépiskola egyiitt 56,2 10,6
Mindosszesen 97,7 51,2

(Forras: Kemény, 1996. 81.)
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2. feladat: Egy kozvéleménykutatd intézet felmérésének adatai alapjan késziilt a dia-
gramm, amely a magyar lakossag zsidokkal és ciganyokkal kapcsolatos el6ité-
letes nézeteinek alakulasat mutatja. Elemezze a diagramot, és vonjon le kovet-
keztetéseket! A mellékelt irodalmi szoveg alapjan vizsgalja meg az dsszefliggé-
sek valosagtartalmat!

"hem kedveli 3 zsidakat" 2002 2005

W "idegenkedik a ciganyoktdl”

(Forras: www.gallup.com/archivum)

,,Tanulnod kell, te légy a legjobb” — mondtam neki. Nem engedtem a hegedli kdzelébe, ciganyul
nem beszélhetett.

Az altalanos utdn gimndziumba adtam, majd egyetemre keriilt, bolcsészkarra. Gunyolt érte ci-
gany, paraszt a faluban: ,,Mit akarsz a fiadtdl, meg sem ismer majd, mert cigany vagy!” ,, Azt
akarom ugyis!” — mondtam. — Akkor leszek boldog.” Egyetlen cignyt se ismerjen meg, felejtse
el ezt az utcat, hogy volt apja, anyja. (...) Aztan gyériiltek a levelei, én meg ritkabban valaszoltam.
Az egyikben azt irta, hogy egy kislannyal jar, szerelmes; ha ugy gondolom, elhozza bemutatni.
Hat én nem akartam! Oriiltem, hogy van mellette valaki, aki végleg segit neki elfelejteni, hogy
cigany.”

(Holdosi Jozsef (1987): Ciganymozes. Szépirodalmi, Budapest, 28-30)




3. feladat: Elemezze a kovetkezd abrat! A nyilak berajzolasaval mutassa be az egyes
tényezOk kozotti ok — okozati osszefliggéseket! Ertelmezze a halmozottan hat-
ranyos tarsadalmi helyzet fogalmat! Ervényes-e ez az osszefliggés az On lako-
helyén ¢él6kre? Csak a cigany, roma népességre vagy masokra is?

aprafalvas telepulésszerkezet

izkoldzottzag

towabbtanulds esélyek,

tradicidk,

atlagos czaladdnagyzag

Eletkoriiimények,,

lak.asvizzonyok,

kozlekedés kapcsolatok

munkaerdpiaci helyzet

Atlagkerezet

zzocidlis helyzet

egészzégugy helvzet




4. feladat: Hasonlitsa 6ssze a két tablazat adatait! Allapitson meg sszefiiggéseket a teljes

népesség és a cigany, roma népesség iskolazottsagaban, az iskolazottsag és a
foglalkoztatottsag kozott az orszag teljes népességében ¢€s cigany, roma népes-
ségében! Mi lehet az oka annak, hogy egyazon iskolazottsag mellett is alacso-

nyabb a ciganysag korében a foglalkoztatottsagi arany, mint a roma népesség-
ben?

A foglalkoztatottsag és az iskolazottsag osszefiiggése az orszag teljes népességében
(Hany szazalék foglalkoztatott a kiilonboz6 iskolai végzettségii népességbol?)

Legmagasabb befejezett iskolai végzettség
Osszesen | 8 osztalynal 8 kozép, érettségi nélkiil, | kozépiskola | felso-
kevesebhb szt szakmai oklevéllel érettségivel | fokii |
Egyiitt (%) 43 4 3,1 25,1 67,3 55,4 72,4
Férfi (%) 50,3 5,7 28,5 71,7 59,5 72,6
N6 (%) 37,3 1,9 22,6 58,5 52,4 72,1

A foglalkoztatottsag és az iskolazottsag dsszefiiggése

az orszag cigany, roma népességében
(Hény szazalék foglalkoztatott a kiilonb6z6 iskolai végzettségii népességbol?)

Legmagasabb befejezett iskolai végzettség
Osszesen | 8 osztalynal 8 kozép érettségi nélkiil, | kozépiskola | felsé-
kevesebb oszt. szakmai oklevéllel érettségivel | foku
Egyiitt (%) 16,7 6,4 19,0 40,2 46,0 74,7
Férfi (%) 22,0 9,4 232 44,7 48,6 73,3
No (%) 11,3 43 13,8 30,4 432 76,3

(Forras: A 2001-es népszamlalas alapjan szamitott adatok)
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5. feladat: Az idézet és a tulajdonsaglistak alapjan gondolkozzon el azon, hogy On vagy a
kornyezete milyen tulajdonsagokat tulajdonit a ciganyoknak? Megegyezik-e
véleménye a gyerekekével? Taldlkozott-e kornyezetében rasszizmussal? Ha
igen, hogyan hatarozna meg?

,»Ha egymas mellett latunk egy nagyon sotét borli, gyapjas haju és vastag ajku embert, meg egy
olyat, akinek sapadt a bére, egyenes vagy hulldmos a haja és vékony az ajka, akkor valoban ugy
vélhetjiik, hogy alapvetden kiilonbozi fizikai felépitésiik... Egy vérmintat vizsgald tudos aligha
lenne képes megallapitani, hogy a vér fekete vagy fehér embert6] szarmazik-e. (...) A rasszizmus
azt jelenti, hogy hamis okfejtéssel 6roklott személyiségjegyeket vagy viselkedési jellegzetessége-
ket tulajdonitunk egy bizonyos fizikai kiilsével rendelkezé embercsoportnak. A rasszista pedig
olyasvalaki, aki meggydzddéssel vallja, hogy bizonyos fizikai jegyekkel rendelkez6 emberek
allitdlagos felsébb- vagy alsobbrendiisége biologiailag magyarazhato.”

Giddens, A. (1995): Szociologia. Osiris, Budapest, 258-259. o.

Az alabbiakban a 2004-es Orszagos Altalanos Iskolai Tanulmanyi Verseny cigany népismereti
dolgozataibdl kigylijtott sztereotipidkat mutatunk be, amelyek a roma kozosségre vonatkoznak.

Pozitiv jellemzék | Negativ jellemzék
Baratsagos ,mulatos nép”
Csaladszeret6 hamar verekszik
Erzelemgazdag hangos az utcan
Vidam veszekedds

Dolgos iszékos (férfiak)

Er6s akarata kapzsi

Tehetséges babonas

Tanulékony munkakeriil6 (férfiak)

Forray R. Katalin (2004): Cigany gyermekek kozosségeikrol. Iskolakultura, 8. 130-136.




6. feladat: A magyarorszagi ciganyok tobbsége magyarcigany (romungro), csak magyarul
beszél, dseik sok évszazada ¢lnek Magyarorszagon. Elit csoportjuk a zenészek,
muzsikusok, nekik koszonheti a magyar kultara a ,,cigdnyzenét”, magyarnotat.
A roma nép magyarul olahcigany (a Dunantalon kolomparnak is mondjak), 6k
képezik a leginkabb hagyomany6rz6 csoportot, nyelviik a romani (ennek leg-
kimtiveltebb nyelvjarasa a lovari). Az Un. autentikus ciganyzene ma nagyon
népszeri, zommel az 6 népzenéjiiket tolmacsoljak a mai egyiittesek. A bedsok
tobbsége a Dunantulon €1, régen famunkaval (tekndvajas, kanalkészités, kosar-
fonas) foglalkoztak. Nyelviik a beas nyelv, 6nmagukat cigdnynak vagy beasnak
nevezik. Meséiket, zenéjiiket, dalaikat csak néhany évtizede gytijtik.

Olvassa el a cigany nyelvekrdl irott szemelvényt, majd a magyarorszagi ciganysag nyelvi 6sz-
szetételét illusztrald tablazatot! Az On lakohelyén milyen cigany csoportok élnek? Mi jellemzd
gyermekeik iskolai magatartasara €s iskolai palyafutasara? Ha vannak konfliktusok kozottiik,
az iskola és csaladjaik kozott, mi okozza ezeket?

»A cigany nyelv (romani) az indoeurdpai nyelvcsalad ind adgaba tartozo, elsésorban Eurdpaban
beszélt Bjind nyelv. Rokonai az India €szaki részén elterjedt Gjind nyelvek, pl. a hindi és urdu
(hindusztani), a pandzsabi és mésok, valamint még két Orményorszagban és a Kozel-Keleten,
nomad csoportok altal beszélt nyelv (bosa, ill. zutt, nawari). (...) A nyelv alapszokincse és fobb
nyelvtani kategoriai (pl. a nyelvtani nemek 6rzése) egyrészt az eredeti 0ijind sémat kovetik, mas-
részt a balkani nyelvekhez vald masodlagos kozeledést mutatjak. Az ind alapallomanyon kiviil a
vandorlas utvonalanak megfelelden tobb tucat irani (pl. perzsa), Srmény és gordg, valamint dél-
szlav sz6 kertilt a nyelvbe. Ez a minden nyelvjarasban k6zos alapszokincs természetesen mindig
kiegésziil a mindenkori befogadd orszag, ill. nép nyelvébdl vett nagyszamu atvétellel. (...) A
beasok archaikus, nyelvyjitas eldtti romannyelvjarasokat beszélnek. Nyelviiket nem hivjak ro-
mannak, hanem beasnak vagy ciganynak... Mivel kozvetleniil délszlav nyelvi kdrnyezetbol ér-
keztek, nyelviikbe szamos délszlav elem keriilt.”

(Télos Endre (1998): A cigany és a beds nyelv Magyarorszagon.
In: Tanulmanyok a ciganysag tarsadalmi helyzete és kulturdja korébol.
Szerk: Kovalcsik Katalin, BTF — IFA — MKM, Budapest.

magyar anyanyelvil | 89,5 %
beds anyanyelvii 55%
romani anyanyelvii | 4,4 %

beds nyelven tud 11,1 %
romani nyelven tud | 11,1 %

Forras: Kemény Istvan (2000): A nyelvcserérdl és a roma/cigany gyerekek nyelvi
hatranyairol az iskolaban. In: Horvath — Landau — Szalai: Ciganynak sziiletni.
Uj Mandatum Konyvkiado, Budapest, 313-220.




7. feladat: Az alabbi tablazatban az iskola és a csalad kozotti konfliktusok egyik lehetsé-
ges oka, az eltér6 igények, varakozasok vannak szembeallitva. Ertelmezze eze-
ket az allitasokat a nevelésszociologia fogalmaival! Fejtse ki egyetértését vagy

egyet nem értését az egyes allitdsokkal! Vizsgalja meg az allitasokat sajat in-

tézménye szempontjabol!

Az iskola céljai és elvarasai

(az iskola &nképe)

A ciganyok értelmezése
(hagyomanyorzé, hatranyos helyzetii)

(a ciganyok idegenképe)

1. Oktatasi és

nevelesi célok

az iskola miikodése tarsadalmi egyetértésen
alapul a célok, értékek, normak stb. tekintetében

Az iskola mikodése a torvényeken és jogsza-
balyokon alapul (kényszerit, biintet, megtorol)

a gyerekek (tanulok) az iskolaban az életre ké-
sziilnek fel

a gyerekek ,,valodi” élete itt és most, és az isko-
lan kiviil zajlik

az iskola az oktatas-nevelés altal jobb életesélye-
ket kinal

Az iskola megtanitja az iras, olvasas, szamolas
tudomanyat, az alapvetd ismereteket

az iskola hatarozza meg a megtanitandé ismere-
teket

A gyereknek (csaladnak) joga van ahhoz, hogy
meghatdrozza az elsajatitani kivant ismereteket

a tanulot az iskola osztalyzatokkal mindsiti

a gyereket az iskola a tanari dicséretekkel és
szidasokkal mindsiti

az iskola nyelve a miivelt tarsadalom nyelve,
amelyet egyforman értiink és beszéliink

az iskola nyelvét nem lehet pontosan érteni, de
nem is tanitjak meg a gyereket rd

2. Az iskolai nevelés

tanitasi idében az iskolaé az els6bbség

mindig a csaladé és a kdzosségé az elsdbbség

a csaladnak kotelessége a gyereket felkésziilten
kiildeni iskolaba

Az iskola kotelessége a gyereket tigy felkésziteni,
ahogy az iskola kivanja

az iskola nevelési feladatokat vesz at a csaladtol

csak a csalad és a kozosség feladata a gyermek-
nevelés

3. ,,Magyar” iskola és cigany csalad

a tanuldk mindig ,,gyermekek” az iskolaban, a
tanarhoz vald viszonyban

a gyermekek csak a prepubertasig igazan gyere-
kek

az iskolai munka lényegéhez nem tartoznak
személyes érzelmek

az iskola akkor fogadhat6 el, ha a tanarokat a
gyerekekhez személyes, érzelemteli viszonyok
fiizik

az iskolaban csak a tanar és a tanuld, valamint a
tanuld és tanuld kozott vannak konfliktusok

az iskolai konfliktusok lényege, hogy ciganyok
és gadzsok (fehérek és feketék) kozott torténnek

a sziil6knek tanitasi id6ben nincs az iskolaban
helyiik

a sziilé (csalad, kozosség) kotelessége, hogy a
gyereket az iskolaban is megvédje

a cigany tanulok motivalatlanok, agresszivek, s6t
destruktivak

a pedagdgusok és az osztalytarsak elbitéletesek,
rasszistak, ellenségesek

Forras: Forray R. Katalin — Hegediis T. Andras (2003):
Ciganyok, iskola, oktataspolitika. Oktataskutato Intézet — Uj Mandatum, Budapest




MELEG CSILLA

AZ ISKOLAI EGE,SZSEGNEVELES
KONCEPCIONALIS KERETEI!

A tanulok egészségmagatartasanak pedagogiai stratégiakkal, modszerekkel és eszko-
zokkel torténd befolyasolasahoz mindenekel6tt az egészség fogalmat alkoto tartalmak
feltarasa és a neveléstudomany szamara is elfogadhato értelmezése sziikséges.

Mindennapi életlinket, ismerdsokkel és ismeretlenekkel vald konvencionalis és
hivatalos kapcsolatainkat kiilonb6z6 koriilmények és tényezok szabalyozzak. E torténé-
sek eredményesnek vagy eredménytelennek, harmonikusnak, semlegesnek vagy fesziilt-
ségekkel terhesnek mindsitése és megélése nagyrészt azon mulik, hogy verbalis és nem
verbalis kommunikécioink soran hasznalt jelrendszerek azonos értését feltételezziik.
Fogalomhasznalataink egyértelmiiségének a hiedelme magyarazza azt is, hogy értetlentil
szemléljiik evidensnek tartott alapigazsadgok visszatérden aktualis felfedezését.

Ilyen evidencianak tekinthetd, hogy az egészség érték, ugyanakkor azonban a
tarsadalomstatisztikai adatok egészségtelen életmddjellemzok sokasagat tarjak fel. Az
egészségszociologiai kutatasok tovabb arnyaljak a képet az egészség tarsadalmi cso-
portok szerinti egyenldtlen elosztasanak a bemutatasaval. (Jozan, 1994, 2005) Ezért
feltételezhetjiik, hogy az egészség is azon fogalmaink koz¢ tartozik, melynek értelme-
z¢€si tartomanya jelentos eltéréseket mutathat, tobbféle tartalom és hangsuly stirisodik
e fogalom tartalmaban. Az egészségfogalom tartalmi Osszeteviinek a feltarasakor
kimutathatok azok a jellegzetességek, melyek teriileti, telepiilésbeli (pl. Europa és
Afrika, Nyugat- és Kelet-Europa, varos és falu), tdrsadalmi (magas és alacsony statu-
suak) és demogrdfiai (fiatalok-iddsek, férfiak-ndk) dimenzidk mentén jelenitenek meg
mas-mas hangstlyokat.2 Az egészségfogalom pedagdgiai értelmezéséhez ¢ tartalmi
Osszetevok feltarasan keresztiil juthatunk el.

LN népegészségiigyi kérdésekkel foglalkozd szakirodalom kezdetben egészségnevelésrdl, majd egészségmegdrzésrol
Ujabban pedig egészségfejlesztésrdl beszél. Az ,.egészségnevelés” pedagogiai értelmezése (a nevelési feladatbol
ad6doan) mind a megdrzés, mind a fejlesztés folyamatat tartalmazza.

2 Az egyes nemzetek kulturdlis hagyomanyrendszere és gazdaségi-tarsadalmi berendezkedése ltal alakitott életfelté-
telek az egyéneket 0sszekotd legintimebb szférakig hatnak, orszagonkeént eltéré modon alakitva az emberi kapcsola-
tokat. (Social Network and Support Systems, 1986, ISSP: nemzetkdzi orszagonkénti reprezentativ sszehasonlitd
vizsgalat, Ausztralia, USA, Ausztria, NSZK, Nagy-Britannia, Olaszorszag, Magyarorszag) Utasi Agnes a magyar
almintara jellemz6, masoktol leginkabb kiilonboz6 interperszonalis kapcsolati tendenciakat emeli ki ebbdl a vizsga-
latbol. Témank szempontjabol 1ényeges jellemzok: az emocionalis kotelékek gyakori hianya (Utasi, 1991. 171.), a
csak magukra szamit(hat)ok aranya (négyszer magasabb, mint a tobbi orszag atlaga!), ezen beliil is kiugr6é a magyar
férfiak korében (kb. kétszer nagyobb, mint a néknél), korcsoportonként pedig az iddsek kozott. A pszichés fesziilt-
ségoldd funkciot ellatd kontaktusok aranyat tekintve a magyarok kapcsolatrendszere a leghianyosabb (Utasi, 1991.
181.), és a magyaroknal a legkisebb az esély az emocionalis segitségre is utalod barati kontaktusok miikodésére, kii-
16ndsen az alacsonyan képzettek csoportjaban. Kiilondsen kevesen vannak olyanok a magyarok kozott, akiknek
nyugdijkoron tul is vannak még lelki jo barataik. Az dsszehasonlitasbol nemcsak az deriil ki, hogy Magyarorszagon
a leghatranyosabb oregnek lenni (Utasi, 1991. 184.), hanem az is, hogy Magyarorszag az utolso helyen all az egymas
iranti fokozott bizalmatlansag és a pszichés terhek feloldatlan kinjai vonatkozasaban. (Buda Béla pl. elhallgatott
¢élettorténetekrol, elfojtott generacios titkokrol beszél egy interjuban, Kopp Maria megismételt vizsgalatai pedig mas
mintakon is alatdmasztjak a nemzetkozi 6sszehasonlitd vizsgalatbol nyert adatokat. MCs) A személykozi kapcsola-
tokat is dominansan a gazdasagi érdek motivalja. (Utasi, 1991. 187.)
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AZ EGESZSEGFOGALOM TARTALMA

Az egészségfogalom tartalma gazdag, sokrétii és heterogén, mely mast és mast hang-
sulyozé tudomanyos €s koznapi gondolkodasmodokban érhetd tetten. (Fitzpatrick,
1984) Ezért az iskolai egészségnevelés alapjat képezd egészségfogalom pontos leira-
sahoz szamba kell venniink a mar ismert tartalmi elemeket és mindazokat a koriilmeé-
nyeket, melyek e tartalmak kialakulasat meghatarozzak.

A tudomanyos egészségdefiniciok rendkiviil sokfélék. (Aggleton, 1994) Vannak,
amelyek a testi-lelki betegségek hianyait rogzitik.3 Az iskolai egészségnevelés jra-
gondolasahoz azonban azok a megkdzelitések visznek kozelebb benniinket, melyek-
ben valaminek vagy valamiknek a megléte utal az egészségre. Ezekben az egészség
felfoghato a testi, lelki és szocialis jolét allapotaként (WHO, 1946) vagy olyan fizikai
¢és mentalis egyensulyként, melynek soran az egyén optimalis kapacitasa birtokaban a
leghatékonyabban képes tarsadalmi szerepeinek a megvalositasara. (Parsons, 1972)
Az egészség megint mas felfogasban arucikké valik, iizleti tartalmat kap, amely nem-
csak elveszithetd, hanem meg is vasarolhatd. Magas befektetésekkel megvehets a lu-
xusszintli egészségiigyi ellatas (pl. magan gyogyintézetek igénybevételével), eladhato
egészséges ételeken, testedzéseken, valamirdl leszoktatd vagy raszoktatd programo-
kon keresztiil, visszavasarolhato a siirgdsségi ellatas igénybevételével és a gyogysze-
rek artamogatasaban, de el is veszitheté balesetek, betegségek kovetkeztében.
(Seedhouse, 1986) Lehet azonban az egészség egyfajta attitiid is, az egyén torekvése
¢és készsége az allandoan valtozo koriilményekhez vald adaptalodasra, vagy éppenség-
gel azoknak a faktoroknak az 0sszessége, melyek az egyént személyes ereje maximalis
kifejtésében segitik. (Dubos, 1959)

Rovid korképlink az egészség kiilonboz6é megkdzelitéseit és az azokhoz kapcso-
16d¢6 tartalmi elemeket mutatta be. E megkozelitések nem zarjak ki egymast, minde-
gyik az egészség egy vagy tobb lényegi jellemzdjét taldlja meg. Ebbdl adodik, hogy
nincs egyetlen igazi, egyetlen helyes definicio, ezért az egészség neveléstudomanyi
értelmezéséhez tobb szempont egyiittes figyelembevétele vezethet.

Az egészségfogalom tartalma tovabb bovithetd, ha kulturalis kontextusba helyez-
ziik az egészségrol vallott felfogasokat. Hiszen hogy mikor, milyen esetekben 1&p at
valaki szimbolikusan és/vagy konkrétan az egészség mezsgyéjérdl a betegségére, az
tag ¢s szertedgazd forraskészleten alapul. Nem hagyhat6 figyelmen kiviil még az ez-
redfordul6 utan sem, hogy milyen hagyomanyok, tradiciok, kulturalis tartalmak jelolik
ki kiilonboz6 tarsadalmi csoportok és egyének esetében a hazi gydogymodok érvényes-
ségi és alkalmazasi korét, hatarait vagy az elkeriilhetetlen orvoshoz fordulast. Tarsa-
dalmi és kulturalis jelentést hordoz tehat az egészség fogalma abban a vonatkozasban,
hogy az egészség ¢és a betegség megitélésében hol és milyen valasztovonal talalhato,
mi és hogyan szabdlyozza a beavatkozas vagy be-nem-avatkozas, a hazi és/vagy pro-
fesszionalis orvoslas igénybevételét.

A tarsadalmi-kulturalis jelentést hordozd egészségtartalmak szemléletmodbeli
valtozasai végso soron a tarsadalmi-torténeti ido lenyomatai, ezért a temporalitast is a

3 Ezen ,negativ egészségdefiniciok™ szerint nem tekinthetd egészségesnek az, aki valamilyen testi abnormalitassal
rendelkezik, mint ahogy az sem, aki distresszel kinlodik. Ebben a megkdzelitésben az egészségfogalomban azok a
tartalmi jegyek kapnak helyet, melyek meglétekor egészségrél mar nem beszélhetiink, ugyanakkor a tényleges
egészség jellemzOirdl nem tudunk meg semmit. (Field, 1976, Blayter és Paterson, 1982, Macintyre, 1986)
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fogalom szerves részének tekintjiik. Az altalunk ismert legdsibb egészségfelfogasok f6
jellemzodje a holisztikus szemléletmod volt, mely a hangsulyt az egyénen beliili, az
emberek kozotti és a kdrnyezettel kapcsolatos egyensulyi allapotra helyezte.4 Az 1800-
as évek tudomanyos mentalitasa az egészségfelfogast sem hagyta érintetleniil. ,,Szét-
szedtiik az univerzumot, és fogalmunk sincs, hogy rakjuk Ossze. Az el6z6 évszazadban
dollarbilliokat koltottiink a kutatasban a természet szétszedésére, csak most ismerjiik be,
hogy fogalmunk sincs arrdl, hogyan tovabb — kivéve, hogy még aprobb darabokra
szedjiik.” (Barabasi, 2003. 17.) E tendencia az egészségfogalom tartalmat is modositot-
ta. A holisztikus latdsmod, az egységes gondolatkorbe tartozd fogalom a természettu-
domanyok ¢és az orvostudomany fejlodése kovetkeztében elemeire bomlott, és igy az
egészség biologiai majd tarsadalmi faktorai keriiltek a figyelem kdzéppontjaba. A kii-
16nb6z6 egészségfelfogdsok ebben az iddszakban aszerint differencidlodtak, hogy mek-
kora egymashoz viszonyitott sulyt adtak magyarazatukban a biologiai és a tarsadalmi
tényezoknek. A mai modern egészségfelfogasok kozds sajatossaga viszont az, hogy
megfigyelhetok benniik a mar bemutatott jellemzok, melyekre a szakirodalomban a bio-
pszicho-szocialis egészség megnevezés utal. Mindehhez szervesen kapcsolddik az az
orvostudomanyban megfigyelhetd gyokeres tartalmi fordulat, mely a kutatasok irdnyat
az egészség (és nem a betegség) forrasai felé forditotta. (Antonovsky, 1979. 1987)5

AZ EGESZSEG AZ ERTEKRENDSZEREK HALOZATABAN

Az egyes emberben szocializacioja soran szamos érték alakul ki. A nemzetk6zi Gssze-
hasonlito értékkutatasokbol arrol tajékozodhatunk, hogy a vizsgalt nemzetek érték-
rendjében mely értékek vagy mely értékcsoportok tekinthetok dominansnak, melyek
kisebb sulytaknak. Az egyes értékek rangsoroldsa alapjan kialakuld preferenciak
mentalitasbeli, magatartasbeli sajatossagokat és kiilonbségeket mutatnak egy adott
tarsadalmon belill és tarsadalmak kozott is. E kutatdsok eredményeinek tiikrében biz-
ton allithatjuk, hogy az egészség az alapértékek kozott talalhato. (Losonczi, 1989,
Varga, 2004) Ugyanakkor ennek ellentmondanak az egészséges életvitel hianyara is
utald megbetegedési és haldlozasi statisztikak. (Meleg, 1988) E latszolagos ellentmon-
das magyarazatat abban kereshetjiik, hogy az értékek kiilonféle mdédon €s mas-mas
értékek Osszekapcsolodasaval kialakuld értékrendszerekbe dgyazodnak be. Az egyen-
ként interiorizalodo értékek ereje és magatartasban is megnyilvanuld hatasa attol fiigg,
hogy az egyén dominans értékrendjében milyen mas értékekkel egyiitt erdsitik vagy
gyengitik egymast. Az egészség esetében ez ugy értelmezhetd, hogy bar rangsorbeli
helye alapjan eldkel6 helyet foglal el mas értékekhez viszonyitva, ugyanakkor kiilon-
boz6 értekrendszeri beagyazddasa kovetkeztében az egyéni magatartasban megnyilva-
nuld hatdsa més €s mas lesz. Ezaltal valik életvezetésiink egészségessé vagy egészség-

4 Ezt figyelhetjiik meg a hindu, a kinai és a gorog egészségfelfogasban.

5 Az Ottawai charta (1986) eléozménye a kanadai egészségiligyi és népjoléti miniszter 1970-es évek elején tett
nyilatkozata, melyben a vildgon el6szor nyilvanosan is elismerte egy kormanyzat, hogy a gyodgyaszat és az
egészségiigyi rendszer csak kicsi és korlatozott szerepet jatszik az allam polgarainak egészségi allapotaban. Ezért a
Chartdban az egészségi allapot javitdsanak 1j stratégidjaként az egészségfejlesztést jelolték meg, melyben az
egészség minden meghatarozd tényez4jét szamba vették. Ez pedig szemléletében az Antonovsky éltal észlelt
orvostudomanyi fordulathoz kapcsolodik. (Varga, 2004. 15.)
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telenné, ugyanis az értékrendszeriinkbdl adodo értékitéletek alapjan hozzuk meg az
¢letviteliinkre vonatkozé tudatos és/vagy nem tudatos dontéseket, valasztunk alterna-
tivak kozott. Ezért egészségesen elni nem egyenld azzal, hogy az egészséget mint érté-
ket onmagaban elfogadjuk. Az egészséges életvitel azon az (egészséget is magaban
foglalo) értékrendszeren alapul, mellyel a benniinket koriilvevé sziitkebb és tagabb
vilaghoz viszonyulunk.

Az egészségfogalom tartalmanak tarsadalmi, kulturalis €s idokontextusba helyezé-
sével ,,az egészség értek™ kijelentést tehat kiilonb6zo jelentéseket és viszonyuldsokat
hordoz6 alapigazsagként kezelhetjiik. Belathatd ugyanis, hogy sem az egészségfogalom
tartalmaban, sem az egészség értékként megragadasaban nem teremthetd egységes je-
lentést eredményezd konszenzus. A mélyebb mechanizmusok feltarasara iranyulo tudo-
manyos megkozelitéssel azonban megengedhetd, hogy ,,az egészség érték” alapigazsa-
gat értékrendszerhez kapcsolodo viszonykent értelmezzik. (Kapitany és Kapitany, 1983)

Mivel az értékképzodési folyamatban a szocializacids csatornak kiemelt szerepet
jatszanak, érdemes ujbdl atgondolnunk az egészségérték kiépitésében, formaldsaban
meglévo lehetdségeiket s feladataikat. (Meleg, 1986)

Hogy a csalad ¢és az iskola — mint az egyén legfObb szocializacids csatornai —
egymast erdsitsék az egészség értékének kozvetitésében, ahhoz elengedhetetlen az a
tudas, melynek segitségével az egészségnek az értékrendszerbe vald beagyazottsagarol
alkothatunk képet.

Kutatési eredmények segitik az eligazodast. A biologiai vagyonnal valé safarko-
dasrol arulkodnak az iskolazottsag és a szociokulturalis hattér szerint elkiiloniilé meg-
betegedési és haldlozasi adatok. Azokban a tarsadalmi csoportokban, ahol az atlagnal
magasabb a sziiletéskor varhato élettartam, ahol a megbetegedések sulya és gyakori-
saga atlag alatti, ott azt feltételezhetjiik, hogy az egészségérték olyan mas értékek kozé
agyazodott be, melyekkel egylitt egészséget tamogatd értékrendszer és életvezetési
gyakorlat szervez0dott. Azokban a tarsadalmi csoportokban viszont, ahol atlag alatti a
sziiletéskor varhato élettartam és ezzel egyidejlileg atlag felettieck a megbetegedések,
ott az onmagaban esetleg értéknek vallott egészség tamogatd értékek hianyaban (vagy
az egészséggel ellentétes értékek kozott) nem volt képes az életvezetés soran domi-
nanciara szert tenni, hatasa hattérbe szorult. Ezekben az esetekben beszélhetiink ve-
szélyeztetett csoportokrdl, mégpedig nemcsak a felnovekvd, hanem a még meg sem
sziiletett gyermekek vonatkozasaban is. A csalad ugyanis mint elsédleges szocializa-
cios kozeg kitilintetett szerepet tolt be az értékek kialakitasaban és rendszerré szerve-
z6désében. Egészséges nemzedékeket nevelni, a bioldgiai vagyont magas szinten to-
vabborokiteni azok a csaladok képesek, melyek értékrendszeriikkel mint mintaval
gyermekeik nevelésén keresztiil segitik az egyes értékek megfeleld rendszerbe szerve-
z6désének folyamatat. Ezért az intézményes egészségnevelés ujragondolasakor nem
elégséges csupan az egészség értékmivoltara koncentralnunk, hanem meg kell keres-
nilink azokat a tamogato ertékeket is, melyekkel egyiitt varhatd csak el az életmodban is
tiikr6z6do hatas. Kutatasi eredmények szerint a mentalhigiénével, az interperszondalis
kapcsolatok mindségeével, a problemamegoldassal, a konfliktuskezelés flexibilitasaval
Osszefliggo értékrendszer az, mely az egészségérték bedgyazodasaval tarsadalmi cso-
portonkent elkiilonitheto egeszségmagatartasokat eredményez. Ezért valik kiemelke-
dden fontossa a lelki egészségvédelemmel kapcsolatos értékrendszer megismerése és
fejlesztése, ugyanis kedvezo ¢letmodvaltoztatas csak akkor remélhetd, ha az egészség-
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érték a fenti tamogatd értékrendszerbe egymast erdsitd modon épiil be. E tdmogatod
értékrendszer jelentOségének megfeleld kezelése, karban tartasa és fejlesztésének eld-
segitése az egészségiigyi és a koznevelési intézményrendszer kozos €s felelsségteljes
feladata. 4 mindenkori felnovekvo generaciok egészségmagatartisanak mindsége az,
amely egy hosszu tavu egészségnevelési (prevencios, egészségmegorzeési és -fejlesztési)
stratégia alfaja és omegdja. Az egészséghez vald viszony igy valhat mindennapi éle-
tiinkben valasztasainkat, dontéseinket, ¢letvezetésiinket befolyasolo értékviszonnya.

Az egészség értékviszonyként felfogasa az 1960-as évektdl megfigyelhetd kuta-
tasmetodikai szemléletvaltasban is tiikrozodik. A tdrsadalommal foglalkozé szakem-
berek szamara egyre nyilvanvalobba valt, hogy az egyes orszagok fejlettségének mé-
résére €s Osszehasonlitasara nem elegendd csupan mennyiségeket kifejezd mérdsza-
mokat alkalmazni. Az anyagi javak birtoklasat tartalmazo6 életszinvonal mellett ugya-
nis figyelemre méltoak azok a kiilonbségek, melyeket az életmindség fogalma fog
Ossze. Ezek fejez6dnek ki az emberi kapcsolatok-kapcsolatrendszerek mindségében,
az ¢élet értelmérdl, céljarol, hasznossagardl valé meggydzédésekben, az dGnmegvalosi-
tasba vetett hitekben. Az egészségszocioldgiai kutatasok is megerdsitik, hogy az egyes
orszagok (¢és azokon belill a kiilonb6zo tarsadalmi csoportok) egészségi allapotat min-
dent 0sszevetve sokkal inkabb életmindségiik megitélése, fizikai-szellemi aktivitasuk
¢s testi-lelki kimeriiltség-érzésiik gyakorisdga hatdrozza meg, mint a szokvanyos rizi-
kofaktorok (pl. alkoholfogyasztas vagy dohanyzas). (Tahin — Jeges — Lampek, 2000.
322.) Ezen kutatasok is egyértelmiien bizonyitjak, hogy a festi-lelki egészség az élet-
mindséget meghatarozé legfontosabb tényezok kdzott talalhato. (Allardt, 1997)

Magyarorszagon a megbetegedési €s a haldlozasi adatok az életmindséggel kap-
csolatos problémakra utalnak. Témank szempontjabol kiilonds figyelmet érdemelnek a
pszichoszomatikus megbetegedések aranyvaltozasai. Az életmindség romldsdhoz ve-
zet6 korai jelenségek felismerésében €s a beavatkozas kontrollalhatosdgaban kitiinte-
tett szerepe van a tankoteles korosztalyokat befogadd iskolarendszernek. Ezért az
egészségnevelésre nem tekinthetiink Ggy, mint az iskola egyik megoldando feladatara,
hanem azt az iskola oktatasi-nevelési rendszerét dtfogo feladatként és koordinalo
szemléletmodként értelmezziik.

AZISKOLAI EGESZSEGNEVELES ES
UJRAFOGALMAZASANAK SZUKSEGESSEGE

Az iskolai egészségnevelés nem 1) keletli feladata a ma iskoldjanak, mindig is az in-
tézményes nevelés részét képezte. Barmely torténeti kor intézményes oktatast-nevelést
érint6 szakirodalmaba bepillantva jol lathato, hogy az egészség mint érték a jovo ge-
sem hagyhato6 figyelmen kiviil, hogy az egyes korokban mas-mas tudattartalmak 0sz-
szegzodtek az egészség fogalmaban. A kezdeti organikus vilagképbdl adodo, a test és
a lélek egységén alapulo, az ember €s kdrnyezete kozotti harmoénia jelentdségét felis-
merd holisztikus szemléletli egészségtartalomban az egymast kovetd torténelmi ko-
rokban hangsutlyeltolodasok, majd valtozasok kovetkeztek be. E folyamat soran té-
mank szempontjabol megkiilonboztetett figyelmet érdemelnek a 19. és 20. szazad
forduldjan torténd tarsadalmi valtozasok, melyek kovetkeztében az iskola a munka-



szervezetek felépitésének, miikddésének €s idOstrukturdjanak a hatasara maga is tarsa-
dalmi célokat megvalositd szervezetté formalddott. A tantargyakra bontott tudastar-
talmakkal egyiitt az egészség fogalmanak korabbi tudattartalmai is darabokra szakad-
tak, mozaikokra és részletekre estek szét. Mivel mindezen folyamatok idébeli eltolo-
dasokkal ugyan, de az intézményes nevelés mentalitasbeli valtozasaihoz vezettek,
konnyen belathatd, hogy az iskolai egészségnevelés — mint azonos elnevezése egy
ellatand6 feladatnak — kiilonb6zé korszakokban kiilonbozo tartalmakat hordozott.
Eppen ezért pontositasra var, hogy a ma iskolaja milyen tartalmakkal tlti meg az
egeszseg fogalmat és ezek kialakitasdhoz, formdaladsahoz, befolyasolasahoz milyen
nevelési modszer- és eszkoztarat tarsit.

Az iskolai egészségnevelés tartalma mas vonatkozasban is tisztazast kivan. Mivel
az egészség tobb tudomanynak is targyat képezi, a kompetenciahatarok nem egyértel-
értékelheté kutatasi eredmények szintézisének és gyakorlatta transzformalodasanak
tekinthetd, mely mintegy Osszefogja és ellenstlyozza az egészség tudomanyagak ko-
z0tti szétdaraboltsagat (orvostudomany, demografia, szociologia, antropoldgia stb.).

Az eddig elmondottak alapjan belathato, hogy az iskolai egészségnevelés nem
tekinthetd a korabbi egészséges életmodra nevelés folytatasanak vagy Uj elnevezésé-
nek sem, és teljes egészében egyik tantirgy tartalmaba sem integralhatd. Az iskolai
egészségneveles alapveto feladata, hogy a felnovekvo nemzedékeket intézményesen is
keszitse eld egészségmagatartasuk formaldsara, jovendo életmindségiik alakitasara,
megorzésere. E feladathoz olyan szemléletmdoddal és mddszerrel kozeledhetiink,
melynek alapvetd jellemzdje a szétesett €s hianyos tartalmak jboli 0sszeillesztése és a
szintézisre torekves.

Az egészségfogalom partkularizalodasara és fragmentalodasara, e folyamat maig
hato kovetkezményeire tObb vonatkozasban is érdemes figyelmet szentelniink. Az
egészségfogalom tartalmaban megfigyelheto teljesség szétesésének kovetkeztében az
intézményes nevelés soran a lelki tartalmak el6szor elhalvanyultak, majd a késobbiek-
ben teljes mértékben a privat szféraba szorultak vissza. Masrészt az is nyomon kovet-
hetd, hogy az egészségfogalom tartalmanak szétesése az intézményes egészségnevelés
kompetenciaszintjében is valtozast eredményezett. Az intézményes kozvetités soran a
fogalmi hangsulyok kiilonb6z6 tantargyak résztartalmaiva formalddtak, melyek egy-
mashoz alig vagy sehogy sem kapcsolddtak. A tantargyak altali kozvetités kovetkez-
tében (a nevelési-oktatasi rendszer egésze helyett) a nevelési feladat ismeretatadassa
kezdett transzformalodni.6 Ez a folyamat teremtette meg a precedenst arra, hogy isme-
retatadas és nevelés kozé egyenldségjelet (is) lehet tenni. Végiil az 0j diszciplina, az
iskola-egészségiigy azért érdemel figyelmet, mert tudomanyos és gyakorlati iranyult-
sdga alapjan alkalmas lehetett volna arra is, hogy a szakadoz6 szalakat, a felfeslett
egészet Osszefogja. Ehelyett azonban olyan torésvonal kezdetekent értelmezhetjiik,
mely a kdznevelést és az egészségiigyet inkabb elvalasztotta, mintsem &sszekototte
volna.7 Az iskola-egészségligy nem tudott hidda valni a kdznevelés és az egészségiigy
kozott az egészség résztartalmainak a koordinalasaban, a lelki egészségtartalmak pe-

6 Azt a hiedelmet pedig, hogy a résztartalmak majd a tanulok fejében és cselekedeteiben egymashoz kapcsolodva
¢életmodformalova valnak, a kutatasok sorra megcafoltak. (McBroom, 1972)

7 E torésvonal mélyiilését még Németh Liszl6 integrald és szintetizalo torekvése sem tudta megallitani. (Németh, 1988)



dig kikeriiltek az intézményes kozvetitésbol. Az egészségfogalom tartalmanak dara-
bokra torése, az intézményes egészségnevelés kompetenciaszintjének megvaltozasa és
az iskola-egészségligy dezintegrald folyamatai egyiittesen ahhoz vezettek, hogy a 20.
szazad masodik felétol az iskolakban folyo egészséges ¢letmodra nevelés hatterében mar
csupén a testi egészségre lesziikiilt egészségfogalmat talaljuk.8 Az 1980-as évek koze-
pén végzett kutatasok nemcsak azt mutattak ki, hogy a valamikor volt egészség teljessé-
ge szétesett, hanem az is dokumentalhatova valt, hogy a lelki egészséggel kapcsolatos
tartalmak kikertiltek az intézményes kozvetités korébol. (Meleg, 1991) (1. dbra)

1. dbra

Ak 165 é5 az egészségrigri egyiiffmiihddése é5 az egészséglogalom farfaima

EGESZSEGUGY KOZNEVELES

FELSO TAGOZAT

ALSO TAGOZAT

OVODAS ELETKOR

BOLCSODES ELETKOR

A7 EGESZSEGFOGALOM
TARTALMA

8 Az egészségfelfogasban megjelend tudattartalmak torténelmi koronkénti valtozasa a magyar iskolarendszerben is
nyomon kovethetd. Az ép testii és harmonikus lelkii, a gorog kalokagathia eszményét idéz6 egészséges személyek
nevelése tolti meg tartalommal a 16. szdzadi protestans nevelési gyakorlathoz kapcsolodd egészségnevelést. A 17.
szazadban Apdczai Csere Janos az egészséges ember kozérzetét testi-lelki harmoéniaval, kiilsé és belsé jellemzok
bemutatasaval irja le. (Apdczai, 1959) Az iskolai tananyagba az 1. Ratio Educationis-szal (1777) visszavonhatatlanul
bekerilld egészséges ¢letmodra nevelés a rousseau-i nevelési eszményhez, a harmonikus, teljességet megéld
emberképhez kapcsolodik. Ugyan a testi nevelésrél szol egy a 19. szazadban megjelent iras, azonban szerzdje mar a
bevezetdben vilagossa teszi egészségértelmezését: a test eszkdz, melynek segitségével a 1élek munkalkodik. (Kéri,
2000) Széchenyi Istvan is a testi-lelki értelemben egészséges, teljes ember kibontakozasat tartja szem el6tt. (Kéri,
1999) Kiragadott példaink azt mutatjak, hogy az egyre altalanosabba valé magyar iskolaztatas egészségfelfogasaban
Iényegében megorizte a gordg embereszményt. A 19. szdzad masodik felében bekovetkezd valtozasok (az
iskolahalozat jelents boviilése, a tankotelezettség bevezetésével az iskoldk eltdmegesedése, a pozitivista
tudomanyos gondolkodasmod) azonban nem kedveztek az egészségfogalom tartalmaban addig meg6rzott
teljességnek. Az egészségnevelés ettdl az idészaktol kezdve elsGsorban a test nevelésével és a kozegészségiiggyel
kapcsolatos problémava sziikiilt, az oktatastigy kiilonbozo szintjein lelki nevelésrdl mar alig esett szo. A teljes élet, a
komplex egészségfelfogds, az organikus vilagszemlélet helyett az egészségi allapot fenntartisira vonatkozo
szabalyok keriiltek a kézéppontba. A torvénycikkekre és tantargyakra bontott teljesség kovetkezménye az lett, hogy
az egészséges ember nevelése kikeriilt a nevelési-oktatasi rendszer egészét érinté feladatok koziil és szakorakon
megtanitando tananyagga transzformalodott.
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Eddigi attekintésiink az iskolai egészségneveléshez kapcsolodd fogalmak, folyama-
tok és feladatok wjrafogalmazasanak a sziikségességét indokolta. Az iskolai egészségne-
velés ugyanis csak akkor tud megfelelni a vele szemben elvart kvetelményeknek, ha a
neveléstudomany altal felkinalt egészségfogalmat értelmezi és nevelési feladatta alakitja.

Az egészségfogalom Ujrafogalmazasahoz induljunk ki abboél, hogy az iskolaban az
egészségnek mely résztartalmai jelennek meg és ezek milyen problémakat hordoznak!

A miiszerekkel mérhetd, altalanosan elfogadott standardokkal jellemezheto fittség
az egészség kézzelfoghatd, jol koriilhatarolhato tartalma. A rendelkezésiinkre allo
adatsorok kimerevitett pillanatfelvételek az adott korosztaly egészségi allapotarol.
Ezek jelent6ségét az adja, hogy az adatsorok segitségével a fejlesztés, a tudatos be-
avatkozas pontosabban meghatarozhatd. Az allapotmutaté képek mogott ugyanis fo-
lyamatok zajlanak, melyek az id6 tengelyére helyezve javuld vagy romld trendként
kotik 6ssze a pillanatfelvételeket. E folyamatok nem ontérvénytiek, kiillonb6zo szinte-
ken torténd (tarsadalmi, szervezeti-iskolai, egyéni) beavatkozdsi stratégiakkal befo-
lyasolhaték. Mivel benniinket az iskolaba jaré korosztalyok érdekelnek, érdemes né-
hany 1ényegi kérdésrél emlitést tenniink. Iskolaorvosok, védondk évtizedek ota jelzik,
hogy novekszik azon iskolaskort gyermekek aranya, akiknek jelenlegi testi elvaltoza-
sai megfeleld beavatkozas hidnyaban felndttkorban mar csak sulyos betegségként ke-
zelhetOk (pl. gerincproblémak, ludtalp, tyukmell stb.). E fizikai elvaltozasok keletke-
zésének hatterében altalaban nem sziiletési rendellenességek, hanem mozgashiannyal
Osszefliggd ¢életmodbeli tényezok ¢€s iskolai ,,artalmak™ allnak (pl. a gyermek stilyanak
egyotodét kitevo iskolataska, mely hatitaskaként viselve is tartaskarositd). Az iskolai
szintli beavatkozasi stratégia tantargya ¢ vonatkozasban a testnevelés.? Az eredmé-
nyesség kulcsat az iskola-egészségiigy altal feltart jelenségek és a testnevelés orak
adta lehetOségek egymasra vonatkoztatasaban latjuk, azaz az iskola-egészségiigy dltal
regisztralt és az egész korosztalyt veszélyezteto problemdkra a testnevelési orak tema-
tikajaban és gyakorlataban megjelend kompetens és adekvat valaszok megtalaldsa-
ban. A beavatkozas ebben az esetben a kezd6do elvaltozasokat mutatod tanuloknal az
idébeni korrekciot szolgalna, mig a tobbieknél a megelézést, a prevenciot. Az iskola-
egészségligy adatrendszerének ismeretében alapos okkal feltételezhetd, hogy a testne-
velési orak tematikainak ujragondolasa €s felépitése a gyogytestneveléssel egyiitt kép-
zelhet6 csak el. (Meleg, 1999)10

A taplalkozassal kapcsolatos kérdések mai konjunktaraja jol jelzi az egészségfo-
galom e tartalmi elemének kiemelését és hangsulyozasat. (Olyannyira, hogy az ,,egész-
séges taplalkozas”, ,teststlykontroll”, ,reformkonyha” cimszé alatt hirdetett termé-
kekbdl keletkezd haszon nyereséget termeld lizletagakat mikodtet.) A taplalkozastu-
domany szakemberei kozotti véleménykiilonbségekben az allasfoglalas, a szamtalan
specialis részletkérdés ismerete €s figyelembevétele nem az iskola feladata. Az viszont

9 Az iskolai egészségnevelés vonatkozasaban a testnevelés az egyetlen olyan tantargy, ami még csak lehetdséget
sem ad arra, hogy ismeretek megtanittatasaval torténjék meg a felmeriil problémakra vald valaszadas.

10 H, ugyanis mar nem egyediek tobbé, hanem altalanossd kezdenek valni a csontrendszerrel kapcsolatos
deformitasok, akkor a normal testnevelés ora feladata mind a korrekcios, mind a prevencids feladatok ellatasa. Ha
az iskolataska sulya évtizedek ota nem csokkenthetd, akkor a késobbi tartasi rendellenességeket megelézendd a
gerincoszlop €s a vazizomzat kiemelt erésitése is folyamatos feladatot jelent. (Viola-Somhegyi, 2005. 118-132). A
novekvd aranyu allergias tanulok szamara sem az a legmegfelelébb megoldés, hogy a testnevelés orak latogatasa
alol felmentést kapnak. A sor még folytathato.



igen, hogy az iskola kompetencidjaba tartozo és a szakemberek egyetértését is élvezo
kérdeések mind az iskola gyakorlataban (pl. kozétkeztetés, szakkori tevékenység), mind
pedig a taplalkozas kérdéskorét kiilonbozé osszefiiggésekben erintd tantargyak isme-
retanyagaban helyet kapjanak. A hangsulyt e vonatkozasban az iskoldban szerzett, a
taplalkozassal Osszefiiggd gyakorlati tapasztalatok és ismeretek Osszhangjara helyez-
zik.11 Ilyen feltételek mellett varhatd csupan azoknak a késztetésnek a kialakulasa (és
kialakitasa), melyek hatdsara a tanulok sajat taplalkozasi szokasaikra is odafigyelnek,
onként kontrollaljak és tudatosan valtoztatjak azokat.

Az egészségiigyi szokasrendszer megléte is hozzatartozik az egészségfogalom
tartalmahoz. Az alapvetd egészségligyi szokasok kialakitasa intézményesen az 6vodai
évek alatt torténik, azonban a szokasok rendszerbe szervezddésében és automatizmus-
sa valasaban az iskolanak kozvetett modon ugyan, de 1ényeges szerepe van. Ez els6-
sorban a feltételek biztositasara €s az ahhoz kapcsolddo szabalyok betartatdsara vonat-
kozik. E tekintetben megfontoland6é annak a kérdésnek az wjragondolasa, hogy az is-
kola a megfeleld feltételek biztositasan til milyen mddon tud hozzéjarulni az alapvetd
szokasok (pl. kézmosas) 6vodaban megkezdett kialakitasanak alkalmakhoz (pl. étke-
z¢s) kotodo begyakoroltatasahoz, magasabb szintiivé fejlesztéséhez, megszilarditasa-
hoz.12 E vonatkozasban kiaknazatlanok még azok a lehet6ségek, melyek a tanulok
kozotti interperszonalis kapcsolatok, a tarsas erdterek dinamikajanak céliranyos fel-
hasznalasaban rejlenek. (Gondolunk itt pl. a referenciaszemélyek, referenciacsoportok
megtalalasara és ezek segitségével az utanzasra, mintakdvetésre inditd kortarscsoport-
hatasok kiaknazasara.) Ezen indirekt befolyasolasok megtervezése és kivitelezése is
nevelési, pedagogiai feladat.

Az egészségfogalom eddig emlitett résztartalmainak kozos sajatossaga, hogy kii-
16n-kiilon mindegyik hozzajarul az életmod formalasahoz, azonban 6nmagaban egyik
sem felel annak alakuldsaért. Viszont ha egylittesen szemléljiik e résztartalmakat, ak-
kor differencialtabban kozelithetjiik meg az €letvitelben betdltott szerepiiket.

Képzeljiink el egy skalat, melynek értelmezési tartomanya az ¢letmod! Ha erre a

11 Szamtalanszor elhangzik, hogy az iskolai étkeztetés azért egyhangi és egészségtelen, mert az egészséges
étkeztetés tal sokba keriil. Magam hallottam mar évekkel ezel6tt egy radiomiisorban a dietetikus szakember
nyilatkozatat, aki e probléma kapcsan értetlenségének adott hangot. Kidolgozott egészséges étrendajanlataik
vannak, melyek az iskolai kozétkeztetési pénziigyi normakhoz igazodnak. Az iskolak azonban nem fordulnak
hozzajuk. Ugy tiinik, ebben az esetben is érvényes a kiilonbozd kommunikacios csatorndkon valé kozlekedés.
Természetesen az iskolai kozétkeztetés ennél joval bonyolultabb kérdéskor, mivel az iskoldk altalaban
gyermekélelmeztetési vallalkozasokkal szerzoédnek. Ha azonban a vallalkozok kozotti valasztas lehetdsége adott,
akkor az iskola az egészséges taplalkozas iranti igényeit is érvényesitheti. (Domonkos — Mramurdcz, 2005. 52-66)

12 Ay alapvetd higiénés szokasok intézményes kialakitdsarol (meghatarozott alkalmakhoz ko6t6dd kézmosaés,
evOeszkoz-hasznalat, szajhigiéne stb.) az ovoda gondoskodik. Ezen szokasok automatizmussd valasa azonban
akkor valoszinisithetd, ha az iskolaban is megvannak a feltételek pl. a kulturalt étkezéshez és a mellékhelyiség
hasznalatahoz. Az egészségiigyi szokasrendszer azonban nem csupan elemek sokasagat és egymasmellettiségét
jelenti. Az iskolas évek alatt torténik meg ezen elemek rendszerbe szervezddése. Ekkor formalodik a tanulokban
tudattalanul az a beallitddas, mely a feladatok — iskolai és iskolan kiviili — sokasaganak és a hozzajuk kapcsolhatd
idémennyiségnek az Osszeegyeztethetéségén alapul. Ekkor épiil ki a prioritasok hierarchikus rendszere, mely a
majdani €életmodot, életvitelt és életmindséget fogja jellemezni. Ezért az egészségligyi szokasrendszer magasabb
szintiivé tételének lényeges kérdése, hogy az iskola e bonyolult egyensulyteremtési folyamatban tudatosan,
egészségnevelési tevékenysége kapcsan milyen feladatot tart magaénak. Példaul el kivanja-e juttatni tanuloit
annak a belatasdhoz, hogy mindennapi életiik nem kiils¢ koriilmények altal alakul, hanem sajat maguk altal
alakithato, megtervezhetd, melyben felelosségiik van. Mas szavakkal kifejezve: szerepet vallal-e az iskola a belsd
kontroll kiépitésének folyamataban. Segitséget ad-e tanuldinak abban, hogy az idébeosztashoz, a napirend szerint
¢éléshez, a munka és a pihenés egyénre szabott mértékének kialakitdsahoz sziikséges készségek fejlesztéséhez
eszkozrendszert bocsat tanuldi rendelkezésére.
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skalara vetitjiik rd a tanulok életvitelére jellemz6 sajatossagokat, akkor a fizikai akti-
vitasban, a taplalkozasban és az egészségiigyi szokasrendszerben egyarant fellelheto
hianyossagok nagy valdszinliséggel az egészségtelen, mig a fittség, az egészséges
taplalkozas és a kivanatos egészségiigyi szokasrendszer egylittes megléte az egészsé-
ges ¢életmodra engednek kovetkeztetni. Az egészségfogalom e résztartalmai kozotti
konzisztencia (megfelelés) tehat hianyossagok esetében vilagosan kijeloli az iskolai
feladatokat: a hiatusok tartalommal megtoltése (ismeretadas €s -bovités) €s ezek inte-
riorizalasa (a tevékenységrendszer részévé tétel). Az egészségfogalom ezen résztartal-
mai kozotti inkonzisztencia a kifejezetten egészségtelen és a kifejezetten egészséges
¢letmod kozotti tartomanyban szdmtalan varianst eredményez. A fizikai aktivitds ma-
gas szintj¢hez taplalkozas- és szokasrendszerbeli hidnyossagok tarsulhatnak, vagy mas
esetben az egészséges taplalkozds mozgdshiannyal és rendszertelen idébeosztassal
parosulhat (¢s igy tovabb).

A résztartalmak egyiittes szemlélete, a koztiik 1évo kiillonboz6 szintli konziszten-
cidk és/vagy inkonzisztenciak az iskolai egészségnevelés vonatkozasaban kettds iize-
netet hordoznak. Egyrészt az egyes teriileteken meglévo tartalmak szambavétele utan a
hianyossagok potlasara figyelmeztetnek, masrészt pedig arra, hogy mindharom részte-
riilet egyiittes fejlesztésének eredményeképpen létrejovod konzisztenciaval valoszini-
sithetd csupan a majdani egészséges ¢Eletvitel. Barmely részteriiletnek a tobbivel
szembeni tilhangsulyozasa inkonzisztenciat eredményez, melynek a kovetkezménye
az is lehet, hogy a pozitiv és a negativ hatasok kioltjadk egymast és igy az életvitelt
nem modositjak.

Az egészségfogalom részeként az alkohol, a drog, a dohanyzas és altalaban az
¢lvezeti szerek kérdéskore egyre hangsulyosabb szerepet kap az iskolaban. Ezen tar-
talom azonban egészen mas modon viszonyul az egészségességhez, mint az el6zo
harom. Mig azokban az egészségességhez a fittségben, a taplalkozasban, az egészség-
iigyi szokasrendszerben egylittesen meglévd pozitiv tartalmak jarultak hozza, addig
ebben az esetben az élvezeti szereknek, azaz a tartalmi elemeknek a hianya kapcsolo-
dik az egészségességhez. EbbOl viszont az kovetkezik, hogy egy virtualis egyensulyi
helyzettdl valo elmozdulaskor (pl. az egészségességet még nem veszélyeztetd élvezeti
szerekkel élés: kulturalt alkoholfogyasztas, alkalmi dohanyzas) a tartalmi elemekkel
valo ¢€lés sziikiilése (egészen az absztinencidig) valdszinlisithetéen az egészségesség-
gel, mig boviilése (pl. rendszeres alkoholfogyasztas, dohanyzas, droghasznalat — flig-
getleniil annak mértékétol) egészségkarosodassal jar egyiitt. Minél kevésbé jellemez-
hetdk ugyanis a tanulok dohanyzassal, alkohol- és drogfogyasztassal, annal inkabb
egészségesnek mindsiil az életmodjuk és forditva: minél gyakrabban élnek ezen élve-
zeti szerekkel, anndl inkabb tartjuk egészségtelennek életmodjukat. Az egészségfoga-
lom e résztartalma esetében tehat az el6z0 résztartalmaktol eltérd, azokhoz képest
ellentétes iranyu valtozasok vezetnek az egészséges vagy egészségtelen életmodhoz.
Az iskolai egészségnevelésnek ezt az ellentmondast is kezelnie kell, mégpedig a peda-
gogiailag is kompetens valasz megtalalasaval. Az ismeretek kozvetitésére berendez-
kedett iskoldban a tanuldkat ugyanis meg lehet tanitani az élvezeti szerekre mint ve-
szélyforrasokra, meg lehet ismertetni veliik azok kéros kovetkezményeit és gyakorol-
hatjdk visszautasitdsukat is. Igy azonban minél tobb ismeretre tesznek szert, annal
inkabb az egészségtelen életmodrol valod tudasuk gyarapszik. (Gondoljuk el, ha a fitt-
ség, taplalkozas, szokasrendszer kapcsan csupan a mozgashidnyrol, az egészségtelen
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ételekrdl és az egészségligyi szokasok hianyardl tanulnanak a tanulok, azaz arrol, ho-
gyan lehet egészségteleniil éIni.) Az ismeretek gyarapitasanak természetesen e teriile-
ten is van funkciodja. Intézményes segitséget azonban azok a tevékenységek jelenthet-
nek, melyeknek felkindlasa a tanulok szamara vonzo alternativa az élvezeti szerektol
vart élményekkel szemben. A ,,mi vonzza egyre nagyobb aranyban és mind fiatalabb
¢letkorban a tanuldkat az élvezeti szerekhez” kérdése ezért ugy fogalmazhato at, hogy
»~milyen alternativakat tud kinalni az iskola ahhoz, hogy ne az élvezeti szerek kdzds
fogyasztasa hozzon létre tobb szalon is egymashoz kapcsolodo kortarscsoportokat”.
Kutatasi eredmények segitenek a masodik kérdés megvalaszolasaban. A csoporthoz
tartozas és az abban valé megmérettetés, a tarsas kozeg, a szorongasok, félelmek ki-
egyenlitésének sziikséglete €letkori sajatossag (mégpedig azon életkoré, amikor az
élvezeti szerek felé forduléds torténik!). Ha ezen igények kielégitéséhez nem kapcso-
lodnak intézményesen felkinalt alternativak, akkor a mar dohanyzé, alkoholizalo,
drogfogyasztd csoportok vonzé hatasa konnyebben érvényesiil. (Meleg, 1998; Nem-
zetkozi riport, 2000) Mivel a csoportba tartozas eléfeltétele a csoportnormak elsajati-
tasa, sok esetben éppen a csoportba tartozas vagydanak eréssége kényszeriti ki a do-
hanyzasra valo raszokdst, az alkohol, a kabitoszer kiprobalasat, fogyasztasat13 Ezért
alapos atgondolast igényel, hogy az élvezeti szerek karos kovetkezményeinek megis-
mertetésére iranyuld iskolai gyakorlatot milyen mas jellegii, az életkori igényekhez
kapcsolodd vonzd tevékenységek kinalatdval lehet kiegésziteni és jjaépiteni.l4 E
feladat megoldasa két vonatkozasban is eldremutatd. Egyrészt a csoporthoz tartozas
sziikségletéhez az iskola teremt alternativakat, melynek eredményeképpen
ellenpontozhatd a tanuldknal a kényszerfogyasztashoz vezetd hianyérzet és/vagy e
szerek barmelyikének hamis igéretein alapuld varakozas, élménykeresés. Masrészt —
¢és ez talan az el6zonél is jobban tagitja a horizontot — az iskola dltal kézvetitett 6sszes
egeszsegtartalom és az egészséges életmod jellemzoi képzeletbeli skalankon ugyana-
zon iranyu mozgasok kévetkeztében keriilnek az egészséges vagy egészsegtelen tarto-
manyba. Ennek kovetkeztében az iskolai egészsegnevelés soran egymast erdsithetik az
eddig bemutatott egészségtartalmak, az ellentétes iranyu mozgdsok egymdst gyengito
vagy éppen kiolto hatasaval kevésbé kell szamolnunk.

Az eddig bemutatott egészségtartalmak nem ujdonsagukkal, hanem mas megvila-
gitasba helyezésiikkel és az ahhoz kapcsolodd egészségnevelési felfogassal jarulnak
hozz4 az iskolai egészségtartalom megkonstrudlasdhoz. Nem ejtettiink azonban még
sz6t az intézményes kozvetitésbol kikerilo lelki egészségtartalomrol. Miel6tt azonban
errdl szolnank, célszerlinek tartunk néhany modszertani megjegyzést.

Az eddigi gondolatmenet az elemzés kedvéért valasztotta szét és vizsgalta meg
egyenként az egészségfogalom résztartalmait. Ezzel azonban az a latszat kelthetd,
mintha egy puzzle-jaték keretei kozott mechanikus egymas mellé helyezéssel Ossze-

13 Andorka Rudolf az elidegenedés és az anomia fogalmainak egyiittes kezelésével a devians viselkedések altalanos
értelmezési keretét alkotta meg. (Andorka, 1994) Elekes Zsuzsa, Paksi Borbala és Oprics Judit empirikus
vizsgalatai kozépiskolasok korében mutattak ra ezekre a ,,normakoveté” magatartasokra és a csoportvonzasra.
(Elekes — Paksi, 1994, Oprics — Paksi, 1998)

14 Nem kivanunk e tevékenységekre ,,receptkonyvet” adni. Kiemeljik azonban a kozos élményeket megalapozo, majd
tovabbépitd kirandulasokban, a hasonld érdeklddésii tanulok szamara iskolan beliil és azon kiviil is egyiittmiikddési
mintakat nyujt6 szakkorokben, a csoportépitésre €s a csoportok kozotti versengések megtanulasara egyarant alkalmas
sporttevékenységekben rejlo lehetdségeket.
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rakhatova valhatna az egész. (Tehat ha eddig kimaradtak a lelki tartalmak, akkor csu-
pan vissza kell illeszteniink.) Hogy az egészség tobbdimenzids fogalom, tobb évtizede
tudjuk. A kutatasok azt is kimutattdk, hogy az egészségfogalom eddig bemutatott di-
menzidi lényegében fiiggetlenck egymastol, a kapcsolat kozottik az egymasmelletti-
ség, nem pedig a kdlesonds kapcesolodas. Erre utaltunk a korabbiakban az egészségfo-
galom résztartalmai kdzotti inkonzisztencia és az egészséges életmdd kozotti Gsszefiig-
gés kapcsan. A mindennapi életben mindez gy jelenik meg, hogy pl. az egészségtelen
taplalkozasi struktira egészségesre torténd megvaltoztatdsa onmagaban nem alkalmas
arra, hogy a mozgas és az élvezeti szerek vonatkozasaban is atstrukturdlodasi folya-
matot inditson el. Az egészséges taplalkozasra vald attérés nem vonja maga utan au-
tomatikusan sem a mozgasszegény ¢letmod atalakitasanak az igényét, sem a dohany-
zasi, alkoholfogyasztasi szokdsok megvaltoztatdsanak a sziikségességét. Ugyanigy a
dohanyzasrol, alkoholrdl vald leszokds onmagaban nem garantalja a tobbi teriileten is
az egészségesség iranyaba vald elmozdulast, ugyanis kapcsolddasi pontok hianyaban a
transzferhatds nem érvényesiil. Ha ezeket a tanulsagokat az iskolai egészségneveld
munkaban fel kivanjuk hasznalni, akkor nyilvanvald, hogy az egyes résztartalmakhoz
kapcsolodo teriileteken az iskolai egészségnevelés lehet sikeres vagy sikertelen (pl. le
lehet szoktatni a tanuldkat a dohanyzasrol vagy nem, alkoholfogyasztasukat befolya-
solni lehet vagy nem), azonban ezt nem tekinthetjiik komplex egészségnevelésnek. Ez
a fajta egészségnevelés a résztartalmak egymashoz vald kapcsoloddsanak hianyaban
ugyanis nem érintheti meg a teljes személyiséget, €s ezért nem valhat az egészséges
¢letmod eldrejelz6jéve sem.

2. dbra

Az egészségfogalom dimenzior

LELKI EGESZSEG

szokasrendszer
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Az eddig bemutatott résztartalmaktol 1ényegileg kiilonbozik az egészségfogalom
lelki tartalmakat Gsszefogd dimenzidja, mely kutatdsaink szerint az egészségfogalom
valamennyi résztartalmahoz tobb szalon kapcsolddik. (2. dbra)

Az abra azt mutatja, hogy mas szinten ugyan, de végiil is dsszekapcsolddhatnak
az egyébként egymastol fliiggetlen palyakon futd résztartalmak, azonban ehhez a lelki
egészségtartalmakon keresztiili kozvetités sziikséges. A kutatasokbol leszlirhet6 tanul-
sagok mindennapi életiink olyan értelmezését engedik meg, hogy a lelki egészség ked-
vezé folyamatai valamennyi dimenzio esetében az egészségesseg iranyaba mutato
torekvéseket hivnak el6, mig a lelki egészség megbomlasa a tobbi dimenzidban is az
egészség szempontjabol kedvezdtlen tiineteket vagy tiinetegyiitteseket eredményez.15

A lelki egészség integralo, a teljes személyiséget és életvitelét befolyasolod szerepe
az iskolai egészségnevelés Ujrafogalmazasahoz visz kozelebb benniinket. Ezért az
eddig kiilon-kiilon targyalt kérdéskoroket is integraljuk a lelki egészség tartalmanak a
felfejtéséhez.16 Modszertanilag ez mar mas megkozelitést igényel, analizis helyett
szintetizalast kivan.

A lelki egészség tartalma rendkiviil sokrétii. Tudor (1996) leirasaban a kovetkezo
tartalmi elemek jelennek meg: megkiizdési képesség, a fesziiltségek ¢és a stressz urala-
sanak képessége, megfeleld énkép €s dnazonossagi érzés, dnértékelés, onfejlesztés és
a fejlodés képessége, autondmia, valtozasi képesség, a tarsas tamogatasok igénybevé-
telének képessége. Doku (1997) lelki egészség-modelljében a tarsas viszonyoknak és
az ezekkel kapcsolatos egyéni képességeknek ad nagyobb hangstlyt, melyekbdl té-
mank vonatkozéasaban kiilon is kiemelenddnek tartjuk a tapasztalatbol tanulas képes-
ségét.17 A felsorolt jellemzOk alapjan azt mondhatjuk, hogy a lelki egészség tartalmat
tobb mas mellett harmonia, kiegyensulyozottsag, megbirkozasi készségek, onmegva-
16sitas, kozosségi védohald, tarsas folyamatok erdterében vald egyéni és kolcsonds
felelésség alkotja. Ahogy az el6zéekben mar bemutattuk, meglétének vagy hidnyanak
az egész személyiséget érintd kovetkezményei vannak. Ezért amikor az iskola e tarta-
lom kozvetitésében szerepet kivan vallalni, tobb vonatkozasban is alapvetd szemlélet-
valtasra van sziikség.

A lelki egészség definicidiban megjeleld tartalmak nem kinalnak olyan objektiv
adatokkal kicovekelt viszonyitasi pontokat, mint az egészségfogalom eddig targyalt
résztartalmai. Kelld magabiztossaggal nyilatkozhatunk arrél, hogy az optimalis test-
sulyhoz képest mi mindsiil soknak vagy kevésnek. Még arrdl is vannak elképzelése-
ink, hogy mennyi mozgés tekinthetd optimalisnak bizonyos életkorban, és ezért egy

15 Pp¢ldaul ha azt tapasztaljuk, hogy egy gyereknek felborult a kordbban jol miikoddé napirendje, ebbdl adddoan
iskolai teljesitménye romlani kezd, tul keveset vagy til sokat eszik, elkezd dohanyozni vagy alkoholt fogyasztani,
akkor harom kiilonb6z6 problémat észleliink. Azonban ha tudjuk, hogy mindezek az érzelmi biztonsag sériilésével
vannak kapcsolatban, akkor e biztonsagérzet 0ijboli megtalalasaban nyujtott segitség a korabbi kedvezotlen tiinetek
visszaszorulasat, esetleg megsziinését eredményezheti.

16 A lelki egészségben kifejez6d8 egyensilyi allapot belsé szerkezetének megértését Antonovsky koherenciaérzet-
definicidja segiti. Eszerint a koherenciaérzet olyan globalis orientacio, melyben az ,,atlathatosag, érthetdség” és a
,van értelme, érdemes megtenni” érzése mint személyiségdiszpoziciok képesek a ,,megvaldsithatosag” érzetét az
objektiv koriilményektdl fiiggetleniil is befolyasolni. (Varga, 2005b. 18-19). Az iskola szerepl6i esetében ez ugy is
értelmezhetd, hogy az atlathatosag és a személyes elkotelez6dés érzésének a kivaltasa megfelelden alkalmazott
pedagogiai eszkoztarral képes lehet olyan belsd eréforrasok mozgositasara, melyek segitségével az adott allapot
kezelhetdségének az esélyei megnonek.

17 Mindkét kutatéra Buda Béla hivatkozik. (Buda, 2003a. 21-22.)
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tapasztalati bazisra épiilo kozmegallapodas alapjan mindsitjiik a kdrnyezetiinkben
1évoket tal aktivnak vagy tal passzivnak. A lelki egészség vonatkozasaban azonban
még hallgatolagos kozmegegyezés sem létezik. Nem tudjuk, hol van és mindenkire
érvényes-e egy hatar, melyet kiilonb6z0 iranyba atlépve a lelki egészség birodalmaban
jarunk vagy éppen kiléptiink beldle. Azt sem tudjuk, hogy pontosan milyen tényezdk
egyiittes megléte esetén tarthatjuk magunkat lelkileg egészségesnek, és mely tényezok
egyiittes hianyakor beszélhetiink annak elvesztésérol.

Maga a probléma ¢és a lelki egészségnek az el6z6 dimenzidk mindegyikéhez valod
tobbszali kapcsolodasa a nyelvi kifejezés altal kozvetitett tartalmakon keresztiil is
érzékelheto. A teljesség igénye nélkiil néhany példaval illusztraljuk az elmondottakat.
A testi er6 mérhetd paraméterekhez viszonyithatd. Azonban mihez képest hatarozhat-
juk meg a lelki er6 nagysagat, melynek szerepe kétségtelen harmoniara, kiegyensulyo-
zottsagra torekvésiinkben, lelki egészségiinkben. Az egészséges taplalkozas jegyében
az étrendek sokrétli kinalataval talalkozhatunk és egy kozmegegyezésen alapuld mér-
ték birtokdban beszélhetiink til sok vagy tul kevés egészséges taplalékrol. De melyek
¢és hanyfajtak azok a ,,receptek”, melyek a 1¢lek taplalasanak egészségességét €s mér-
tékét legalabb az elé6zdekhez hasonldo modon garantaljak? Tudjuk, hogy a személyi és
a targyi kormyezet erdsitheti, de ki is égetheti a lelket, és az emberi szervezetet kiilon-
b6z6 mértékben karositd élvezeti szereket is jol ismerjiik. De mit tudunk mondani a
médiumokon keresztiil benniinket elaraszté informaciokrol, fogyasztasra felhivo rek-
lamokrol, életvezetési tévutakrol, azaz azokrol az élvezeti szerként funkcionald hata-
sokrol és mértékiikrol, melyek a lelket romboljak? Az élvezeti szerek fogyasztasa
helyett is kinalhatunk mas tevékenységeket. De hol vannak a 1éleképités olyan erds
alternativai, melyek ellenstlyozni képesek a lelki fliggdségre csabitd ajanlattomeget?
A fizikai fajdalmak erésségének kiilonbozdségeirdl is kozel hasonld mértékben gon-
dolkodunk (pl. a kiiszobbe botlas, a csonttorés €s a vesegdrcs okozta fajdalmak nagy-
sag szerinti sorrendbe allitdsa egy képzeletbeli ,,fajdalomerdsség-skalan” nem {itkdzik
kiilondsebb nehézségbe, fliggetleniil attol, hogy valaha is atélte-e az illetd barmelyi-
ket). Ugyanakkor nem létezik kozmegegyezés arrol, hogy a lelki egyensuly fenntartasa
mekkora erejli és milyen id6tartamu fajdalmakat visel még el. A kiilonféle testi faj-
dalmak gyogyszerekkel csillapithatok, de a lelki fajdalmakra, a lelket mérgez6 érzel-
mekre (pl. bizalmatlansag, ellenségesség) kinalhaté-e olyan orvossag, amely meg
tudja akadalyozni az ¢élvezeti szerek altal kinalt ,fajdalomcsillapitast” ¢és az
onsorsrontd viselkedésekbe menekiilést? Arra a kovetkeztetésre juthatunk tehat, hogy
a lelki egészség meglétével vagy hianyaval kapcsolatos vélekedések, hiedelmek (6n-
mindsités és/vagy egymas mindsitése) kiilonboz6, standardizalt hatdrokkal nem ren-
delkezd viszonyitasi rendszerekben torténnek (természetesen a patologias esetek ki-
vételével). Ugy gondoljuk, hogy az elmondottak alapjan indokolt, hogy az iskola tisz-
tazza sajat kompetencidjat és ebbol adodo feladatait a lelki egészség vonatkozasaban.

A szemléletvaltas sziikségességét az iskola tantargyi rendszere is indokolja. Az
egymastol kiilonallo egészségtartalmak nagyobbik részének kiilonb6zé vonatkozasok-
ban ugyan, de meg lehet talalni a tantargyi megfeleldit. A fizikai aktivitas a testneve-
1és 6rék gyakorlatdban, a taplalkozas, az egészségiigyi szokasok, az élvezeti szerekkel
kapcsolatos problémak pedig kiilonb6z6 tantargyak talnyomorészt ismeret- és kevéssé
gyakorlati anyagaban kapnak helyet. Ez persze azt is jelenti egyben, hogy az egés-
zségnevelési kérdések tantargyakban megjelend ismeretanyagként szaktanari és osz-
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talyfonoki feleldsséggel , kipipalhatok”. A lelki egészség tartalma azonban nem engedi
meg a tantargyiasitast. Ha tehat az iskola a testi-lelki tartalmakat egyiittesen tartalma-
z0 egészsegnevelést kivan folytatni, akkor jarhato utként az egész iskolat atfogo neve-
lési rendszerbe valo integralas kinalkozik.

Az egészségfogalom tartalmi egységének jboli megteremtése €s az iskola neve-
1ési rendszerébe integralasa felkinalja a szemléletvaltast. Azonban hogy az iskolaban
az egészség nevelése végil is hogyan fog torténni, az nemcsak a szemléletmodon és a
hozz4 kapcsolodo eszkdzrendszer megtalalasan és alkalmazasan mulik. Mindehhez
szorosan hozzatartozik az egészségtartalmak integraldsdban és a teljes személyiség-
formalasban kulcsszerepet jatszo lelki egészség pedagogiai tartalméanak a kidolgozasa
¢és nevelési rendszerré szervezése. Ehhez viszont tampontok kellenek.

Az iskola-egészségligy adataibol, a serdiilékkel kapcsolatos kutatdsokbol megbiz-
hat6 tudassal rendelkeziink a korosztaly lelki egészségérol, a problémakrol, eléfordu-
lasuk gyakorisagarol, a kiillonbozé szempontokbol veszélyeztetett csoportokrol (tarsa-
dalmi helyzet, életkor, nem). Ezen informaciok kiillonb6z6é mddon strukturdlhatok, az
adott iskoldban tapasztalt leginkabb jellemz6 probléméak mentén nemcsak rendszerbe
szervezhetok, hanem hossz tavon a napi aktualitast igényld egészséggel kapcsolatos
kérdéseknek is megvan a helye benniik.

A lelki egészség vonatkozasadban a felndvekvd korosztalyokat az iskolds évek
alatt érd, alakulo identitasukat befolyasold tudatos és nem tudatos hatasokat sem
hagyhatjuk figyelmen kiviil. Mivel a kutatasok altal feltart problematikus jelenségek
tobbnyire az iskolai teljesitményhez kapcsolddnak, ezért az egészségmagatartas for-
maldsanak megtervezésekor is célszerli ezekre irdnyitanunk a figyelmiinket.

Az iskolai intellektualis kovetelményeknek valdo megfelelés mindenekel6tt teljesit-
ményt var el a tanuloktol.18 A kdvetelmények és a teljesitmények kozotti tavolsagnak
altalaban motivacios ereje van, azonban az iskolaskoruakkal végzett vizsgalatok szerint
novekszik a teljesitmenykényszerrel jellemezhetdk aranya. A perfekcionizmusnak hosz-
szu tavi kdvetkezménye viszont az, hogy személyiségjellemzove valva a lelki egészsé-
get fertézi, melyre a test ,,szervbeszéddel” (elvaltozasokkal, betegségekkel) valaszol.
Atgondoland6 egészségnevelési rendszerképzd feladat ezért az iskola részérdl a kove-
telmények és a teljesitmények kozotti optimalis tdvolsagnak a megtalaldsa, mely a
tanulok motivacios bazisanak a fejlesztésére iranyul.19

A teljesitménykényszerhez kapcsolodnak azok a zavarok is, melyeket a tanulok
onismeretével, onbizalmaval, énértékelésével kapcsolatos kutatasok és gyakorlati ta-
pasztalatok jeleznek. Az 6nbizalom hidnya és az alulértékelés, valamint a megalapo-
zatlan Onbizalom és a feliilértékelés is a lelki egyensuly kibillenésének tiinetei kozé
tartozik. Mivel az egyensuly helyreallitisanak a legkisebb ellenallast jelent6 ttjat a
poteselekveések (pl. €lvezeti szerek fogyasztasa, taplalkozasi tulkapasok — nassolas)

18 Snyder, C. R. kisérletére hivatkozik Goleman, amikor azt irja, hogy a remény foka megbizhatobban jelzi eldre a
tanulok félévi jegyeit, mint az IQ-teszt. (Goleman, 1997. 134.) Ebben az értelemben ,a remény foka” a
kovetelmények és a teljesitmények kozotti idotavlat kifejezédése.

19 Egy orszagos reprezentativ vizsgalat szerint a 12-16 éves iskolasok kozel egyharmada tulzonak itéli mind a sziilei,
mind a tandrai elvarasat tanulmanyait illetéen. Ugyanezen iskolasok egynegyedét nyomasztjak az iskolai
feladatok, alvasi nehézségeik vannak, egyharmaduk gyakran panaszkodik fejfajasra, lehangoltsagra,
ingerlékenységre, fesziiltségre, kozel feliik pedig idegesnek vallja magat. (Iskolas gyermekek egészségmagatartasa
1986-1993. 42.,62.,92.)
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kinaljak, ezért a nevelési konzekvenciat a mérték koré szervezett egészségnevelés
jelentheti, mely egyben a koherenciaérzet kialakitasahoz is hozzajarul.20

Az eddig bemutatott, a lelki egészséget veszélyeztetd figyelmeztetd jelek ellen-
sulyozasara ¢épiild nevelési stratégiak barmelyike alkalmas arra, hogy egy komplex
egészségnevelés iskolai rendezéelve legyen. Ennek kidolgozasaval és alkalmazasaval
olyan szintézis teremthetd, melynek eredményeképpen a kiilsé kontrollra szocializalt
korosztalyoknak esélye lehet arra, hogy belsé kontrolljuk kialakitisahoz az intézmé-
nyes egészségnevelés jelentésen hozzajaruljon.21

Az eddigiek soran egy tartalmaban egységes nevelési folyamatot vazoltunk fel,
melynek legfobb céljat abban lattuk, hogy a kotelezo iskolaztatasban résztvevo kor-
osztalyok sajat jovendd egészségiikért érzett felelds egészségmagatartasuk alakitasa-
hoz hatékony intézményes segitséget is kapjanak. Miutan értelmeztiik az iskolai egés-
zségnevelést ¢és rendszerbe szervezéséhez tampontokat nyujtottunk, ¢ nevelési folya-
mat megtervezodirdl €s iranyitoirdl, a pedagogusokrol is szolnunk kell. Szandékosan
nem valamilyen szakos tanarokrol beszéliink, ugyanis allaspontunk szerint — tudatosan
vagy tudattalanul, kézvetlen vagy kozvetett moédon — valamennyi pedagdgus nevel
egészségre is és annak az ellenkezdjére is. A pedagdgus személyisége és az altala koz-
vetitett pozitiv vagy negativ minta ebben a vonatkozasban is megkeriilhetetlen. A to-
vabbi vizsgalodas ezért nem arra irdnyul, hogy a pedagogusok hajlandoak-e, képesek-
e e szemléletvaltast és a korabbiaktol eltérd gyakorlatot igényld feladatban kdzremii-
kodni. Erre vélaszt fogunk talalni az iskolak pedagogiai programjaiban. A kérdés sok-
kal inkébb az, hogy a pedagogusok hogyan értelmezik sajat szerepiiket az egészsegne-
velés folyamataban, egy feladat végrehajtdjaként vagy egyiittmiikodojekeént definidl-
jak-e onmagukat. (Burden, 1981; Chandler, 1981; Cochran-Smith ¢s Lytle, 1993;
Combs, 1982; Dworkin, 1987, Friese, Prokop ¢és Sarros, 1988)22 Lényeges a szerep-
vallalas, ugyanis ez alapozza meg az Onreflexiot. Ismeri-e¢ a pedagdgus 6nmagat, mit
tud sajat testi-lelki egészségérdl, milyen tényezOknek tulajdonit jelentOséget sajat
¢letmindsége alakitasaban, hogyan ¢€li meg konfliktusokkal teli mindennapjait, mit
tesz, ha megoldhatatlannak latszé problémakkal talalkozik, hogyan éli meg interper-
szonalis kapcsolatait, segitokésznek vagy inkabb ellenségesnek érzékeli kdrnyezetét.
A pedagogusok sajat magukra vonatkoztatott kérdéseit és az azokra torténd valasz-
adast kulcsfontossagunak tekintjiik, ugyanis a tanulok belsé kontrolljanak kialakitasat,
megerdsitését célul kitizé egészségnevelés hatékonysaga a tét. Ha ugyanis a pedagd-

20 A koherenciaérzetnek az egészségességben betoltott szerepét elemzi Varga Karoly. (Varga, 2004, 2005a, 2005b)
Serdiilokkel folytatott reprezentativ magyarorszagi kutatas szerint a kevés onbizalommal rendelkezd iskolasok
kozel felének életérzése a boldogtalansag. (Iskolds gyermekek egészségmagatartisa 1986-1993. 80.)

21 Rotter, J. B. Klinikai gyakorlataban kiilonbséget talalt az emberek kozott a kontroll helye szempontjabol. Belsé
kontrolliaknak nevezte el azokat, akik cselekedeteiket eredményesnek mindsitik, és gy érzik, hogy sorsuk
iranyitasa sajat erdfeszitéseikt6l fiigg. Kiilsd kontrolluaknak azokat tekintette, akik a kiilsé koriilmények
determinacidjat érezték dontének sajat sorsuk alakulasaban. (Rotfer, 1966) Wallace, P. szerint az erés belsd
kontrolli emberek sokkal esélyesebbek, hogy kitiinjenek az iskoldban, sikeresek legyenek az életben, 6k azok,
akik ugy gondoljak, hogy iranyitani tudjdk a dolgokat, uralni tudjak a koriilményeket, védettebbek a kiilonb6zo
fiiggdségek kialakulasaval (pl. internethasznalat) szemben. (Wallace, 2002. 215.) Egy longitudinalis vizsgalat
pedig azt mutatta ki, hogy a magasabb szintii bels6 kontroll érzése kedvezd hatassal van az egészségre. (Tahin —
Jeges — Lampek, 2000. 319.)

22 Az angolszasz szakirodalom a pedagogus szereptartalmakat sokoldali megkozelitéssel és a tarsadalomfejlodés
kiilonbozo idészakaszaiban vizsgalja. Témank vonatkozasaban kutatisra var még, hogy Magyarorszagon a tarsa-
dalmi valtozasok milyen befolyasolt gyakoroltak a tanari szereptartalmakra.
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gusok nem képesek sajat egészségiik értelmezésére, nem tudnak vagy nem akarnak
szembenézni azzal, hogy kiilonbdz6 problémaktdl szenvednek, akkor azok feloldasa-
ért, megoldasi modok kereséséért, rendszerbe szervezéséért sem fognak semmit tenni,
a rajtuk kiviil allo korlilmények foglyai maradnak. Ellenben ha sajat ¢lményként
megtapasztaljak és napi életviteliik részévé valik, hogy testi-lelki egészségiik megis-
merése, apolasa és fejlesztése nagyrészt az ¢ keziikkben van, akkor indirekt moédon
mintaadokként a tanulok egészségmagatartasanak eredményes formalasahoz jarulhat-
nak hozza. Belathat6 tehat, hogy az iskolai egészségnevelés, legyen az barmennyire is
tokéletesen kidolgozott, egészséges szemléletii pedagdgusok nélkiil megvalosithatat-
lan. Ezért hangsulyozzuk az egyiittmiikodé szerepvallalast valamennyi pedagogus
részerol. Az egészségmagatartas-formald nevelés jovobeni eredménye ugyanis csak
akkor varhato, ha az iskolai direkt és indirekt hatasok egymast erdsitik. Sajat egészsé-
giik alakitasdhoz részvételre megnyerni a tanulokat csak azok a pedagogusok képesek,
akik onmaguk vonatkozasaban mar meggydzdodtek errdl. Csak azok a pedagdgusok
tudjak a tanuldkat sajat egészségiik iranti felelosségvallaldsra batoritani, akik 6nmaguk
is eszerint élnek. E pedagogus-attitiid 1ényeges jellemzdje a didkorientaltsag és nem
egy elvégzendo feladatra valo beallitodas. Az elmondottakat gy Gsszegezhetjiik, hogy
az iskolai egészségnevelés alapvetd elofeltételének tekintjiik a pedagdgusok mintaado
személyiségét, sajat magukra és masokra vonatkoztatott mentalhigiénés felkésziiltsé-
gét, pedagogusi szereplik Gjraértelmezését.23

Az iskolai egészségnevelés ujrafogalmazasan gondolkodva egyértelmiivé valt,
hogy a lelki egészségen keresztiil ismét intézményi szintre emelhetd a feladat. Ehhez
azonban nemcsak a megjelolt feladatok és problémak rendszerbe szervezése sziiksé-
ges, hanem az intézményes kozvetités hatékonysaga érdekében az iskola szervezeti
mikddésének pedagdgiai modszerekkel és eszkdzokkel torténd befolyasolasa is.

AZ ISKOLAI EGESZSEGNEVELES
KONCEPCIONALIS UIRAGONDOLASA

Az egészségnevelés hosszu tavon érvényes feladatot ad az iskolanak, hiszen az
Ujonnan belépd korosztalyok folyamatosan igénylik a mindenkori aktualitast. Kidol-
gozédsa és muikodtetése tehat stratégiai szempontbol is létfontossagt. Ez jelenti az
egészségnevelés ¢és az iskola kapcsolatanak egyik oldalat. Masrészt az egészségsta-
tisztikakbol megrajzolhaté trendeket elemezve az iskola felelossége is felvethetd,
ugyanis a mai ¢letmindség-mutatok bizonyos értelemben a korabbi intézményes egés-
zségmagatartas-formalas hatékonysagat és eredményességét tiikrozik. Az iskola hely-
zetét neheziti, hogy egyidejiileg kétfajta idészemléletet igényld feladatnak kell eleget

23 Buda Béla ugy latja, hogy az iskola hatékonysagat sokkal inkdbb ndveli a pedagdgusok elkotelezettsége,
modellhatésa, hitelessége, kongruencidja, mint a normativ rend. A pélya legfobb nehézségét azonban az jelenti,
hogy az egyik legbonyolultabb szerephalozat, szerepproblematika jelenik meg benne. A pedagdgusok lelki
egészsége ezért kiemelt jelentdségii, hiszen az indirekt nevelés mintakdvetéseken, azonosuldsokon keresztiil
érvényesiil. Igy a pedagégus-szerep ujraértelmezése egyre siirgetSbb feladat. (Buda, 2003b. 72. és 157.) Az
elézoek alapjan mentalhigiénés beavatkozasi pontnak tekinthetd a szerepviszonyokbol eredd szervezeti problémak
kovetése és megoldasa. (Buda, 2003a. 283.) Az Egész-ség elnevezésii pedagogiai program mentalhigiénére
alapozott iskolai szervezetfejlesztéssel a szerepviszonyokat ujrastrukturalta, a terhelési pontokat egyéni és
csoportszinten atrendezte. (Meleg, 2001)
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tennie. Egyrészt a jovore irdnyulo és ezért sziikkségképpen az iskolaztatas éveitdl ido-
ben joval tavolabb esé eredmény érdekében stratégiai feladatként kell kezelnie az
egészségnevelést, masrészt a jelen rizikofaktorainak ismeretében a napi problémakra
azonnal reagalva kellene eredményes valaszt adnia. Ugy latjuk, hogy az iskolai egés-
zségnevelési gyakorlatot inkabb e jelenre beallitodas jellemzi, mely jol nyomon ko-
vethetd az iskolakban alkalmazott programok elnevezésében is (D.A.D.A.,
drogprevencio, dohanyzasleszoktatd program stb.). E programok segitségével az iskolai
beavatkozéds a mar meglévo bajok korrigdlasara, illetdleg ismeretadassal a bajok meg-
elézésére, a figyelem felkeltésére iranyul. A tartalmilag joval gazdagabb egészségneve-
1ési programok (pl. életvitel-programok) sem kiilonboznek iranyultsdgukat tekintve 1é-
nyegesen az el6zéekt6l.24 Mivel mindegyik program meghatarozott tantargyhoz és eb-
b6l adéddan meghatarozott tanarhoz kotodik, érvényességi tartomanyuk is e korlatok
kozé szorul. Mas tantargy és mas tanar kiviil esik e koron. Osszegezve ugy is fogalmaz-
hatnank, hogy az iskola nevelési rendszerébe e programok nem tudtak beépiilni.

A jovore iranyuld és stratégiai célokat szolgald egészségnevelés nemcesak tartalma-
ban és a nevelési rendszer egészébe vald beagyazottsagaban kiilonbozik az elézdektdl,
hanem az iskolai beavatkozas mikéntjében is. Mig a jelen problémaira valo reagalés
korrekcioban €s ismeretadasban realizalodik, addig a jovot szem elott tarto egészség-
nevelés mds perspektivaban, a felnévekvo korosztalyok életmindségében gondolkodik.
Az egészségnevelés iskolai rendszerének ilyetén felépitése és miikddtetése az értelmes, a
személyiséget gazdagitod hatasok és dolgok kozotti valasztas alternativainak felkinalasa-
val és stlypontozasaval indirekt modon a hamis alternativak hiizéerejét gyengiti. Igy
szolgalja azt a célt, hogy a teljes személyiség formaldsara iranyuld egészségnevelés
hosszi tavon a korrekciora szorulok aranyat csokkentheti. Az iskola e masfajta it kiko-
vezésének megkezdésével a tovabbi haladas irdnyait jeloli ki. Nem arra int, hogy bizo-
nyos utak valasztasa eltévedést eredményez, arra menni tilos (Id. az élvezeti szerekrdl
irottakat), hanem kiilonb6z0 iranyokba vivo, am barmelyiken célba érd utakat mutat (pl.
az életkori érzelmi sziikségletek kielégitéséhez kapcsolodo tevékenységekkel).

Mindezek utan helyénvald a kérdés, hogy e kétféle feladat, a jelen és a jovO szol-
galata az egyik vagy a masik melletti valasztasi kényszert jelent-e az iskola szamara.
Az egészségnevelés komplex értelmezése tartalmazza a szintézis lehetOségét. Az
¢letmindséget szem elott tartd egészségmagatartas formalasdnak a jelen problémaival
vald szembenézés is részét képezi. Hogy e problémak megfeleld helyen és megfeleld
sullyal szerepeljenek, ahhoz az sziikséges, hogy az iskolai egészségnevelés jovore
iranyul¢ teljes rendszere kidolgozott legyen. Ez a rendszer garantdlja ugyanis a kozeli
¢s tavoli célok megvaldsitasanak szinkronba hozatalat.2s

Az iskolai egészségnevelés koncepcionalis ujragondolésa és végso soron tarsadalmi
jelentéségli. Ha ugyanis a feln6tt lakossag életmindségében kimutathatd kiilonbségek

24 Egy 2000 f6s gyermekmintan végzett orszagos vizsgalat (New Hampshire Egyetem, 1984) kideritette, hogy a
szexualis visszaélés megelozésére kidolgozott programok nem sokat érnek, sét egyenesen karosak. Ezek a
programok az alapvetd tudnivalokra szoritkoztak: megtanitottdk a kiilonbséget ,,j0” €s ,rossz” érintés kozott,
felhivtak a figyelmet a veszélyekre, és arra buzditottdk a gyerekeket, hogy barmi kellemetlen torténik is veliik,
kozoljek a felndttekkel. A kovetd vizsgalatok azonban kideritették, hogy az ilyen programok nem mozgositottak a
gyerekeket a szembeszegiilésre. (Goleman, 1997, 379.)

25 Ugy gondoljuk, hogy az iskolai egészségnevelés ujragondolasa nemcsak az életmindséget, hanem a nevelés
szerepét tekintve is tulmutat az iskola falain. ,,A nevelés eurdpaisaga nem egyszeriien ismeretbdvitésbol all, hanem
a teljes személyiséget alakito, osszetett pedagogiai tevékenység.”(Rokusfalvy, 1997)
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kapcsolatba hozhatok az iskolazottsaggal, akkor az egészségmagatartas-formalas neve-
1¢ési feladatrendszerré konvertalasa a neveléstudomany és a pedagogusok feleldssége.

IRODALOM

Aggleton, P.( 1994): Health. Routledge, London & New York.

Allardt, E.: About Dimensions of Welfare. In: Andorka Rudolf (1997, szerk.): Bevezetés a szoci-
ologiaba, Osiris, Budapest.

Antonovsky, A. (1979): Health, Stress and Coping. Jossey-Bass Publ., San Francisco.

Antonovsky, A. (1987): Unrevealing the Mistery of Health: How People Manage Stress and Stay
Well. Jossey-Bass Publ. San Francisco.

Apaczai Csere Janos (1959): Magyar Encyclopaedia. Szépirodalmi Kiad6, Budapest. 205-211.

Barabasi Albert-Laszlo (2003): Behdlozva. A halozatok uj tudomdnya. Magyar Konyvklub,
Budapest.

Blayter, M. and Paterson, E. (1982): Mothers and Daughters: A Three-Generational Study of
Health Attitudes and Health Behviour. London, Heinemann

Buda Béla (2003a): 4 lélek egészsége. A mentalhigiéné alapkérdései. Nemzeti Tankonyvkiado,
Budapest.

Buda Béla (2003b): Az iskolai nevelés — a lélek védelmében. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest.

Burden, P.: Teachers’ perceptions of their personal and professional development, in: L. Shulman
and G. Sykes (eds. 1981) Handbook of Teaching and Policy. New Y ork, Longman

Chandler, L. A.(1981): What teachers can do about childhood stress. Phi Delta Kaplan, 63 (4),
276-277.

Cochran-Smith, M. & Lytle, S. L.(1993): Inside/Outside. Teachers College Press, New York.

Combs, A. W.(1982): A personal approach to teaching: Beliefs that make a difference. Boston,
Allyn & Bacon

Domonkos Andrea — Mramuricz Eva dr.: Az egészséges taplalkozas megvalositisa a gyermekét-
keztetésben. In:  Iskola-egészségiigy  (szerk. Aszmann  Anna)(2005)  Orszagos
Gyermekegészségiigyi Intézet, Budapest. 52-66.

Dubos, R.(1959): The Mirage of Health. Harper & Row, New York.

Dworkin, A. G.(1987): Teacher burnout in the public schools. Albany, State University of New
York Press, New York.

Elekes Zsuzsanna-Paksi Borbala (1994): Adalékok a magyarorszagi drogfogyasztas alakuldsadhoz.
In: Deviancidk Magyarorszagon (szerk. Miinnich-Moksony) Kozélet 308-322.

Field, D.(1976): The social definition of illness. In: D. Tuckett (ed) An Introduction to Medical
Sociology. Tavistock, London.

Fitzpatrick, R.: Lay concepts of illness. In: R. Fitzpatrick, J. Hinton, S. Newman, G. Scambler,
and J. Thompson (1984, eds.) The Experience of lliness, London, Tavistock

Friesen, D., Prokop, C., & Sarros, J.(1988):Why teachers burn out. Educational Research
Quarterly 12 (3), 9-19.

Goleman, D. (1997): Erzelmi intelligencia. Hattér Kiado, Budapest.

Iskolas gyermekek egészségmagatartisa 1986-1993. (szerk. Aszmann Anna)(1997), Anonymus,
42.,62.,92.

Jozan Péter (1994): A haldlozasi viszonyok alakuldsa Magyarorszagon. 1980-1992. KSH,
Budapest.

Jozan Péter (2005): A magyar népesség egészségi allapotdnak fobb jellemzdi. In:
Egészségfejlesztés a felséoktatasban a Bologna folyamat tiikrében. Nemzetkozi konferencia,
2005. szeptember 22-23. Szeged/Magyarorszag (2005), Alkalmazott Egészségtudomanyi
Tanszék, SZTE Juhasz Gyula Tanarképzd Kar. Osszefoglaldk, 5.

209



Kapitany Agnes — Kapitany Gabor (1983): Ertékrendszereink. Kossuth, Budapest.

Kéri Katalin (1999): Mozaikok az egészségnevelés torténetébol. Pécs, Kézirat.

Kéri Katalin (2000): Rousseau magyar kovetoje az egészségnevelésrol. Egészségnevelés 3. 104-
107.

Losonczi Agnes (1989): Art6-véds tarsadalom. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest.

Macintyre, S.: Health and Illness. In: R. Burgess (ed. 1986) Key Variables in Social Investigation.
Routledge & Kegan Paul, London.

McBroom, S. (1972): Conceptual and Empirical Dimensions of Health Behaviour. Journal of
Social and Health Behaviour 4. 382-392.

Meleg Csilla (1986): A 12-14 éves tanulok egészségfogalmanak tartalma. Egészségnevelés 3.
127-130.

Meleg Csilla (1988): Kinek érték az egészség és kinek nem? In: Eletmod — Miivelédés —
Gazdasag 11. kotet. TIT Bp. 345-356.

Meleg Csilla (1991): Egészségérték és intézményes befolyasolas. Tdarsadalomkutatas 2-3. 81-89.

Meleg Csilla (1998): Az egészség értékrendszeriinkben elfoglalt helye. Egészségnevelés 4. 155-
159.

Meleg Csilla (1999): Az iskolarendszer és az oktatas szerepe az egészséggel kapcsolatos ismere-
tek kozvetitésében. Uj Pedagdgiai Szemle 4. 64-75.

Meleg Csilla (2001): Egész-ség. Lelki egészségvédelem és iskolafejlesztés. Pécsi Tudomany-
egyetem, Pécs.

Nemzetkozi riport: Fiatalok egészségi allapota és egészségmagatartasa (2000)(Forditotta és az
osszefoglalot készitette: Aszmann Anna és Németh Agnes), Orszagos Tisztifdorvosi Hivatal
és Orszagos Kozegészségiligyi Kozpont Csalad-, Gyermek és Ifjusag Egészségvédelmi Fo-
osztalya, Budapest, Kézirat.

Németh Laszlo (1988): A Medve utcai polgari. Pannénia Konyvek, Budapest.

Oprics Judit — Paksi Borbala (1998): Fiatalok a drogrél. Educatio 2. 305-315.

Parsons, T.: Definitions of health and illness in the light of American values and social structure.
In: E. Jaco and E. Gartley (eds. 1972) Patiens, Physicians and Illness: A Sourcebook in
Behavioural Science and Health. Collier-Macmillen, London.

Rotter, J. B. (1966): Generalized expectancis for internal versus external control of reinforcement.
Psychological Monographs 80, 1-28.

Rokusfalvy Pal (1997): Az eurdpai integracio emberi tényezoi és a nevelés. Valosag 11. 36.

Seedhouse, D.(1986): Health: The Foundations for Achievement. John Wiley, Chichester.

Tahin Tamas-Jeges Sara-Lampek Kinga (2000a): Iskolai végzettség és egészségi allapot.
Demografia 1. 70-93.

Utasi Agnes (1991): Az interperszonalis kapcsolatok néhany nemzeti sajatossagarol. In: Tdrsas
kapcsolatok. Gondolat, 169-193.

Varga Karoly (2004): Az egészségérték ebresztése. Egészségfejlesztés 5-6. 13-19.

Varga Karoly (2005a): Szalutogenezis — ,,a visszacsapas rugohatasa”. Egészségfejlesztés 1-2. 38-
42,

Varga Karoly (2005b): A szalutogenezisrdl — képben és fogalomban. Egészségfejlesztés 3. 15-22.

Viola Sandor dr.— Somhegyi Annamaria dr.. Az alapellatds (iskola-egészségiigyi ellatas)
lehetdségei és feladatai a mozgasszervi betegségek megel6zésében és felismerésében. In:
Iskola-egészségiigy (2005)(szerk. Aszmann Anna) Orszagos Gyermekegészségiigyi Intézet,
Budapest, 118-132.

Wallace, P. (2002): Az internet pszichologidja. Osiris, Budapest.

WHO Constitution, Geneva (1946): World Health Organisation.

210



TOVABBI IRODALOM

Iskola-egészségiigy (2005) (szerk. Aszmann Anna), Orszagos Gyermekegészségiigyi Intézet,
Budapest.

Az iskola-egészségiigy kézikonyve (szerk. Aszmann Anna)(1998) Anonymus, Budapest.

Bagdy Emoke (1999): Mentalhigiéné. Elmélet, gyakorlat, képzés. Animula, Budapest.

Boreczky Agnes (2000): Kulturaazonos pedagogia. Uj Pedagdgiai Szemle 7-8. 81-93.

Buda Béla (1994): Mentdlhigiéné. Animula, Budapest.

Iskola és tarsadalom (szerk. Meleg Csilla)(2003) Dialog Campus, Pécs.

Iskolai mentalhigiéné (1998)(szerk. Kézdi Balazs) Pannonia Konyvek, Pécs.

Jelentés a kozoktatasrol 2005 (2006): Okker Kiado, Budapest.

Kopp Maria-Skrabski Arpad (1995): Magyar lelkidllapot. Végeken.

Kopp Maria-Skrabsky Arpad (1999): Tarsadalmi beallitottsag, tarsadalmi téke. Szdzadvég 12.

Meleg Csilla (2006): Az iskola idéarcai. Dialog Campus, Pécs.

Németh Andras (1997): Nevelés, gyermek, iskola. Boreczky Agnes: A gyermekkor valtozo
szinterei. Eotvos Jozsef Konyvkiadd, Budapest.

Serdiilék egészségi dllapota, egészségmagatartdsa (szerk. Aszmann Anna)(1995) Uj-Aranyhid
Kft., Budapest.

Vastagh Zoltan (1995., 1996., 1999., szerk.): Kooperativ stratégiak 1.-11.-111. JPTE Tanéarképz6
Intézet, Pécs.

Vastagh Zoltan (2005): Kézos élmények fonalan. Vilogatott irasok. Argumentum, Budapest.

m



FELADATOK

1. feladat:

Gyljtse dssze a Kozponti Statisztikai Hivatal (KSH) legfrissebb évkonyveibol
a magyarorszagi megbetegedési (morbiditasi) és halalozasi (mortalitasi) muta-
tokat telepiiléstipus, foglalkozasi szerkezet (iskoldzottsag), életkor és nem sze-
rinti bontasban!

2. feladat:

Vizsgaljon meg és elemezzen pedagogiai programokat abbdl a szempontbol,
hogy az egészségfogalom mely tartalmi elemei €s milyen sullyal talalhatok
benne!

3. feladat:

Gylijtse 6ssze és alkossa meg az egészséget tamogato és gyengitd értékek rend-
szerét!

4. feladat:

Gyljtse dssze azokat a tényezdket, melyek egyiittes megléte esetén valoszinii-
sithetd az egészségileg is veszélyeztetett helyzet!

5. feladat:

Fejtse ki ¢és hasonlitsa dssze az életszinvonal és az életmindség tartalmat, és
értelmezze az iskolai egészségnevelés szempontjabdl figyelembe veendd tar-
talmi kiilonbségeket!

6. feladat:

Fejtse ki az iskolai egészségnevelés tartalmat alkotd dimenziokat és ezek ne-
velési feladatta transzformalasanak lehetséges utjait!

7. feladat:

Gylijtse Ossze a pszichoszomatikus megbetegedésekhez vezetd iskolai artalma-
kat és az ellensulyozasukra képes nevelési stratégidkat!

8. feladat:

Helyezze el az iskolai egészségnevelést az életmindség formalddasanak folya-
mataban, és kapcsolja hozza a pedagdgus-szerep tartalmanak ujraépitését!
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ADONYINE GABORI MARIA

A SAJATOS NEVELESI IGENYU GYERMEK
INTEGRALT/INKLUZIiV NEVELESE

A SALAMANCAI AJANLAS

Az UNESCO 1994-ben rogzitett salamancai ajanlasa szerinti alapelv: ,,az iskolak
minden gyermeket befogadjanak, fliggetleniil a testi, értelmi, szocialis, érzelmi, nyelvi
vagy egyéb allapotuktdl: beleértve a fogyatékos €s a tehetséges gyermekeket, az utca-
gyerekeket és kiskort foglalkoztatottakat, a nomad koriilmények kozott €16, a nyelvi,
etnikai vagy kulturalis kisebbséghez tartozé gyermekeket, és mas hatranyos helyzeti
vagy peremteriileteken €16 csoportok gyermekeit.” (Salamanca Statement on
Principles, Policy and Practice in Special Needs Educations UNESCO 1994, 3)

Az oktataspolitika szamara a salamancai ajanlds azt tartalmazza, hogy ,,az
inklaziv nevelés olyan megkozelitésmod, mely arra ad valaszt, hogy hogyan lehet az
oktatasi rendszereket atalakitani annak érdekében, hogy kezelni tudjak a tanulok ko-
zotti  kiillonbségeket.” (Overcoming Exclusion through inclusive Approaches in
Education. A challenge and a vision. Conceptual Paper for the Education Sector,
UNESCO 2001, 8)

Ez a megkdzelitésmod a befogadd nevelés elméletét és annak gyakorlati modsze-
reit allitja a gyermekekkel vald intézményes foglalkozas kdzpontjaba. A tanaroknak
heterogén osztalyokban kell majd dolgozniuk, ehhez alapfeltétel az egyes jelenségek
interdiszciplinaris megkozelitésének képessége, a fejlett személyiség és a tudatos
professzionalitas. A pedagdgusnak kell atalakulnia a nevelés megvaltoztatasa érdeké-
ben. (Schiffer, 2005)

A Kozoktatasi Torvény (1993) 10.§ szerint a fogyatékos gyermeknek joga, hogy
kiilonleges gondozas keretében, allapotanak megfeleld pedagogiai ellatasban része-
siiljon attol kezdédden, hogy a fogyatékossagat megallapitottak.

Az egylttnevelés ettdl kezdve var megvalositasra. A valtozas lassu, az integralt
nevelésben részesiild sajatos nevelési igényl tanulok aranya sokdig mindossze 3 sza-
zalék volt kozoktatasi intézményeinkben.

Az Emberi Jogok Nemzetkozi Torvénye (1948) az alapvetd emberi jogok gya-
korlasara szolitja fel a nemzeteket. A Kartdhoz hazank is csatlakozott, tartalma a Ma-
gyar Koztarsasag Alkotmanyaban szervesiilt. Az Alkotmanyban foglaltak megvalosi-
tasa felé torekedve nemzetkozi probalkozasok, szervezddések, megvalosult eredmé-
nyek, csatlakozasi pontok tarulnak elénk.

Az Eurépai Unidban 1996-ban alapitottak a legfontosabb nemzetkdzi érdekvédelmi
szervezetet, az Eurdpai Fogyatékosiigyi Forumot (European Disability Forum = EDF).
Ez a szervezet véleményezési jogot gyakorol a fogyatékkal ¢l6 embereket is érintd jog-
szabalyok kidolgozasakor és végrehajtasakor. Az EDF munkajat bizottsagok segitik.

Az EDF kampanyokat szervez. Ilyen példaul az évente december 3-an rendezett
A Fogyatékossaggal Elék Eurdpai Napja”. A rendezvényen torténik az Akadalyok
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Megsziintetése Dij atadasa. A dijat az kapja, aki a munkaban egyenld esélyeket teremt
dolgozobinak (pl. az a munkaado, aki tamogatta dolgozdinak a jelnyelv megtanulasat
siket munkatarsuk kedvéért).

Az Ifjusagi Innovacios Versenyen magyar siker is sziiletett: 3 magyar diak lett
vilagelsé Braille-dokumentumok szamitdégépes feldolgozasaval kapcsolatos palya-
munkaval. Kovetkezé évben vakok szamara fejlesztettek ki szamitogép segitségével
megjelenithetd szovegolvasd programot egy specialis egér kialakitasaval.

2003 a Fogyatékos Emberek Eurdpai Eve volt. Epek és sériiltek bevonasaval tiz-
ezernél is tobb rendezvényt szerveztek a sériilt emberek jogainak megismertetése ér-
dekében. A fogyatékkal éloknek tarsadalom értékeihez vald hozzajarulasat, a problé-
mak felfedését és a diszkriminacié formait vonultattak fel. (A fogyatékossagi folyamat
a WHO szerint; Kullmann, 1999)

AZ INKLUZIO, AZ INTEGRALT NEVELES-OKTATAS

Az integralt nevelés-oktatas feltételeit az alabbi f6 csoportokban foglalhatjuk Gssze
(Baron — Bolton, 2000):

A pedagogus legyen kapcsolatban a gyogypedagdgussal, aki a sajatos nevelési
igényl tanul6 specialis igényeit, fejlesztését szolgald tanitasi-tanulasi modszereket, a
szlikséges technikai, szemléltetd eszkdzoket, segitd eljarasokat jol ismeri.

A pedagogus és asszisztense akkor jar el megfeleléen, ha a sajatos nevelési igé-
nyl gyermek érdekében gyogypedagogiai tudast szerez.

Alapismeretekkel kell rendelkeznie a tanulast akadalyozoé koriilményekrdl, a rész-
képesség-zavarokrol és a fogyatékossagi tipusokrol.

A csoporttarsak, osztalytarsak befogado viselkedése is befolyasolja a tanuldsban
gatolt gyermek eredményeit. Alacsony létszadmu osztalyban kedvezd feltételek adod-
nak nevel6nek, gyermeknek egyarant az intenziv fejlesztéshez.

Sokat segit a sziilok bevonasa a fejleszto tevékenységbe, a felzarkdztatas pillanat-
nyi allapotaba, a tanul6 haladasaba.

Az integracio mellett szol, hogy a pozitiv magatartasmintak kozvetitésének lehe-
toségei gazdagok ilyen kozosségben. Nem kell elszakadni a csaladtol, a megszokott
kornyezettdl, nem a képességek hianya keriil kdzéppontba, inkabb a szolidaritas és a
szociabilitas képességek egyiittese — épek és fogyatékosok részérdl egyarant.

A nevelési-oktatasi szempontl integracié fajtai az alabbiak:

Lokalis vagy fizikai integracio a legegyszertibb valtozat. Az épiilet koz0s, de az
ép ¢és fogyatékkal €16 gyermekek kozt nincs strukturalis vagy tevékenységbeli kap-
csolat. Az iskolaban elkiilonitett részen egy gyogypedagdgus foglalkozik a sajatos
nevelési igényli gyermekekkel. Magyarorszdgon a logopédiai osztalyok ilyenek.

Szocialis integracid esetében a kiilon oktatott gyermekeket szocialis kapcsolatok
kialakitasara batoritjak, foglakozason kiviil — pl. kirdnduldsokon, sziinetekben, sétak
alkalmaval, étkezéskor — a csoportokat egyiitt tartjak. Csak az oktatas idejére valnak
kiilon a sajatos nevelési igényi €s €p gyermekek.
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Funkcionalis integracio:

— A részleges integracio elofeltétele a lokalis és a szocialis integracio. A sajatos
nevelési igényl gyermekek idejiik és a foglalkozasok, a tanordk egy részét
egyiitt toltik az egészséges gyermekekkel.

— A teljes integracié akkor torténik, amikor a sajatos nevelési igényli gyermek
minden foglalkozast tarsaival egyiitt latogat.

— Spontan (hideg) integracio: a sajatos nevelési igényl gyermek jelen van a tobb-
ségi osztalyban, mert az osztalyfoénok ,,joindulata”, de valddi segitségben nem
részesiil, a tudatos fejlesztés elmarad.

— Beilleszkedés (integracio): egyszerli beilleszkedés, sziikebb értelmii integracio,
a tobbségi intézménybe felveszik a sajatos nevelési igényl tanuldt, de nem is-
merik sajatos sziikségleteit, ezért beilleszkedési (asszimilacids) viselkedést var-
nak el téle. A probléma megoldasa a sziilére és a gyogypedagdgusra harul.

— Befogadas (inkluzid): a gyermeket a lakohelyéhez kozeli tobbségi intézménybe
veszik fel, ezek mindegyike felkésziil a befogadasra. Az iskola életét, értékeit,
modszereit, személyi €s targyi feltételeit minden gyermek nevelési sziikségle-
teinek kielégités¢hez alakitjak. Gyogypedagdgus kdzvetlen és kdzvetett segitsé-
gével, a sziild, a pedagdgus, segitdje €s a gyermek egyiittmiikodésével folyik a
nevelés. Minden gyermek specialis sziikségletének figyelembe vétele meg-
szlinteti a szegregaciot, az izolaciot.

A testi, mozgasszervi, értelmi, beszéd és mas fogyatékossaggal ¢16k a Tanulési
Képességeket Vizsgalo Szakértéi Rehabilitacios Bizottsaghoz (TVSZB), mig a beil-
leszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézségekkel kiizdé gyermekek sziilei a Nevelési
Tanacsadohoz fordulhatnak segitségért. A pedagdgusok és segitdik pedig az eredmé-
nyes integralas érdekében a régiek mellé 0j kompetenciadkkal baratkoznak.

A terapiak sordban kiemelkedd a korhaz-pedagodgia, mert elhivatott pedagogusok,
asszisztensek és pedagdgusjeloltek beteg gyermekeknek tartanak hidat a visszatérés-
hez, a csaladba, az iskolaba. Igazan egyszerli eszkdzokkel dolgoznak: a tananyagnak a
korterembe vitelével, személyes torddéssel, nehéz pillanatokban mesével, énekkel,
rajzolassal, gyogyitd beszélgetéssel.

A Kozoktatasi Torvény nyilatkozik a magéantanuldkrdl és a tartdsan beteg gyer-
mekek oktatasarol, de a nekik jardé normativa, a korhazi nevelést-oktatast (iskolaval,
szlilovel kapcsolattartast) végzé onkéntes pedagogusok és/vagy asszisztenseik munka-
bérének ligye még nem oldodott meg.

Alapitvanyok, egyesiiletek allnak a nevelési-oktatasi problémakkal kiizdd csala-
dok, gyermekek, integralast vallalo vagy inkluziv pedagogiat folytatdé pedagogiai in-
tézmények mellé.

A nemzetkozi statisztikdk nem adnak vilagos képet a sériilt lakossag aranyairdl.
Jol kdvethetd azonban, hogy az Eurdpai Unidban 380 ezer foglalkoztatott fogyatékos
¢l (ENSZ-Disability). Magyarorszagon sem megbizhatok a statisztikai adatok a 1ét-
szamot illetéen. A fogyatékkal él0k egyesiiletei, alapitvanyai és a népszamlalas adatai
nem egyeznek. (Fogyatékosok helyzete Magyarorszagon, Nepszamlalas, 2001.) Az
utobbi két évtizedben felgyorsult az a nemzetkozi folyamat, mely a fogyatékkal €16
fiatalok képzésére vonatkozodan az integralt nevelést-képzést szorgalmazza.
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Az integracio mellett sz616 érvek (Hirzel és mtsai, 1994.):

— pozitiv szocialis magatartdsmintakat kozvetit;

— igényesebb kovetelmények tamasztasaval az egész kozosség javat szolgalja;

— a specialis iskolatol tavol laké gyermeket nem lehet a csaladtol, megszokott
kornyezetébol kiszakitani, hiszen lehet, hogy nagyobb torést okozna az elszaki-
tds, mint amennyi pozitivumot adhatna a specialis képzésre felkésziilt,
szegregalt intézmény.

— A tanarok munkaszituacioja az integralt koncepcio megvaldsitasakor a megszo-
kottakhoz képest jelentosen valtozik:

— az altalanos iskolai és a gyogypedagogiai tanarok specialis feladatkorokkel,
egyiittmiikodve dolgoznak, a tanulasi nehézségekkel kiizd6 gyermekek oktata-
sanak egyes feladatait a tanarok felosztjak egymas kozott,

— az osztalyok és a csoportok tanuldi Osszetétele az oktatasi teriileteknek (tantar-
gyaknak) megfelelden valtozik.

— az egylttmiikddés biztositja a mas tanarok oktatok munkajaba vald betekintést,

— a sziil6kkel stb. tartott kapcsolatot a tanari team apolja.

Ervek az integracio ellen:

— azyj szervezési formak a pedagdgusokbol ellenérzést valtanak ki;

— a hibas integracio inkabb art, mint hasznal,

— a gyogypedagbdgiaban megszokott feltételek hidnya formalis integraciot ered-
ményezhet,

— ha a sajatos nevelési igényli gyermeket sok negativ benyomas éri, sériilhet a
személyisége,

— ez az oktatasi forma jobban megterheli a pedagdgust,

— tobb odafigyelés sziikséges a gyermekekre,

— aneveldnek a gyermekek egymassal valo elfogadtatasat is meg kell oldania,

— nem mindenki integralhatd,

— problémat okozhat az épiiletek akadalytalanitasa, a technikai segédeszk6zok be-
szerzése.

Az épiiletek akadalymentességének biztositdsa nem kizardlag €épitészeti feladat.

Az akadalymentesités mindazokat a tevékenységeket magaba foglalja, amelyek
eredményeként a mozgassériilt, a latasban, hallasban akadalyozott emberek alkalmas
épitett kornyezetben élhetnek. Mindez magaban foglalja az épiiletekbe valo bejutast,
az 6nallo kozlekedés lehetségét, az épiiletben és az azon kiviil talalhato targyak ter-
vezését, kivitelezését, az informaciok érthetéve tételét, az eligazodast és a kielégitd
kommunikaciot.

Az ¢épiiltek akadalymentesitésérél nemzetkdzi szabvanyokat alakitottak ki. Ha-
zankban akadalymentesitést elsdsorban a rekonstrukcios épitkezéseken és 1) épii-
let(rész) kialakitdsa soran végeznek. A hidnyossagok miatt az a mozgassériiltek ja-
vaslata, hogy megyénként csak szakértéi bizottsdgok egyetértése nyoman kapjanak a
tervdokumentumokban foglaltak megvalositasara engedélyt az épittetok. A mozgassé-
riiltek kedvezményes kolcson-konstrucioibol kevés van, a tdmogatd szolgalatok fenn-
tartdsdnak keretei is csokkentek 2005-ben.
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A mozgassériiltek és ¢letallapotuk miatt korlatozottak a kozépiiletekbe, a kultu-
ralodas szinhelyeire és az oktatasi intézményekbe alig, vagy egyaltalan nem jutnak be.

1976-ban az USA-ban, 1981-ben Angliaban hozott 0j oktatasi torvények a fogya-
tékossagi kategoriak helyébe a specialis nevelési sziikségleteket jelolték meg. Az
UNESCO a torekvéseket tamogatta. Spanyolorszagban, Daniaban, Olaszorszagban,
Ausztraliaban is kovették ezeket az intézkedéseket. A torvények valtoztatasa uj intéz-
ményi feltételeket kdvetelt. (Kdpatakiné Mészaros Maria szerk. 2003.)

Ki kellett épiteni a gyogypedagdgiai szakszolgalatokat, valtoztatni kellett a peda-
gogusok alapképzésén, utazd gyogypedagogusokat kellett képezni, osztalylétszam
korlatozasa valt sziikségessé, at kellett épiteni az igényeknek megfeleléen az épiilete-
ket, a tantervek rugalmassaga kovetelmény lett, és a sziilok a dontéshozatalban részt
vesznek ezutan.

Az alap- és als6 kozépfokl oktatasban részt vevo sajatos nevelési igényi
tanuldk ardnya szazalékban (Ferenciné Ivicz Ilona el6adésa alapjan)

Orszég Vak, Siket, Testi és Enyhe értelmi
gyengénlatd | hallaskarosult | mozgasfogyatékos fogyatékos
Uj-Zéland 0,13 0,11 0,10 0,03
Torokorszag 0,02 0,09 0,01 0,27
Finnorszag 0,02 0,15 0,20 0,46
Olaszorszag 0,04 0,09 0,18 0,92
frorszag 0,07 0,18 0,26 1,03
Magyarorszag 0,05 0,11 0,04 3,56

Az integracioban leginkabb Finnorszag, (13,8%), Csehorszag (11,7%) és Malta
(11%) jar eldl.

Magyarorszagon az érintett,
a kozoktatasban részt vevo fiatalok aranya:

¢ép tanulok a populacio 80-85 %-a
tobblettimogatast igénylok 10-15 %
kiilonleges gondozasra szorulok | 5-10 %

A sajatos nevelési sziikségletii gyermekek intézményi nevelése érdekében a peda-
gogiai szakszolgalatok jarnak el. A pedagdgiai szakszolgalat intézményeinek csoport-
jai a kovetkezok:

— hat6sagi igazgatasi jellegli tevékenységet folytathatnak a tanuldsi képességet
vizsgald szakértdi és rehabilitacios bizottsagok, melyeknek feladata a fogyaté-
kossag szlirése, javaslat tétele a gyermek, a tanul6 kiilonleges gondozas kereté-
ben torténd ellatasara;

— anevelési tanacsadok.

A tobbi intézmény feladata a hatosagi intézkedések végrehajtasa:
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— a gyogypedagogiai tanacsadas, korai fejlesztés és gondozas feladata a testi-, az
érzékszervi-, az értelmi-, a beszédfogyatékos, autista vagy pszichés fejlodési
zavaraibol adodoan az oktatasi, nevelési folyamatban tartésan vagy sulyosan
akadalyozottak korai fejlesztése (0-6 éves korig) a szakértdi bizottsag szakvé-
leménye alapjan.

— A képzési kotelezettek ellatasa, fejleszto felkészités: azoknak a sajatos nevelési
igényl gyermekek fejlesztése 5 éves kortol, akik a tankdtelezettségiiket hagyo-
manyos iskolarendszerben nem tudjak teljesiteni stlyos halmozott fogyatékos-
saguk miatt.

— A logopédiai ellatas feladata a beszéd, a beszédinditas, beszédhibak javitasa,
nyelvi-kommunikacios zavarok javitasa, diszlexia megel6zése.

— A nevelési tanacsadas feladata a beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség-
gel kiizdo gyermek problémainak feltarasa, ennek alapjan szakvélemény készi-
tése, a gyermek rehabilitacios célu foglalkoztatasa a pedagdgus és a sziilé bevo-
nasaval, tovabba az 6voda megkeresésére szakvélemény készitése az iskolakez-
déshez, ha a gyermek egyéni adottsaga, fejlettsége azt sziikségessé teszi.

— A gyogytestnevelés feladata a gyermek, a tanuld specialis egészségiligyi célu
testnevelési foglalkoztatasa, ha az iskolaorvosi vagy szakorvosi szlir6vizsgalat
gyogy- vagy konnyitett testnevelésre utalja.

— A tovabbtanulasi és palyavalasztasi tandcsadas: feladata a tanul6 adottsagainak,
tanulasi képességének, iranyultsaganak szakszerii vizsgalata, és ennek eredmé-
nyeképpen iskolavalasztas ajanlasa.

A SPECIALIS NEVELESI-OKTATASI SZUKSEGLETU TANULOKROL

Az 1998. évi XXVI. Torvény a fogyatékos személyek jogairdl és esélyegyenldségiik
beleértve az oktatast, a foglalkoztatast, a tarsadalom megismertetését a fogyatékkal
¢lokkel, tarsadalmi elfogadottsaguk megerdsitését.

A definici6 szerint:

»4. § a) Fogyatékos személy: az, aki érzékszervi- igy kiilonosen latas-, hallasszer-
vi, mozgasszervi, értelmi képességeit jelentds mértékben vagy egyaltalan nem birto-
kolja, illetdleg a kommunikacidjdban szdmottevéen korlatozott, és ez szdmara tartos
hatranyt jelent a tarsadalmi életben vald aktiv részvétel soran.

Latasi fogyatékos: 23. § (1) a) segédeszkozzel vagy miitéti uton nem korrigalhatod
moddon latdképessége teljesen hianyzik vagy aliglatoként minimalis latasmaradvannyal
rendelkezik és ezért kizardlag tapinto-halld életmod folytatasara képes

Hallasi fogyatékos: 23.§ (1) b) hallasvesztesége olyan mértékii, hogy a beszédnek
hallas utjan torténd megértésére és spontan elsajatitasara segédeszkozzel sem képes és
hallaskarosodottsaga miatt a hangz6 beszéd érthetd ejtése elmarad.

Ertelmi fogyatékos: értelmi akadalyozottsdga genetikai, illetbleg magzati karoso-
das vagy sziilési trauma kovetkeztében, tovabba tizennegyedik életévét megeldzden
bekovetkezd stilyos betegség miatt kdzépsulyos vagy annal nagyobb mértékd.

Mozgasszervi fogyatékos: 23. § (1) d) a mozgéasrendszer karosodasa, illetdleg
funkciozavara miatt helyvaltoztatasa a kiilon jogszabalyban meghatarozott segédesz-
koz allando és sziikségszerii hasznalatat igényli.
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Halmozottan fogyatékos: 23. § (1) a)-d) pontban meghatarozott stulyos fogyaté-
kossagok koziil legalabb két fogyatékossaga van.

Autista személy (fogyatékos, mert allapota tartéosan vagy véglegesen fennall, to-
vabba 6nallo életvitelre nem képes vagy masok allando segitségére szorul): allapota a
személyiség egészét érintd fejlodés athatd zavara miatt, az autondmia-tesztek alapjan
sulyosnak vagy kozépsulyosnak mindsithet6”. (http://www.weborvos.hu)

Az eltelt évek folyaman a ,,fogyatékos™ allapotjelzot a pedagdgiai szohasznalat-
ban a ,,sajatos nevelési igényli” vagy a ,,specialis nevelési (oktatasi) sziikségletli” ter-
minus technicus valtotta fel.

Az Oktatasi Miniszter 2/2005. (III. 1.) OM rendelete a sajatos nevelési igényi
gyermekek, tanulok 6vodai nevelésének, iskolai oktatdsanak irdnyelveir6l szol.

Ugy rendelkezik a dokumentum, hogy a Nemzeti Alaptanterv a sajatos nevelési
igényl tanulok iskolai oktatasanak is alapdokumentuma. Az Irdnyelv a sajatos nevelé-
si igényll tanulok esetében a tartalmi szabalyozast €s gyermeki sajatossdgokat hangolja
0ssze. Ennek érdekében a tartalmak mddosithatok, elhagyhatok, egyszerisithetok, mas
teriiletek ugyanakkor bevonhatok, az idébeli hatarok nagyobb mértékben kiterjeszt-
hetdk. Cél a sériilt funkciok helyreallitasa, Gjak kialakitasa, az épek bevondsa a hia-
nyok potlasa érdekében, specialis eszk6zok elfogadtatasa, sikerorientalt képzés meg-
valodsitasa. Ennek érdekében specidlis tanterv, tankonyvek, tanulasi segédletek, speci-
alis gyogyaszati, és életvitelt segitd technikai eszk6zok hasznalata sziikséges.

A mozgaskorlatozott tanulék

A mozgaskorlatozottsag szomatopedagogiai értelmezése szerint azokat a személyeket
soroljuk ide, akiknél a tartd és/vagy mozgatd szervrendszer velesziiletett vagy szerzett
sériilése, karosodasa és/vagy funkcidzavara kovetkeztében a mozgasos tapasztalat-
szerz€s, a szocializacio jelentds és maradando akadalyozottsaga all fenn.

A mozgassériiltek pedagogiai szempontl csoportositésa:

— A végtagredukcios fejlodési rendellenességek €s szerzett végtaghianyok korcso-
portjaba tartozd mozgassériilt tanuldk mozgasnevelése iranyulhat a felsé miivég-
tag hasznalatara, az als6 miivégtag, a tambot és a manko hasznalatara stb.

— Tarsas beilleszkedésiik érdekében a manipulacio, az dnellatas alakitasa a tanulo, a
sziil6 és a gyermek kozos feladata, igy késziil az 6nalld €s onrendelkezd életre.

— A petyhiidt bénulast okozd korformak koziil néhany (pl. Heine-Medine, spina
bifida, harantsériilések, DMP) mozgasnevelésiiknél sziikséges a neurohabilita-
cio (14 honapig), segédeszkozok (pl. ortopéd cipd, jarogép, tamasztdeszkozok)
hasznalata, jaroképesség, helyzetvaltoztatd mozgasok alakitasa stb. Szociabilita-
suk fejlodik a kozosségi hatasok eredményeként. Segitd kdrnyezeti feltételek
kozt alakul onellatasuk, szokasaik.

— A korai agykarosodas utani mozgas-rendellenességek tipusainal (spasztikus,
athetotikus, ataxids) sziikséges mozgasnevelési feladatok: a neurohabilitacio
(14 honapig), reflexgatlo testhelyzetek, jaroképesség fejlesztése, segédeszkozok
hasznalata, stb. A terapiardl orvos gondoskodik. A korai agykarosodas kommu-
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nikacios gondokat is okozhat. Pedagogiai feladat a korai beszédnevelés, szak-
mai feladatot lat el esetiikben a logopédus, beszédkésztetést végezhet. A meg-
ismerd tevékenység teriiletén fontos feladat az érzékelés, észlelés fejlesztése.
Szociabilitasuk fejlesztése szempontjabol az integracido neveld hatast lehet, a
pedagodgiai feladatok pedig hasonldak a petyhiidt bénulast okozo korformakkal
€16 tanulokéval.

— Egyéb, maradandd mozgasallapot-valtozast, mozgaskorlatozottsagot okozo kor-
formak (pl. luxatio coxae, osteogenesis imperfecta, arthrogryposis) esetében a
kommunikacié gatoltsagara nem kell kiilonos figyelmet forditani. A mozgéasne-
velésben orvosi ¢€s fizioterapia sziikséges a jaroképesség, helyzetvaltoztato
mozgasok fejlesztésé¢hez. Megismerd tevékenységiikhoz specialis feltételek ja-
rulnak, szociabilitisuk az integracié koriilményei kozt segiti személyiségiik
fejlodéseét.

— A halmozott sériiléssel jard kiilonb6z6 korformak egyedi segitési modokat ki-
vannak, az érintettek szociabilitasdnak fejlesztése kiemelt feladat.

A szomatopedagogiai tanar munkaja az iskola akadalymentesitésétdl a kornyezeti
adaptacion at az egyéni tanulasi eszk6zok hasznalatanak segitéséig terjed.
A tanulé mozgasnevelése egyéni vagy csoportos formaban torténik. Fontos feltétel az
uszas-oktatas és a specialis sportolas megszervezése. A szomatopedagogus helyett
gyogytornasz (egészségiigyi felsGoktatasban nyert diplomat) is felkérhetd a feladatra.

A tantargyi oktatds egyéni korrekcids foglalkozasok szervezésével, egyéni fej-
lesztési programokkal, differencialt feladatokkal lehetséges. Megvaltozott feladatidd,
modositott feladatlapok, gépi iras, szamitogép alkalmazasa valhat sziikségessé. A ta-
pasztalatszerz€és massaga miatt a mozgasaban korlatozott tanulénak a kornyezetrdl,
onmagardl szerzett tudasa eltér a megszokottol, ami az atlagostol eltérd pszichés, szo-
cialis ¢és fizikai sziikségleteket idézhet elo.

A latassériilt tanulok

A latassériilés a szem, a latdideg vagy az agykérgi latokozpont sériilése kovetkeztében
kialakult allapot. Magyarorszagon, a teljes populacion beliil a latassériiltek aranya kb. 4
ezrelék, kozelitdleg 90 ezer f6, ebbdl 45 ezer regisztralt jaradékos, sulyos latassériilt. Idos
korban az aranyok romlanak: minden harmadik embert érinti a latassériiltség allapota.

Gyodgypedagogiai szempontbdl latassériilt az, akinek latasteljesitménye (vizusa)
az ép latashoz (vizus: 1) viszonyitva két szemmel ¢€s korrigaltan (szemiiveggel) is 0-
0,33 (latasteljesitmény 0-33%) kdzotti.

Vakok azok a tanulok, akiknek latoképessége teljesen hianyzik (vizus: 0).

Aliglatok azok a tanulok, akik minimalis latasuk miatt fényt érzékelnek, ujjolva-
sok, nagytargylatok (vizus: fényérzés — 0,1).

Gyengénlatok, akiknek az ¢életvitelét nagymértékben korlatozza a csokkent latas-
teljesitmény (vizus: 0,1-0,33).

Tapinto-hallo €életmod a vak, a gyakorlatilag vak, és az aliglatd tanuldkat jellemzi
(akusztiko-taktilis oktatas). A latasukat praktikusan haszndloé aliglatok ¢és a
gyengénlato tanulok 1ato-hallod (tapintd) életmod szerint élnek.

Gyengénlatok (stlyos: V = 0,1 —0,2; enyhe: V = 0,2 — 0,33 jobbik szemen szem-
tiveggel) 1ato tipusu oktatasban vesznek részt.
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A latas hianyossaga befolyasolja a személyiség fejlodését. A pedagdgusnak tajé-
kozottnak kell lennie a latassériiltség fokarol, okardl, a szemészeti allapot prognozisa-
egyéb fogyatékossag is (mozgas-, hallas- és értelmi fogyatékossag, részképesség-
kiesés, autizmus). A pedagogiai eszkdzoket, modszereket a tanulok allapotabol adodo
egyéni sziikségletekhez kell igazitani.

A latassériilt tanulok szamara is az altalanos, korszerli alapmiiveltséget és a latas-
sériiltségbdl fakado hatranyok lekiizdését, ezért az ép érzékszervek fejlesztését tdmo-
gatja az integralt nevelés-oktatas.

A latas hidnya pszichésen is megterhel6. Egyéni banasmoddal, a kdzdsség tdmo-
gatd magatartasaval lehet javitani a tanuld helyzetét. A pedagogus fejlesztheti az
Onallésag iranti igényt, foként az onkiszolgalas terén, a mikodo érzékszerveket foko-
zottan kihasznaltatja, akarati tulajdonsagokat erdsiti, kapcsolatépitésben segiti, az 6n-
bizalom és az onkritika képességét erdsiti 1atassériilt tanitvanyaban.

A gyogytestnevelés is hangstlyos program. Emellett a kozlekedés szabalyainak
biztonsdgos betartasara sarkalljuk a latassériilt gyermeket, a tajékozodasi tdmpontok
szerinti tajékozodast, a fehér bot hasznalatanak elsajatitast timogatjuk.

A Braille-féle pontirasrendszer megtanulasanak eszkozeit a kozoktatasi intézmény
is biztositja. Az idegen nyelv tanuldsaban a hallas utani nyelvtanulas nagy jelentdségi.
A geometria tanitasa szerkesztés helyett modellezés utjan torténik. A mozgas harmo-
niajanak kialakulasahoz a tanc oktatasa segit.

Az informatika fejlodésével az irott szovegek ,,megszolalnak™, ezért kiemelt je-
lent6ségli 6nélld ismeretszerzéskor a szamitogép eszkdzként vald hasznalata.

A hallassériilt tanulok

Hallassériilt a gyogypedagodgiai értelmezés szerint az a személy, akinek hallasveszte-
sége oly mértékben korlatozza a fejlodési, nevelési és tanulasi lehetdségeit, hogy az
eredményes fejlesztéshez gyogypedagdgiai tdmogatas sziikséges. Mivel a hallasvesz-
téssel aranyosan akadalyozott az anyanyelv — a beszéd — kialakulasa, a specialis neve-
1ési sziikséglet els6sorban a természetes beszédelsajatitas feltételeinek megteremtésé-
ben jelentkezik.

A hallassériilt tanulok csoportositasa:

A siket tanulonal stlyos foku hallasveszteség (a beszédtartomanyban mért veszteség
90 dB alatti) all fenn. A hangz6 beszéd spontan kialakulasa nem lehetséges, elsajatita-
sa stlyosan nehezitett, a nyelvi kommunikéci6 altalanosan akadalyozott.

A nagyothallé személy esetében a beszédtartomanyban mért hallasszintek atlaga

— enyhe nagyothallas esetén 30-45 dB,

— kozepes nagyothallas esetén 46-65 dB,

— sulyos nagyothallas esetén 66-90 dB) akadalyozott a hangzd beszéd elsajatitas-
ban és értésében. Mértéke a sulyos kommunikacidézavartdl a normal nyelvhasz-
nalat megkdzelitése szintjéig terjedhet.

A hallasukat miitéti uton helyreallitott hallassériilt tanuloknal kdzel ép hallas ér-
het6 el. Fejlesztésiikre kivald az ép hallasuak kozege.
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A hangos beszéd kialakulasa utan hallassériiltté valt tanulok az allapotvaltozast ne-
hezen dolgozzak fel, a kompenzacios csatornak kialakitdsahoz fokozott segitséget igé-
nyelnek, ezért igen fontos a megfeleld végzettségl gydgypedagdgus segitd tevékenysége.

A sulyos fokban hallassériilt és nyelvi kommunikacidjukban nagyfoka elmaradast
mutato gyermekeknél hosszabb bevezet és kezd6 szakasz (6 év) sziikséges. Az inten-
ziv nyelvi kommunikacios fejleszté szakasz harom évet vesz altalaban igénybe (olva-
sas technikdja, irds technik4ja, tudatos anyanyelvtanulas elokészitése).

A jelnyelv fontos kommunikacios eszkdz, amelyre azért is nagy sziikség van, mert
az integracio akadalya a szdkincs fejletlensége. Kiemelt fejlesztési feladat a beszéd-
hallasnevelés, a helyes ejtés, a szajrol olvasas, a jelnyelv (augmentacios kommunikacio
— 7. osztalytodl), és €10 idegen nyelv elsajatitasa, amely foként irasban torténhet.

crcr

mértéke, egyéni allapotuk alapjan a helyi dokumentumokban jeleniti meg a pedagdogus.
Az enyhén értelmi fogyatékos tanulok

Az enyhe foku értelmi fogyatékossag diagnosztizalasa elsdsorban orvosi, gyogypedago-
giai és pszichologiai feladat. A kognitiv funkciok lasstibb fejlodése pszichodiagnosztikai
vizsgalatokkal allapithaté meg. Az enyhén értelmi fogyatékos tanulok nevelési igényei-
nek megfeleld gyogypedagogiai nevelés €s terapia hatasara fejlodésiik a mentalis képes-
ségek teriiletén is szamottevo lehet.

Az iskolai fejlesztés pedagogiai szakaszai eltérnek a tobbségi iskolakban alkalma-
zott mddszertdl, és eltérd az egyes szakaszok tartalma is.

Bevezetd szakasz 1-2. évfolyam,

Kezdb szakasz 3-4. évfolyam, , ,
Alapoz0 szakasz 5-6. évfolyam, Alapfokii nevelés
Fejlesztd szakasz 7-8. évfolyam,

Megszilardito szakasz | 9-10. évfolyam. | Kézépfoku oktatds

Szakképesités megszerzésére felkészitdé szakasz (OKJ-ben javasolt formaban,
iddtartamban)

A kozépsulyos értelmi fogyatékos tanulok

A kozépsulyos értelmi fogyatékosok igen eltérd egyéni adottsagokkal rendelkeznek,
fejlesztésiik egyéni sziikségleteik figyelembe vételével torténik. A Kkorai fejlesztés és
az 6vodai nevelés soran alkalmazott fejlesztd eljarasok folytatasara kell felkésziilni.

A sziil6i hazzal egyiittmiikodve folyamatos gyogypedagogiai tevékenység sziik-
séges fejlesztésiikhoz. A sikeres tanulas feltétele a jol atlathato, tagolt, 6sztonzo tanu-
lasi kornyezet, kis 1épésekben haladas, gyakori ismétlés. A pedagodgiai szakaszok az
iskolai fejlesztésben azonosak az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek fejlesztési
szakaszolasaval.
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A korai agyi kdrosodas okai lehetnek:

— sziiletés eldtti okok (pl. ordkletes korképek, méhen beliili artalmak, oxigénhi-
any, kémiai artalmak, sziiletés eldtti agyvérzés, Rh-Osszeférhetetlenség, anyag-
cserezavarok)

— sziiletés alatti okok (pl. oxigénhiany, agyvérzés, alkati tényezok);

— sziilés utani okok (pl. baleset, fertdzések, érrendszeri zavarok, oxigénhiany,
immunologiai betegségek, mérgezések, anyagceserezavar, daganatképzodés).

A sulyos értelmi fogyatékos gyermekek fejlesztése specialisan fejlesztd gyogy-
pedagogiai, vagy szocialis intézményekben torténik.

A beszédfogyatékos tanulok

A beszéd szervezetiink egyik legosszetettebb funkcidja. Altaldban feltétele az ép hallds,
ép beszédszervek, ép idegrendszeri miikddés, beszéld kdrnyezet €s a helyes beszédminta.

Beszédfogyatékos az a tanuld, akinél velesziiletett vagy szerzett idegrendszeri mi-
kodési zavarok és a kornyezeti hatdsok kovetkeztében jelentds mértékil a beszédbeli aka-
dalyozottsag. Ennek kovetkeztében atmeneti illetve tartds zavarok Iéphetnek fel a nyelvi,
kommunikacios és tanulasi képességekben, a szocialis kapcsolatok kialakitasaban.

A beszédfogyatékossag a beszéd- €s nyelvi teljesitmények stlyos zavara, amely-
nek hatterében elsésorban biologiai/organikus, funkcionalis okok huzédnak meg.

A beszédzavar elsésorban a beszédszervi kozpont fejlodési és mikodési akada-
lyozottsdga folytan jon létre, egyidejileg érintve a kommunikacios teljesitmények
tobb tertiletét (a hangzo-kifejezd beszédet €s a nyelvi miikodést is).

A beszédhiba a beszédbeli akadalyozottsag legenyhébb forméja. A beszédhangok
képzésének eltérései tartoznak ide, amikor a hiba hatterében inkabb a beszéd- és a
nyelvi fejlédés lassusaga, valamint a beszédszervek ligyetlensége, renyhesége, a halla-
si észlelés gyengesége valoszinisithetd, mint organikus sériilés.

Beszéd- és nyelvi fejlettségi hatranyrol akkor beszéliink, amikor a gyermekek
tiineteik és tényleges teljesitményiik alapjan rosszul kommunikalnak és ennek folytan
eredménytelenebb tanuldsuk, a képzési-oktatasi kovetelményeknek gyengén, vagy
egyaltalan nem felelnek meg.

Az akadalyozottsag a beszédhangok helyes ejtésének, a beszéd-észlelés és meg-
értés zavaraiban, a beszédritmus sériilésében, a grafomotoros és a vizuomotoros koor-
dinacié éretlenségében, valamint az altalanos beszédgyengeséggel egyiitt jaro részké-
pesség-kiesésben lehet.

Ha a beszédfogyatékossag az iskolaskorig fennmarad, a gyermek tovabbra is
gyogypedagogiai ellatasra szorul. A kommunikacios nehézségek miatt magatartasza-
var alakulhat ki, majd a probléma esetleg tanulasi akadalyozottsagga alakul.

A beszédbeli akadalyok csoportjai az alabbiak:

— megkésett beszédfejlodés,
— diszfazia (a beszéd- és a nyelvi fejlodés akadalyozottsaga),
— diszlalia (poszeség),
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— orrhangzods beszéd (rinofonia),

— beszédritmus zavara (dadogas, hadaras),

— diszfonia (az emberi hangfunkcio zavara),

— dadogas (élettani, klonusos, tonusos, hadarasos, dysarthrias, hisztérias),

— elektiv mutizmus (valasztott némasag),

— afazia (mar kialakult beszéd részleges vagy teljes elvesztése),

— diszlexia-diszgrafia,

— sulyos beszédészlelési és beszédmegértési zavar, illetve ezek halmozott eléfor-
dulésa.

A beszédfogyatékos gyermek ép beszélo kornyezetben integraltan nevelhetd,
hiszen a felfelé nivellalast segitdé pedagogiai kornyezetben tanul. A fejlesztésnek tu-
datosnak, tervszerlinek, intenzivnek és folyamatosnak kell lennie.

Az Oktatasi Miniszter 2/2005. (IIl. 1.) OM rendelete a sajatos nevelési igényli gyer-
mekek, tanulok 6vodai nevelésnek, iskolai oktatasanak irdnyelveirdl olyan dokumentum,
ami az integralasra torekvo iskolak pedagdgusai szamara szakirodalmi mélységii instruk-
ciokat juttat el. Kiilondsen igaz ez a rehabilitaciora vonatkozo fejezetrészekben.

Az autista gyermek

Az autizmus-spektrumzavarok az idegrendszer igen korai, nagy valoszinliséggel vele-
sziiletett artalmanak, illetve a genetikai, egyéb biologiai és kornyezeti tényezdk
egyiittes hatasanak kovetkezményei. A fejlesztés egyre nehezebb, bar a nevelhetdség
belenyulik a felnéttkorba. (Baron-Bolton, 2000)

A gyermekek a legsulyosabb tiineteket 2-5 év kozott mutatjak. A statisztika sze-
rint minden 100 tipusosan autista gyermekbdl 5 lesz 6nallod feln6tt életre alkalmas, 25-
30 jelentds fejlodést mutat, de tamaszt igényel, a tobbiek ellatasra szorulnak.
20-22 ezer lehet Magyarorszagon az autisztikus személyek szama. Fiuk kozott gyako-
ribb az autista, mint a ldnyok kozott.

Az autizmus legszembetindbb tiinetei a kdvetkezok:

— kozombos viselkedés;

— gyermekekkel nem jatszik, csak ha felnott erdlteti, segiti;

— egyoldalu a kapcsolata, a valaszra nem figyel;

— a felnott kezével jelzi sziikségleteit;

— ugyanarrol a témarol beszél szakadatlan;

— papagéjszeriien utanozza a beszédet;

— Dbizarr viselkedés jellemazi;

— indokolatlanul nevet, kuncog, sir;

— atargyakat fogdossa, porgeti;

— ritkdn néz masok szemébe; a valtozasok ellen tiltakozik; szerepjatékokba nem 1ép;

— szocidlis érzéket igényl6 feladatban nem tigyes;

— az autista gyermek jovoképében negativ eldjelzések: értelmi fogyatékossag, be-
széd-, érzékszervi-, mozgas- és/vagy egyéb fogyatékossag, viselkedésproblé-
mak (pl. 6nbantalmazas, agresszio).
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Pedagodgiai szempontbol is tipizalhatok az autista viselkedések az alabbiak szerint:

— izolalt tipus, aki kapcsolatot nem kezdeményez, legnehezebben tanithato,

— passziv tipus, aki nem kezdeményez6, de gyakran jol iranyithato; a legjobban
tanithato, legjobb prognozist, de észrevétleniil kikapcsolodhat a tanulasi folya-
matbol,

— aktiv, bizarr tipus, aki szocidlisan aktiv, esetleg sokat kezdeményez, csak sajat
érdeklddési korébe tartozo témakra szoritkozik (pl. miivészi megjelenités atfo-
galmazott formajaban Barry Levinson — rendezd, Ronald Bass — forgatokonyv
ir6 filmje: Esdember (Rain Man) — Dustin Hoffman f6szereplésével);

— merev, formalis tipus, aki a legjobb értelmiiek koz¢ tartozik, erésen €l benne a
kompenzacids igyekezet.

Tipusos erdsségeikhez tartozik, hogy a vizudlis informaciokat jol értelmezik, ta-
nult rutinokhoz, szabalyokhoz alkalmazkodnak, j6 a mechanikus memdridjuk, érdek-
16désiiket kivaltdo témanal kiemelkedd a koncentracidjuk, kitartdsuk, nem szocialis
jellegli tantargyakban viszonylag jo képességekkel rendelkeznek.

Tipusos gyengeségeikbdl néhany: tanultak alkalmazasanak hianyossagai, a szim-
bolikus gondolkodas hianya, a valosag hibas értelmezése, a realitds és a fantazia ter-
méke keveredik, gyermekkozosségben biinbakka valik, félelmek, fobiak, szorongasok
gyotrik oket.

A pedagdgiai feladat az, hogy segiteni kell az egyéni képességek, fejlettség szint-
jén elérhet6 legjobb felndttkori adaptacidhoz vezetd utban, a meglevd készségek fej-
lesztése. A feladatokat ugy kell kivalasztani, hogy a rugalmatlansag miatt az ismeretek
folyamatos hasznalata legyen lehetséges. Fontos feladat a masokat és dnmagukat ve-
szélyezteto viselkedések kezelése, a tanithatosag kialakitasa, a csaladi életet akadalyo-
z6 viselkedés kezelése, az egyéni motivacios rendszer kiépitése.

A tanulasi folyamatban tartdésan és silyosan akadalyozott tanulék

A stlyos tanulési, beilleszkedési és magatartasi zavarok hatterében részképesség-
zavarok, koéros hyperkinetikus vagy koros aktivitaszavar és/vagy figyelemzavar all.
Az iskolai teljesitményekhez sziikséges pszichikus funkciok kialakulatlanok, fejletle-
nek. A részképesség-zavarok tiineteit mutato tanulok a nehéznek latszo feladatok irant
kozombosek, majd a tanulassal kapcsolatos tevékenységeket elutasitjak.

A koros hyperkinetikus vagy kéros aktivitdszavar, a figyelemzavar miatt a fela-
dathelyzet elveszti vonzasat. Gyenge Onértékelésiik, fejletlen Oniranyitasuk miatt al-
landé megerdsitésre, kontrollra szorulnak. A viselkedésiik miatt értelmi fogyatékosnak
latszanak. Kicsi az idegrendszeriik terhelhetdsége, faradékonyak, kovethetd szabalyo-
kat, tevékenységi kereteket kivannak.

A fejlesztés gyogypedagogusi kompetencidkat igényel, ES egyéni terapias terv
szerint torténik. Bizonyos tantargyakbodl az értékelés aldli mentességet €lvezhetnek a
tanulok. Cél a kudarctiiré képesség novelése, az 6nallosagra nevelés és az egészséges
Onbizalom kialakitasa.

A tanulési zavarok egyike a diszlexia. Intelligenciaszinttdl fiiggetlen olvasasi és
helyesirasi gyengeség. Okai kozé tartoznak a kdzponti idegrendszer sériilései, organi-
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kus eltérései, érési kiesése, miikodési zavara, orokletesség, lelki és kornyezeti okok
lehetnek, valamelyik dominanciajaval. Meixner Ildiké a diszlexia-prevencio teriiletén
ért el kivalo eredményeket. Iskolateremté munkaja eredményeként gyogypedagogiai
modszereket érvényesito terapiat dolgozott ki. (Meixner 1. — Weiss, M.,1996)

Diszgrafia jellegzetessége a rossz kéztartas, gorcsdsség. Az iromozgas egyenet-
len, ritmusa, lendiilete toredezett. Diszgrafiasoknak kiilonés gondot okoz az €16 idegen
nyelv tanulasa. Auditiv megkdzelitéssel, specialis modszerekkel eredmény érhetd el,
az informatika segitségével a szamitogép igen hasznos segitség a tanulasban.

Diszkalkulia kiilonb6zé szdmtani miiveletek, matematikai jelek, kifejezések,
szabalyok megértésének, a szdmjegy, szamkép felismerésének, egyeztetésének, grafi-
kus abrazolasanak, szamok sorrendiségének, szamneveket szimbolizalo vizualis alak-
zatok azonositdsanak nehézsége.

A hyperkinetikus zavarok az els6 6t €letév soran megjelennek. Az ilyen gyermek
csapong0, figyelmetlen, nagyon impulziv, a szabalyokat megszegi, konfrontalédik a
tarsakkal, kognitiv képességei gyengék, nyelvi képességei késnek, aszocialis viselkedés,
csokkent onértéktudat jellemzi. Agressziv, dacos, a szocidlis elvarasokat durvan athagja.

Fejlesztése soran egyénhez igazitott kovetelmények tamasztasa sziikséges, segite-
nlink kell a kortarscsoportba valod beilleszkedését. A csaladdal és szakemberekkel
egyiittmiikodé szakember pozitiv visszajelzéseket ad, sikerélményt biztosit a gyer-
meknek.

A tanulasi korlatok sulyossaguk szerint az alabbi csoportokba oszthatok:

— tanulasi nehézségek (figyelmetlenség, motoros nyugtalansag, problémak a
kultartechnikéak tanuldsaban);

— tanulasi zavarok (tartos teljesitményromlas, kissé csdkkent intelligenciaszint 1Q:
75-80 felett, részképesség-zavarok);

— tanulasi akadalyozottsag (iskolaéretlenség, atlag alatti intelligencia IQ 50-70
kozott, sajatos nevelési igény)

AZ INKLUZIO (LEHETSEGES) HATASAI

A sajatos nevelési sziikségletli gyermekek, fiatalok fejlesztésérdl szo16 vitdk még nem
iiltek el.

Az inkluzié hivei az egészséges tarsadalom ismérveként tartjak szimon a befoga-
das igényét, az egyiittnevelés minden feltételét megteremtik.

A gyermekek érdekében az egyéni differencialas elve szerint munkalkodik az
intézmény tantestiilete.

Viéltozatosan szervezik oraikat, a munkaformék kivéalasztasakor figyelembe ve-
szik a gyermekek sajatos fejlesztési sziikségletét.

A tanterv rugalmas lesz, de az értékelés is a gyermeki képességekhez igazodik.

A gyogypedagdgus (a fejlesztd pedagogus) jelenléte megerdsiti a tobbségi peda-
gogusok hatékonysagat.

A sajatos nevelési igényli gyermek sziilei partnerek a pedagdgiai folyamat egé-
szében. Az intézményben €16 szocialis befogadds gyakorlata miatt a tanulok késébbi
tarsadalmi beilleszkedése konnyebbé valik.
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A folyamatos és természetes segit0 magatartas beépiil a tanitvanyok életébe, ér-
tékrendszerébe. Az érzelmekben gazdag nevelési folyamat minden szereplében a szo-
cialis érzékenységet tamogatja.

Az inkluziot véllalo intézmények pedagodgusainak személyisége fejlodik a prob-
lémamegoldas, a kreativitas, a reflektivitas dimenzidjaban.

EGY ALTERNATIV MODSZER A SPECIALIS SZUKSEGLETU
GYERMEKEK KOMPLEX FEJLESZTESERE

Nem lebecsiilendo az a szaktudas, amit a vilagon szerte népszerii (nalunk éppen halo-
dé) kozépsulyos ¢€s stlyos értelmi fogyatékos gyermekek lovasterapiajanak tanulma-
nyozasakor tapasztalhatunk. A lovasterapidt neurologiai betegségek, ortopédiai prob-
1émak, pszichés zavarok, érzelmi és mentalis zavarok, érzékszervi fogyatékossagok
esetén alkalmazzak. Kiilonleges értéke, hogy szabadlevegdn, természetes kdrnyezet-
ben, képzett terapeuta segitségével zajlik.

Az egyik formaja kiegészit6 képzés, mely tudatosan megtervezett és csak klinikai
rehabilitacioval lehet eredményes. A hippoterdpia mozgasszervi rendellenességek,
tartas és mozgasfunkcidk hibaja esetén eredményes.

Szomatopedagogus vagy gyogytornasz segitségével tartasi €s egyensulyreakcio-
kat valt ki a terdpia a lovasbol. A kdzponti idegrendszert stimulélja a 16 mozgéasaval,
igy azokat az ingereket tovabbitja gerincével, amelyek a jaraskor alakulnanak ki. A
lovagloiilés a spasztikus izmokat passzivan kényszeriti a helyes tartasra, lazitja,
nyujtja azokat.

A gyogypedagodgiai célu vagy fejlesztd lovaglas soran az ember — 16 egyiittmiiko-
dése eredményeként 1étrejovo pszicholdgiai értékek keriilnek eldtérbe. A loval kiala-
kulé kontaktus, jarasanak ringasa segitik kikapcsolni a karos kiilsé és bels6 ingereket.
A foglalkozasok el6tt és utan a 16 gondozasa, a torddés is pozitiv hatast.

Ismert tovabba az akadalyozottak sportlovagldsa, amely sordn specialis felszerelés
kertil a 10ra, igy 0sszemérhetik tudasukat parasportolok és egészséges sporttarsaik.
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FELADATOK

1. feladat: Irja le, melyek az egyiittnevelés torvényi feltételei!

2. feladat: Mi az inkluzi6? Milyen magatartast kivan pedagogusaitol a befogado nevelé-
si-oktatasi intézmény?

3. feladat: Melyek a hallassériilt gyermek fejlesztését szolgald eszkdzok, modszerek?
Melyek a hallassériiléssel egyiitt jaré pedagogiai problémak?

4. feladat: Melyek a latassériilt gyermekek fejlesztésének specialis eszkozei, modszerei?

5. feladat: Milyen szerepet tolt be az ép értelmii gyermekekkel folytatott egylittnevelés
az értelmi fogyatékos gyermekek fejlesztésében?

6. feladat: Gylijtson érveket, miszerint a Magyar Alkotmany a sajatos nevelési igényl
fiatalok szdmara esélyegyenldséget biztosit!

FOGALMAK

SAJATOS NEVELESI IGENYU TANULO

A: Jellemzden organikus eredetli rendellenességek, orvosilag egyértelmien diag-
nosztizalhatok, mint a hallassériilés, a latassériilés, a kozépstlyos vagy a sulyos
értelmi fogyatékossag, a halmozott fogyatékossag. Az érintett tanulok kiilonb6zo
szocialis rétegekhez tartoznak.” (fogyatékosok)

B: A tanuldk sajatos nevelési igényei nem tartoznak dominansan sem az A, sem a C
kategoria jellemzOihez.” (tanulasi nehézségeik vannak)

C: A tanulok sajatos nevelési igényei els6dlegesen szocialis-gazdasagi, kulturalis
és/vagy nyelvi faktoroknak kdszonhet6ek.” (hatranyos helyzetiiek)

OECD definici6 (Csanyi Y. és mtsai, 2004)

SZOMATOPEDAGOGIA
A gybgypedagdgia szakdga, a mozgaskorlatozott személyekkel foglalkozé gydgype-
dagogiai tevékenységek 0sszessége.
Mozgaskorlatozottakkal foglalkozo szakemberek:
Orvosok (neurologus, neurapszichiater, ortopéd szakorvos, sebész, stb.)
Fizioterapiat végz6 szakemberek
Gyodgytornaszok (egészségiigyi célu testnevelést végeznek)
Konduktorok (koézponti idegrendszer karosodasa kozben kialakult mozgaskorlato-
zott gyermekek komplex fejlesztésével foglalkoznak)

P/t




Szomatopedagogia szakos tanarok (iskolai oktatés, rehabilitacio, mozgéasnevelés,
szakszolgalati feladatok, tanacsadas)

Szomatopedagodgiai terapeuta (egyéni fejlesztési eljarasok, prevencio, rehabilita-
cio, korai gondozas - iskolas kor el6tt)

A FOGYATEKOSSAGI FOLYAMAT ELEMEI

— Betegség vagy rendellenesség

— Kaérosodas (impairment): iddszakos vagy alland6é anatomiai, élettani vagy pszic-
holégiai veszteséget vagy rendellenességet jelent (pl. sériilt testrész, szerv, ampu-
talt végtag, besziikiilt 1égzésfunkcid, szorongas). A karosodas tehat a biologiai mi-
kddés zavara.

— Fogyatékossag (disability): az ember normalis érzékeld, mozgasi vagy értelmi
funkciéiban (pl. jaras, tdrgyak mozgatasa, latas, beszéd, a kornyezettel kapcsolat-
tartas) szikséges képességek részleges vagy teljes, atmeneti vagy végleges hianyat
jelenti. A fogyatékossag teat specidlisan emberi (human) funkcidk zavara.

— Rokkantsag (handicap): az egyén kora, neme, tarsadalmi szerepei szerint elvarhatd
mindennapi tevékenység (pl. Onfenntartds, tarsas kapcsolatok, tanulés, keresoké-
pesség, szorakozas) tartos akadalyozottsaga. A rokkantsag tehat az embernek mint
tarsadalmi lIénynek a tarsadalmi szerepeiben, funkcidiban bekdvetkezd zavara

VIZUS =V
A szem felbontd képessége az a hanyados, amelynek szamlaldja a vizsgalat tavolsaga,
nevezdje az a tavolsag, ahonnan egy szogperces latészoget ad.

JELNYELV
Augmentacios kommunikacid

AUTIZMUS-SPEKTRUMZAVAROK

A tarsas viselkedés, a kommunikacios és sajatos gondolkodasi képességek mindségi
karosodasa, amely jellegzetes viselkedési tiinetekben nyilvanul meg. Pl. karosodott
kolcsonds kommunikacio, rugalmatlan viselkedés, egyenetlen képességprofil. Uj hely-
zetben, varatlan események, koriilmények hatasara feler6sodhetnek a tipusos tiinetek.
A tiinetek valtozatosak, az autizmus sulyossaganak mértéke széles skalaju.

A GYOGYPEDAGOGIA SZAKTERULETEI
— Ertelmileg- és tanulasban akadalyozottak pedagogiaja (oligofrénpedagogia)
— Beszédben akadalyozottak pedagogidja (logopédia)
— Latassériiltek pedagogiaja (tiflopedagogia)
— Hallassériiltek pedagbgidja (szurdopedagdgia)
— Mozgéassériiltek pedagdgidja (szomatopedagodgia)
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FUGGELEK

A Magyar Koztarsasag Alkotmanya
(részletek)

(XII. fejezet: Alapvet6 jogok és kotelességek)

70/A. § (1) A Magyar Koztarsasag biztositja a teriiletén tartozkodominden személy sza-
mara az emberi, illetve az allampolgari jogokat, barmely megkiilonboztetés, nevezetesen faj,
szin, nem, nyelv, vallas, politikai vagy mas vélemény, nemzetei vagy tarsadalmi szdrmazas,
vagyoni, sziiletési vagy egyéb helyzet szerinti kiilonbségtétel nélkiil.

(2) Az embereknek az (1) bekezdés szerinti barmilyen hatranyos megkiilonboztetését a
torvény szigoruan biinteti.

(3) A Magyar Koztarsasag a jogegyenloség megvalosulasat az esélyegyenldségek kikii-
szoboléset célzo intézkedésekkel is segiti.

1998. évi XXVI. Torvény a fogyatékos személyek jogairol
és esélyegyenldségiik biztositasarol
(részletek)

13 § (1) A fogyatékos személyek joga, hogy allapotuknak megfeleld és életkoruktol fiiggd
korai fejlesztésben és gondozasban, 6vodai és iskolai nevelésben és oktatasban részestiljon,
fejlesztd felkészitésben vegyen részt a kozoktatasrol szol6 tdrvényben meghatarozottak szerint.

(2) Abban az esetben, ha az erre a célra 1étrehozott szakértéi és rehabilitacids bizottsag
szakért6i véleménybe foglaltak szerint a fogyatékos személy képességeinek kibontakoztatasa
céljabol elonyds, a fogyatékos személyt 6vodai nevelésben és oktatasban, a tobbi gyerekkel,
tanuloval azonos — 6vodai csoportban, iskolai osztalyban vesz részt.

V. fejezet

22. § A fogyatékossagi tdmogatas
23. § A jogosulti kor meghatarozasa

Kozoktatasi torvény — 1993. évi LXXIX. Torvény
(részletek)

A tankételezettségrol vazlatosan:

6 § (2) — altalanos tankdtelezettség feltételei

6 § (3) — A tankotelezettség annak a tanévnek a végéig tart, amelyben a tanuld tizennyol-
cadik életévét betdlti. A sajatos nevelési igényli tanuldk tankdtelezettsége meghosszabbithatd
legfeljebb annak a tanévnek a végéig, amelyben a huszadik életévét betolti.

6 § (4) b) A tankotelezettség meghosszabbitasarol a tanulasi képességet vizsgald szakértdi
¢és rehabilitacios bizottsdg vagy az orszagos szakértdi és rehabilitdcios tevékenységet végzo
szakértdi €s rehabilitacios bizottsadg szakértdi véleménye alapjan dontenek..
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Kerettanterv:
8/B. § (3)
Gyermekek jogai:

10 § (3) f) allapotanak, személyes adottsagainak megfeleld megkiilonboztetett ellatasban —
kiilonleges gondozasban, rehabilitacios célu ellatasban — részesiiljon, életkoratol fiiggetleniil a
pedagogiai szakszolgalat intézményéhez forduljon.

Sziil6i jogok és kotelességek:
13 § (1) .... Nevelési és oktatasi intézmény szabad megvalasztasadnak joga....
Kiilonleges gondozas:

30 § — A kiilonleges gondozashoz, a rehabilitacios célu foglakoztatashoz valo jog, a
gyogypedagogiai nevelési-oktatasi intézmény, a képzési kotelezettség szabalyozasa

33 § (12) Egységes gyogypedagogiai modszertani intézmény, egységes konduktiv peda-
gogial modszertani intézmény hozhato 1étre a sajatos nevelési igényl gyerekek, tanulok tobbi
gyerekekkel, tanulokkal egyiitt torténd nevelésének-oktatasanak segitsége céljabal...

44 § (1) Nevelési és pedagdgiai program megalkotdsa — szakért6i vélemény beszerzése

50 § Sajatos nevelési igényu gyerekek, tanulok a) 6vodai, b) iskolai helyi tanterve tartal-
mazza a hatranyok csokkentését szolgalo, fogyatékossag tipusahoz igazodod fejlesztd tevékeny-
séget, programot.

52 § (6) ... sajatos nevelési igényll tanulok részére ... tandrai foglalkozason tal kotelezd
egészségiigyi €s pedagodgiai céli habilitacios, rehabilitacids tanorai foglalkozasokat kell szer-
vezni.

Egyéb ide tartozo rendelkezések:

88 § (6) kozoktatasi intézmények atszervezési feltételei

91 § (4) jegyzo6 feladata a szakértOi bizottsag tajékoztatasa az intézmények sajatos nevelé-
si igényl gyermek fogadasra valo felkésziiltségrol.

114 § (2) A sajatos nevelési igényli tanuldonak ingyenes az oktatasban és kollégiumi ella-
tasban valo részvétel

(3) Ingyenes a fejlesztd felkészités és pedagogiai szakszolgalatok igénybevétele.

Ertelmezd rendelkezések:

121 § 16. integracios felkészités fogalma
121 § 29. sajatos nevelési igényli tanulé meghatarozasa

A Koltségvetési torvény megfogalmazza az altalanos és fogyatékossagnak megfeleld,
egyénre szabott normativ tdAmogatds 0sszegét évodai és iskolai nevelési és oktatasi intézmé-
nyekben tanuld didkok szamara. 2005-ben ez tobb mint kétszerese a nem sajatos nevelési igé-
nyl tanuldé normativ tdmogatasanak.

A torvény még meghatdrozza a tankonyvtamogatasi ill. atikoltség térités feltételeit. Eze-
ken tul képesség-kibontakoztatod felkészités és integracios nevelési-oktatasi timogatas is igény-
be vehetd.

A Kozoktatasi torvény a targyi, eszkozbeni kornyezeti feltételek megteremtését is meg-
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emliti. A mozgassériilt szamara lift, hallassériilt esetén mikrofon illetve hallokésziilék beszer-
zése, vakok szamara a kozlekedés megkonnyitése, vagyis az oktatasi-nevelési épiilet akadaly-
mentesitése minden szempontbol.

Az intézmények az integracio tényét az Alapitd Okiratukba belefoglaljak.

A sajatos nevelési igényli tanulé megfelelé oktatasahoz sziikséges az illetd Szakértéi Bi-
zottsag véleménye is.

Az Emberi Jogok Nemzetkozi Torvénye
(részletek)

1. cikk

Minden emberi 1ény szabadon sziiletik és egyenldé méltdsaga és joga van. Az emberek, ész-
szel és lelkiismerettel birvan, egymassal szemben testvéri szellemben kell, hogy viseltessenek.

2. cikk

Mindenki, barmely megkiilonbdztetésre, nevezetesen fajra, szinre, nemre, vallasra, politikai
vagy barmely mas véleményre, nemzeti vagy tarsadalmi eredetre, vagyonra, sziiletésre, vagy
barmely mas koriilményre valé tekintet nélkiil hivatkozhat a jelen Nyilatkozatban kinyilvanitott
Osszes jogokra és szabadsagokra.

Ezenfeliil nem lehet semmiféle megkiilonboztetést tenni annak az orszagnak, vagy teriilet-
nek politikai, jogi vagy nemzetkdzi helyzete alapjan sem, amelynek a személy allampolgara,
aszerint, hogy az illetd orszag vagy teriilet fliggetlen, gyamsag alatt all, nem autondém vagy szuve-
renitasa barmely vonatkozasban korlatozott.

3. cikk
Minden személynek joga van az élethez, a szabadsaghoz ¢és a személyi biztonsaghoz.

4. cikk

Senkit nem lehet kinvallatasnak, avagy kegyetlen, embertelen vagy lealacsonyitd biintetés-
nek vagy bandsmddnak alavetni.

12. cikk

Senkinek maganéletébe, csaladi iigyeibe, lakohelye megvalasztasdba vagy levelezésébe nem
szabad onkényesen beavatkozni, sem pedig becsiiletében vagy jo hirnevében megsérteni. Minden
személynek joga van az ilyen beavatkozasokkal vagy sértésekkel szemben a tdrvény védelméhez.

13. cikk

(1) Az allamon beliil minden személynek joga van szabadon mozogni és lakohelyét szaba-
don megvalasztani.

(2) Minden személynek joga van minden orszagot, ideértve sajat hazajat is elhagyni, vala-
mint sajat hazajaba visszatérni.

15. cikk

(1) Minden személynek joga van valamely allampolgarsaghoz.
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16. cikk

(1) Mind a férfinak, mind a nének a hazassagra érett kor elérésétol kezdve joga van fajon,
nemzetiségen vagy vallason alapuld korlatozas nélkiil hazassagot kotni és csaladot alapitani. A
hazassag tekintetében a férfinak €s a ndnek mind a hazassag tartama alatt, mind a hazassag fel-
bontasa tekintetében egyenld jogai vannak.

(2) Hazassagot csak a jovend6 hazastarsak szabad és teljes belegyezésével lehet kotni.

(3) A csalad a tarsadalom természetes ¢és alapvetd alkotd eleme és joga van a tarsadalom,
valamint az allam védelméhez.

17. cikk

(1) Minden személynek, mind egyénileg, mind masokkal egyiittesen joga van a tulajdonhoz.
(2) Senkit sem lehet tulajdonatol 6nkényesen megfosztani.

18. cikk

Minden személynek joga van a gondolat, a lelkiismeret és a vallas szabadsagahoz, ez a jog
magaban foglalja a vallas és a meggy6z6dés megvaltoztatasanak szabadsagat, valamint a vallas-
nak vagy a meggy6zodésnek mind egyénileg, mind egylittesen, mind a nyilvanossag eldtt, mind a
maganéletben oktatas, gyakorlas €s szertartasok végzése tjan valo kifejezésre juttatasanak jogat.

20. cikk

(1) Minden személynek joga van békés célu gyiilekezési és egyesiilési szabadsaghoz.
(2) Senkit nem lehet valamely egyesiiletbe vald belépésre kotelezni.

21. cikk

(1) Minden személynek joga van a hazaja kozligyeinek igazgatasaban akar kozvetleniil, akar
szabadon valasztott képviseldi utjan valo részvételhez.

(2) Minden személynek egyenld feltételek mellett joga van sajat hazajaban kozszolgalati
allasokra valé alkalmazashoz.

(3) A kozhatalom tekintélyének alapja a nép akarata; ez az akarat egyenld szavazati jog és
titkos szavazas vagy a szavazas szabadsagat ezzel egyenértékiien biztosito eljaras alapjan idésza-
konként tartando tisztességes valasztason kell, hogy kifejezésre jusson.

22. cikk

Minden személynek mint a tarsadalom tagjanak joga van a szocialis biztonsaghoz; minden
személynek ugyancsak igénye van arra, hogy — az allamok eréfeszitései €s a nemzetkozi egyiitt-
miitkodés eredményeképpen és szamot vetve az egyes orszagok szervezetével és gazdasagi er6for-
rasaival — a méltosagahoz és személyiségének szabadon valo kifejlédéséhez sziikséges gazdasagi,
szocialis és kulturalis jogait kielégithesse.

23. cikk

(1) Minden személynek joga van a munkahoz, a munka szabad megvalasztasahoz, a mélta-
nyos és kielégité munkafeltételekhez és a munkanélkiiliség elleni védelemhez.

(2) Az egyenlé munkéért mindenkinek, barmilyen megkiilonboztetés nélkiil egyenld bérhez
van joga.
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(3) Mindenkinek, aki dolgozik, olyan méltanyos és kielégitd fizetéshez van joga, amely
szamara és csaladja szamara az emberi méltosagnak megfeleld 1étet biztosit és amelyet megfeleld
esetben a szocialis vadelem Osszes egyéb eszkozei egészitenek ki.

24. cikk

(1) Minden személynek joga van sajat maga és csaladja egészségének és jolétének biztosi-
tasra alkalmas életszinvonalhoz, nevezetesen élelemhez, ruhazathoz, lakashoz, orvosi gondozas-
hoz, valamint a sziikséges szocialis szolgaltatasokhoz, joga van a munkanélkiiliség, betegség,
rokkantsag, 6zvegység, oregség esetére szolo, valamint mindazon mas esetekre szo6lo biztositas-
hoz, amikor 1étfenntartasi eszkozeit akaratatol fiiggetlen koriilmények miatt elvesziti.

(2) Az anyasag és a gyermekkor kiilonleges segitséghez és timogatashoz adnak jogot.
Minden gyermek, akar hazassagbol, akar hazassagon kiviil sziiletett, ugyanabban a szocialis vé-
delemben részesiil.

26. cikk

(1) Minden személynek joga van a neveléshez. A nevelésnek, legalabbis az elemi és alap-
vetd oktatast illetden, ingyenesnek kell lennie. Az elemi oktatas kételezd. A technikai és szakok-
tatast altalanossa kell tenni; a fels6bb tanulmanyokra valo felvételnek mindenki el6tt — érdeméhez
képest — egyenld feltételek mellett nyitva kell allnia.

(2) A nevelésnek az emberi személyiség teljes kibontakoztatdsara, valamint az emberi jogok
¢és alapvetd szabadsagok tiszteletben tartasanak megerdsitésére kell iranyulnia. A nevelésnek el
kell segitenie a nemzetek, valamint az sszes faji és vallasi csoportok kozotti megértést, tiirelmet
¢és baratsagot, valamint az Egyesiilt Nemzetek altal a béke fenntartdsanak érdekében kifejtett
tevékenység kifejlodését.

(3) A sziiloket elsébbségi jog illeti meg a gyermekeiknek adandd nevelés megvalasztasaban.

27. cikk

Minden személynek joga van a kozdsség kulturalis életében vald szabad részvételhez, a
miivészetek élvezés¢hez, valamint a tudomany haladasaban és az abbdl szarmazo jotétemények-
ben valo részvételhez.

(2) Mindenkinek joga van minden altala alkotott tudomanyos, irodalmi és mivészeti ter-
mékkel kapcsolatos erkolesi €s anyagi érdekeinek védelméhez.

28. cikk
Minden személynek joga van ahhoz, hogy mind a tarsadalmi, mind a nemzetk6zi viszonyok

tekintetében olyan rendszer uralkodjék, amelyben a jelen Nyilatkozatban kinyilvanitott jogok és
szabadsagok teljes hatallyal érvényesiilhessenek.
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MRAZIK JULIANNA

MEDIUMPEDAGOGIA — A MEDIUMOK
ALKALMAZASA AZ OKTATASBAN

Fejezetiink célja, hogy atfogd képet adjon a médium(ok)rol, kozelebbrol a médium(ok)
lehetséges alkalmazasi modjairdl a pedagdgia vilagaban, valamint osszefoglalja a té-
maval kapcsolatos szakirodalmat. Kiilonbséget kell tenniink — a fogalom szintjén is — a
médiumpedagogia- és a médiapedagogia tartalmai kozott. Médiumpedagogial alatt azt
fogjuk érteni, hogy — az egyébként a mindennapi életben 1étez6 — eszkdzoket hogyan
alkalmazhatjuk a pedagogiai tevékenységekben. A médiapedagodgia? pedig a média
alkalmazasat, az arr6l valo ismeret oktatasat fogja jelolni. Ennek kapcsan a kovetke-
zOkben taneszkozokrol3, tankonyvrodl, audiovizualis taneszkozokrol4, kdzvetitd eszko-
zokrol, a digitalis fényképezésrdl, a szamitogéprol az oktatasban, a média, a multimédia
¢s a pedagogia kapcsolatarol, az internetrdl az oktatasban, a tavoktatasrol, az e-learning-
6l valamint a médiumpedagogia-tanari kompetenciakrol fogunk szot ejteni.

BEVEZETES

Azokrol a kozvetitd eszk6zokrdl (médium) szolunk tehat, amelyek egyrészt kiegészitik,
kiteljesitik a tankdnyveket, masrészt akar onalloan is ,elektronikus tankényvvé” val-
hatnak. Ilyenek az audiovizualis, illetve elektronikus szatellitek (hangkazettdk, diafil-
mek, videofilmek, CD-k, szamitdgépes floppylemezek, internetes kdzlemények). Az
utobbi évtizedekben gyors gyarapodason estek at mennyiségben €s mindségben egya-
rant, és fejlodésiik illetve egymdsba kapcsolddasuk napjainkban is tart. Terjeszkedé-
sitknek korabban még gatat szabott a hozzaférés és elérhetdség nehézkessége (kiilond-
sen a szamitogéppel és a digitalis technikaval kapcsolatos eszk6zoknél) és hasznalatuk
individualis jellege, valamint viszonylag magas aruk. Mara ez utobbi szempont csak-
nem teljesen eltlin6ben van, azonban a korabbi problémak helyét ujabbak foglaltak el.

A hagyomanyos kozvetit6 eszkdzok kozott elsésorban a nyomtatott taneszkozokre
(kdnyvek, feladatlapok, munkafiizetek, tanari segédletek) valamint nyomtatott grafikai
eszkozokre (fényképek, faliképek) gondolunk. Tovabbi eszkdzcsoportot képeznek az
auditiv informaciohordozok (hanglemez, hangszalag, hangkazetta, iskolaradio), a vi-
zualis informaciohordozok (diafilm, keretezett dia, transzparens, atvetitheté modell,
némafilm, diaporama, hologram), valamint az audiovizualis informaciohordozok (mint
a hangosfilm, a hangositott dia, TV, videokazetta).

1 Az egyébként a mindennapi életben létezd eszkozoket miképpen alkalmazhatjuk a pedagogiai tevékenységekben.
2 A média, a tomegkommunikacio jelenlétét fogja jeldlni és annak bevonasat a pedagdgia vilagaba.

3 A taneszkdz az oktatas folyamataban az oktatds céljainak elérését segitd targy. Fontos tulajdonsag a
dokumentumszertiség: a fotok, filmek, videdk, hanganyagok a valdsagot 6rokitik meg. Az audiovizualis eszkdzok
manipulalhatok és ezek asz eszkdzok sokszorosithatok — a felhasznalok kore korlatlanul bévithetd.

4 Az allokép, a fénykép, a diakép, a transzparens, a televizio, a videdprojektor, a videdrendszerek, az oktatofilm, a
kamera.
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A hagyomanyos, oktatasban alkalmazott kozvetitd eszkdzok kozé sorolhatok a
tanulokisérleti eszkozok (kisérleti felszerelés, logikai készlet, modellek) és a tanari
demonstracios eszkozok (a kisérleti eszkdzok, modellek, természeti targyak, gytijte-
mények). A maba és a jovObe egyarant mutatnak az oktatécsomagok: egyéni €s cso-
portos tanulashoz szerkesztett multimédia-rendszerek illetve a kiilonféle oktatdastech-
nikai eszkozok (episzkop, dianézd, diavetitd, filmvetitd, magnetofon, lemezjatszo, tv,
radio, nyelvi labor, projektor, szamitogép).

A TANKONYV

A tankdnyv az oktatds fontos (legfontosabb) eszkoze. Hosszabb id6re sz6ld tantervi-
tantargyi tananyagot tartalmaz, kozol: informativ dokumentum, a tudas forrdsa, de
készség- és képességfejlesztd hatasa is kiemelkedd. A tananyagot didaktikus feldolgo-
zéasban, a hasznalok ¢letkordnak, fejlettségi szintjének megfelelden nyujtja, tanulhatd-
va-tanithatova teszi. Elsésorban a tanulok, de a tandr munkdjat is — a teljes oktatasi
folyamatot — megalapozza, segiti. Egy tanévre (félévre vagy rovidebb idoszakra is)
szolhat e tantervre épiilo taneszkdz (Karlovitz, 2000).

A tankonyv kiilonféle funkciokat tolt be: informacios, transzformacids, nevelési,
iranyito, kutatasi-onképzési és egyéb szerepeket (az egyes definiciok eltérd alkalmaza-
sokat részesitenek elonyben). A tankoényv fogalman kiviil a tankdnyv-konstellaciokat
is meg kell emliteniink, hiszen ma mar a kiilonféle médiumok kozott egyre nagyobb az
atjarhatésag, s egyik médium ismerete nélkiil nehezen megérthetdé egy masik. A kii-
l16nféle tankonyv-konstellaciok kozott emlitést kell tenni példaul a tankonyvesaladrol.s
Maga az alaptankonyv (a tankonyvcsalad ,,feje”) elsésorban a megtanuland6 ismeret-
anyag rogzitésére, kozlésére, magyarazatara, s a feldolgozast segité feladatok megfo-
galmazasara vallalkozik. Hozza csatlakoznak az olyan forras-jellegli ,,szatellitek”,
mint az irodalmi szoveggylijtemény, a matematikai, fizikai példatar, idegen nyelvi
szotar, a foldrajzi és torténelmi atlasz, tovabba a tananyag feldolgozasahoz, begya-
korlasahoz, a készség- és képességfejlesztéshez sziikséges, illetve a visszacsatolasahoz
hasznalhat6 munkafiizet, feladatlap, forrasszemelvény-gylijtemény, példatar. A tan-
konyvi (tanuloi, illetve tanari) segédleté konyvszeri nyomtatvany, elektronikus és
egyéb eszkoz egyarant lehet, amely a tanulast, tanitast segiti.

A modul-rendszerti tankdnyvek, tankonyv-modulok7altalaban — a tankdnyvcsala-
dokhoz hasonldan — egy ,,alaptankdnyv” koré csoportosulnak, a modul-rendszert fii-
zetek csupan a sziikséges példanyszamban késziilnek. A kozépiskolai tankényvek in-
formaciogazdagsaga, magasabb szintii, elvontabb targyalasmodja, szakszeriibb karak-
tere szembetlind jellegzetesség mas kozoktatasi szintek tankdnyveivel dsszehasonlitva,
de nagy kiilonbség van a kozismereti és a szakképzési tankonyvek kozott.

A felséoktatds tankényveire — a magasabb (bonyolultabb) szint, tudomanyos jel-

5 Tankényvesalad: tobb, egymassal szorosan Ssszetartozé tagbol all, s tagjai kozott feladatmegosztas van.

6 Tankényvi segédlet: hangkazetta vagy hanglemez is (nyelvek, ének-zene), film vagy mikrofilm (miivészeti
oktatés, természettudomanyos targyak), 6nallo irodalmi alkotas, torténelmi forrasanyag vagy szamitogépes lemez,
CD-ROM.

7 Modul-rendszerfi tankonyvek, tankonyv-modulok: kisebb egységekre bontott flizetek, konyvek, amelyek
,alternativ”’ (valaszthato) modulokban kinaljak a tananyagot a hasznalok szamara.



leg mellett — jellemzd az alternativ megoldasok, a hipotézisek gyarapodasa, a formai
elemek alarendelése a tartalmi kovetelményeknek. A szakirodalomban és a napi gya-
korlatban tobben sajatos, a tobbitdl jol megkiilonboztethetd tankdnyvcsoportnak te-
kintik a felnottoktatds tankonyveit, amelyeknek jellegzetességei kozé soroljak tobbek
kozott a feldolgozas tanmenetének (tantervi hatterének, kovetelményrendszerének
stb.) kozlését, a tananyag gyakorlatias megkozelitését, a gyakorlati alkalmazas ki-
emelését, az egyszeriibb megfogalmazast, a kiemelt kdzlemények, Osszefoglalasok
nagyobb mennyiségét.

Kiilon csoportot alkotnak a kozismereti és szakképzési tankonyvek. A kdzismere-
tiek évszazados torténeti hagyomanyokkal rendelkeznek, meglehetdsen kiforrottan,
éppen ezért némileg lassubb fejlédést mutatva dolgozzak fel és oktatjak az ismerete-
ket. A konyvnyomtatas el6tti idoszakban 1ényegében kézzel irt jegyzeteket8 hasznaltak
az oktatas minden szintjén. A mai jegyzetek nyomtatottak, de szerzéik fenntartjak a
valtoztatas, a ,,véglegesités” jogat. A jegyzetek jellemzd6i kozé tartozik, hogy gyako-
ribb benniik az eltéré nézetek, 1itk6z6 elméletek, st hipotézisek ismertetése, a ,.képlé-
keny” tananyag. A korszer(i technika lehet6vé teszi, hogy ne csak nyomtatasban, ha-
nem elektronikus informacidohordozok formajaban is megvaldsitsuk a tananyag kifej-
tését, kozvetitését (elektronikus tankdnyv9) Az iskolai konyv vagy iskolaskonyv a tan-
konyv szinonimajaként hasznalatos, de egyre 6nallobb jelentéstartalommal felruhazott
kifejezés. A tankonyv nagyon sokdig egyediili konyv volt az iskolai oktatas és tanulas
folyamatéban, igy az ,.iskolai konyv” fogalma egyenl volt a tankényvvel. Ujabban
kiszélesedett a fogalom, mivel a tankdonyv nem kizarolagos, hanem egy a sok iskolai
konyv koziil. A tanulok hasznalnak példaul munkafiizeteket és feladatlapokat, szoveg-
gytjteményeket ¢€s példatarakat, foldrajzi és/vagy torténelmi atlaszokat, kézikonyve-
ket, lexikonokat, kotelezé vagy ajanlott olvasmanyokat, tudomanyos-ismeretterjesztd
irodalmat. Az iskolai kényvek egyre sokrétiibbek, tavolodnak a korabbi mereven di-
daktikus iskolaskonyvektdl — a népszerii ismeretterjeszté konyvek iranyaba.

Ujabban gyakran hasznalt fogalom a tartos tankényv10, melyet gyakran csak taka-
rékossagi okokkal hoznak Osszefiiggésbe. A tartdssagnak azonban a tartalomra és a
kivitelezésre egyarant vonatkoznia kell. Tartalmilag tartés tankonyvek csak stabil
(tartos) tantervek esetén sziilethetnek. A formai tartossag egyik lehetséges, de korant-
sem egyetlen valtozata a kemény fedelii megjelentetés (a technikai fejlodés lehetévé
tette a foliazott kartonfedelli, mégis tartosnak bizonyuld konyvek, kiadasat is). A tartos
tankonyveket iskolai kdnyvtarakban nagyobb mennyiségben taroljak, s akar egész évi
hasznalatra kolcsonzik a tanuloknak, illetve a didkok atadjak (értékesitik) azokat a
kovetkezo évfolyamok tanuldinak.

1. feladat: A fent vizsgalt szempontok alapjan elemezzen egy vélasztott tankdnyvet!

8 Jegyzet: ideiglenes (kéziratnak tekinthetd) tankonyv, amely elsdsorban a felsGoktatasban hasznalatos.

9 Elektronikus tankonyv: a tankonyv tartalmi kritériumainak megfelel¢ tananyag elektronikus informacio-
hordozdkon (szamitogépes floppylemez, internet, CD-ROM videofilm) jelenik meg.

10 Tartos tankonyv: amelynek tananyaga és kivitelezése egyarant lehet6vé teszi, hogy a tanulok tobb évig — illetve
egymasnak atadva — hasznalni tudjak.
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TANESZKOZKENT ALKALMAZHATO AUDIOVIZUALIS ESZKOZOK

Az alloképek koziil a fényképetl! ismerjiik legjobban, vagy leggyakrabban alkalmaz-
zuk. Legfontosabb eszkoze a képi kompozicio: ezen a képet alkotd részek egymashoz
¢és a képfeliilet hatarat alkoto sikidomhoz valo viszonyat, aranyat értjiilk. A kompozici-
otdl fiiggden kiilonbozo hatast keltenek a képen abrazolt dolgok kozti viszonyok. Pe-
dagogiailag éppen ez a hatas az, amely jol kiaknazhat6. A diaképnek1? a frontalis
munka soran egyszerii és kényelmes kezelhet6ségén kiviil jo figyelemirdnyito hatasara
is szamithatunk, de hasznos eszkdznek mutatkozik a differencialt vagy individualizalt
munkaban is. Ilyenkor a hangositott diasorozat irdnyithatja a tanulok munkajat. A
diaképek fajtai az €16 felvétel, a diagram és a tablazat. Az irasvetit613 altal kivetithetd
anyagok kore széles, itt csupan a transzparensrol (folia) szolunk. Az egylapos transz-
parens egyetlen atlatszo foliabol all. A takarasos transzparens vetitésekor a kép egyes
részeiben is mutathatd. A segédtranszparens lehet négyzethalo, négyzetracs; a tobbla-
pos transzparens az alapfoliara tehetd kiegészit6 lapokbdl all. (Takdcs, 1997).

A DIGITALIS FENYKEPEZES

A fényképezésben, a fényképek feldolgozasaban, tarolasaban és gondozisdban egyre
nagyobb teret hodit a digitalis technika. Magyarorszagon még tdbben dolgoznak hagyo-
manyos filmre, mint digitalis kameraval, de az 6 képeiket is egyre inkdbb digitalis labo-
rok dolgozzék ki: szamitogépes rendszerek allitjak eld a megfeleléen korrigalt, sziirdzott,
méretre vagott papirképeket. Az iskolai szertarakban is egyre gyakrabban talalkozhatunk
kisebb, amatér vagy félprofessziondlis digitalis kamerakkal. A digitalis fényképezéssel
kapcsolatban azonban meg kell jegyezniink, hogy kiilon kategoriaként kell kezelni a stili-
zalt képkészitést és a dokumentumkészitést (Buckingham, 2005, 178.). Itt is igaz — ami a
médiumhasznalat egészére —, hogy a kiilonféle eljarasok, eszkozok alkalmazasaval a
hatas manipulalhatd. Ilyen manipulacio6 lehet példaul a méret ndvelése vagy csokkentése,
a kép egyes tulajdonsagainak kihangsulyozasa, képélesités, panoramaképek készitéséhez
képkockak egymashoz illesztése, animacios c€lbol tobb kép egymas utan fliizése, a képfé-
nyesség, kontraszt igazitasa, egy masik, digitalis formaba val6 konvertalas.

1 Fénykép: a fénykép a fényképezett dolog kétdimenzios abrazolasa. Adott pillanatban a dolgok térbeli viszonyait
képen rogzité képessége miatt a fénykép dokumentalis érvényt.

12 Atlatszo kép, atvilagithatd kép: 1. fényképészeti uton eldallitott, altaldban vetités utjan jol lathatova tehetd kép. A
film nyersanyagatol fliggéen késziilhet szines vagy fekete-fehér kivitelben. Ez utobbinak a jelentésége ma egyre
csokkendben van, bar bizonyos miivészi hatasok elérése éppen a fekete-fehér képek segitségével lehetséges. A
csoportos megtekintésre, a kivetitéshez a diavetité valamilyen fajtajara és vetitofeliiletre, vagy az egyéni
szemléléshez a rendszerint kis nagyitast lehet6vé tevd dianézére van sziikség. Az eldallitott képméret és a kép
hiisége az elmult évtizedekben nagyot fejlodott.

13 A tabla mellett leggyakrabban hasznalt vizuéalis bemutatdeszkdz, az alloképvetitdk csaladjaba tartozd optikai
késziilék. Alkalmas eldre elkészitett, atvilagithaté pozitiv képek (foliaképek, transzparensek), atlatszo
sikmodellek, mozgast bemutato foliak vetitésére, ill. tires folian torténd vazlatirasra, rajzolasra. A vetitendd feliilet
mérete a legtobb tipusnal 25 cm x 25 cm-es. Az irasvetitd nagy fényereje (2000-8000 lumen) miatt a tanteremben
sotétités nélkiil hasznalhato. Az irasvetitére helyezett LCD panel segitségével szamitogépes abrak, videofelvételek
nagy méretlire vetithetok. A kiilonboz6 megoldast irasvetitd transzparensek arra adnak lehetdséget, hogy a
bemutatds megfeleld sorrendben és didaktikai strukturaban torténjék. A tanarok altal készitett abrakon tul, a
taneszkOz-gyartok altal készitett és forgalmazott tematikus sorozatok, tantargyanként és témakoronként rendezett,
modszertani ajanlasokkal, esetenként feladatlapokkal kiegészitett kotetek is elérhetok.
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Digitalis fényképezés az iskolaban

A digitalis fototechnika elonyeit sokan, sokféle szempont szerint vetették mar dssze a
hagyomanyos fényképezés lehetdségeivel. Az iskolai hasznalatban a legfontosabb
talan az, hogy az elkészitett felvétel azonnal megtekinthetd a legtobb kameran megta-
lalhaté kis monitoron. A kapott digitalis kép univerzalisan felhasznalhaté médium.
Attoltheté egy szamitogépbe, beilleszthetd szovegszerkesztbe, e-mailben kiildhetd
vagy az internetre alkalmazhatd. Az iskolai felhasznalasban fontos szempont, hogy
koltségkiméld, hisz nem kell fizetni a negativokért és a koltséges el6hivasokért. Mivel
a digitalis fényképezdgépek azonnal mutatjak az elkészitett képet, rogton latjuk a jo
vagy rossz eredményt, nincs az a hosszl varakozas a képek el6hivasakor. Nyomtatas
eldtt (ha sziikség van erre) a hibdk észlelhetdek és javithatoak. Kornyezetkiméld, mi-
vel nem hasznalja a hagyomanyos feldolgozas soran igényelt vegyi anyagokat.

Egy tovabbi lehetséges alkalmazasi teriilet az oktatdanyagok készitése. A digitalis
fényképezOgép segitségével barmelyik tantargyhoz készithetiink &brakat, képeket.
Némelyik gép rovid filmfelvételek készitésére is alkalmas. A kamera segitségével
egyes kisérletek szemléletesebben vagy egyszeriibben végezhetok el. A diakok sajat
munkaikat szinesithetik sajat képeik segitségével. Ennek rendkiviili motivald ereje
van, mivel lehet a munka nyomtatott hazi feladat, elektronikus dokumentum, az iskola-
Ujsag képekkel tamogatasa vagy fotdzas iskolai rendezvényeken, osztalykirandulason. A
digitalis fényképezéssel megkapjuk azt a kreativ szabadsagot, hogy akarmit fényképez-
hetiink, akarhanyszor, tetszéleges beallitassal barmilyen kévetkezmény nélkiil.

A kdzelmultban megjelentek a digitalis fényképek készitésére is alkalmas mobil-
telefonok. A késziilékek egyelére szerény képességekkel rendelkeznek a fényképezés
terén, de valosziniileg egy 1j technologia elsé hirndkeirél van szo. A sajtdéfotdsok
szamra mindennapos sziikséglet a digitalis felvételek tovabbitasa, olykor percekkel a
fényképezett esemény utan. Az iizleti szféraban is hasznos, ha valaki a mobiltelefon-
jén képi informaciokat tud kiildeni.

Digitalis képet nemcsak digitalis kameraval készithetiink, hanem hagyomanyos
fényképbdl is eldallithatd szkenner segitségével. A digitalis fénykép életciklusa harom
részre tagolhatd: a kép eldallitasara, valamilyen transzformacio végrehajtasara és végiil
az eredmény tarolasara. A kép eldallitasa ugy torténik, hogy valamilyen beviteli eszkoz-
zel 1étrehozzuk egy szamitogépes rendszerben a fényképet. A képi informécio bevitelére
legalkalmasabbak a kovetkezok: a digitalis fényképezdgép, a kézi szkenner, digitalis
video kamerak. A digitalis fénykép megjelenitésére, arra, hogy masok szdmara elérhetd-
veé ¢és érthetdve tegylik, sokféle lehetdségiink van, ilyen példaul a kép kinyomtatasa vagy
szovegszerkesztobe, weblapbal4 illesztése valamint e-mail-ben!5 valo elkiildése.

14 Weblap: a WWW (Word Wide Web) egy orszagra, intézményre, személyre stb. vonatkozo informaciocsokranak
lapja, amely a tobbi informacio elérésére is tartalmazhat utalast.

15 c-mail: elektronikus halézaton keresztiil teszi lehetévé a levél- vagy lizenetvaltast, amely kivalthatja a postai
szolgaltatasokat, helyettesitve a telefont vagy a telefaxot. Az e-mail rendszerek f6 jellemz6i: a) az lizenet vagy
vélasz torzsének Osszeallitdsa, b) az ilizenet tovabbitasa a vevdig, c) jelentés az lizenet sorsarol: megérkezett-e,
olvashato-e; hibas-e, d) az lizenet olyan formajuva alakitasa, amelyet a fogado a sajat rendszerében kezelni tud, e)
rendelkezés: a fogadd dont az iizenet sorsardl, ,eldobja-e”, tarolja-e még. Ezt egy postalada-rendszer segiti,
ezekben gytilnek a felhasznalonak szant lizenetek. Az e-mail rendszerek legnagyobb elénye, hogy nem igénylik
egy idében a két fél jelenlétét, és nagy mennyiségli informacio atadasara alkalmasak viszonylag gyorsan és
hamarosan olcsobban, mint a jelenlegi postai szolgaltatas.
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A televiziol6, a (vided)projektorl?, a videorendszerek18, a digitalis videorendsze-
rek19 mindegyike taneszkozként, kozelebbrol a mozgokép megjelenitésének eszkdzei, s
ez a mozgokép nyelvének megértési problémait veti fel. Vagyis az altaluk kozvetitett
iizenetek ¢és értékek megértését, feldolgozasat és befogadasat. Ennek elérése céljabol
néhany alapvet6 feladattal kell megbirkdznia a befogaddnak (Buckingham, 2005. 49).
Fel kell ismernie a realizmus kiilonféle szintjeit (realitas-problémak), a filmnyelvi
elemeket, mégpedig azért, hogy indokolni tudja személyes reakcioit, fel kell ismernie
a mozgoképi eszkdzoket. Azzal az érdekes jelenséggel szembesiillink, hogy azokhoz a
kompetenciakhoz, melyek a befogadasra tesznek alkalmassa benniinket, éppen ezek-
nek az eszkdzoknek a segitségével jutunk el, azaz a televizid és az egyéb eszkozok
lassanként megtanitanak a hasznalatukra. Tobbek kdzott éppen ezt a hatést lehet kiak-
nazni az oktatéfilm esetében, e specidlis mozgokép-nyelvi formacidban.

AZ OKTATOFILM

Az oktatofilm20 elsésorban a tanitas vizualis eszkdze (Takacs, 1997). Alapveto hatasa
a latvanyon, a vizualitason alapul, ezért nem mondhat le a jatékfilmek altal elfogadott
értelemre és érzelemre egyarant haté manipulaciés mechanizmusokrol. Pedagdgiai
szempontbdl kozponti kérdés, hogy milyen szerepe van az oktatofilmnek a tanitas-
tanulas folyamatdban. Az oktatofilm egy el6zetesen elkészitett terv szerinti tanitasi
rendszer egyik szemléltetd eszkoze, amely a kivalasztott tananyagrészt a film alapvet6
filmtechnikai és filmnyelvi eszkdzeivel és altalanos esztétikai kovetelmények érvé-
nyesitésével valdsitja meg. Az oktatofilm jellemzdje, hogy tanitasi orahoz késziil, a
tantervhez igazodva, tehat tartalmi, nyelvi szempontbdl is kotott. Kiilonleges technikai
hatdsokkal dolgozik: id6sziikités, idostirités, rontgenkép, mikroszkopikus felvételek,
animacio. A figyelem irdnyitdsa a lényeg kiemelésével (ismételhetd képsorok, kicsi-
nyités, nagyitas) torténik. A nézének nincs kdzvetlen kapcsolata a bemutatott anyaggal

16 A héskorban fekete-fehér televizidzas volt, a mainal kisebb atloval. Szines televiziézas az Gtvenes-hatvanas
évektdl, hazankban a hetvenes évektdl van. A TV feladata, hogy a kabelen az antenna bemenetére vezetett jelbol
lathato képet és hallhato hangot allitson el. (Szabo Soki LaszIé — Maros Gabor, 2004).

17 Nagyobb 1étszamt kozonségnek tul kis képet szolgaltatnak a televiziok. A projektornal egy LCD (liquid cristal
display) panelt vilagitunk 4t nagyon egyenletesen, igen jo mindségili, nagy fényerejii izzoval. Fehér feliileten
felfogva az objektiven keresztiil kivetitett tévéjelet, nagyobb méretii képet kapunk. A projektorokat természetesen
nem csak vided, hanem szamitogép megjelenitésére is hasznaljuk. Legfontosabb jellemzdjiik a fényerejiik: minél
nagyobb ez az érték, annal kevésbé kell hasznalatukhoz elsotétiteni.

18 Az elss vidéomagnok orsora feltekert magnesszalagra rogzitettek. Szélességiik 2 coll, késobb 1 coll volt. Ilyenek
voltak az 6tvenes, hatvanas években hasznalt videomagnok. Késébb helyeztek szalagot kazettaba. Az els6 kazettas
rendszer a U-matic rendszer volt, 1973-ban jelent meg. Amat6r célokra 1978-ban egyidejiileg keriilt a piacra a
SONY altal fejlesztett Betamax és a JVC altal fejlesztett VHS rendszer.

19 A digitalis rendszerek 1995-t61 kertiltek a piacra. ,,DV rendszer” azt jelenti, hogy digitalizalt jelet rogzitiink.

20 Oktatofilm: a taneszkdzok, azon beliil az audiovizualis eszkdzok és anyagok azon eleme, amely elsésorban
folyamatok, események, jelenségek dokumentaldsara, mozgasban vald bemutatdsara alkalmas. Mint ilyen a
komplex tanulasi kdrnyezet része, pedagdgiai eszkdz, amely a filmmiivészet kifejezési eszkozeit és a specialis
filmtechnikai eszkozoket pedagogiai célkitiizések megvalositasa érdekében az oktatasi folyamat szerkezetétdl
meghatarozott modon alkalmazza. Az oktatofilmek kezdetben hossztak (45 perc koriili idétartamtiak), majd egyre
Iényegre tordbbek, rovidebbek lettek. Magyarorszagon az oktatofilmek vetitése nagy multra tekint vissza. A
videotechnika megjelenése az oktatofilm alkalmazasanak gyakorisagat és sulyat csokkentette, az oktatofilm
készitésének technikai eszkoztarat gazdagitotta.
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(lekiizdhetd térbeli és idobeli korlatok), a filmek megismételhetok. A kamera21 térbeli
mozgasa iranyitja a figyelmet. Logikailag rendszerezett, optimalisan kialakitott a ko-
tott témaju képek rogzitett sorrendje. Az idotartam is meghatarozott, s az oktatofilm a
térbeliség illuzidjat keltheti. Korlatja, hogy a filmes eszk6zoknek csak informaciokoz-
vetitd szerepiik van, és az ismertetésre szant, az intellektus segitségével egyértelmiien
rogzitheté informaciora koncentral. A cselekvés, torténés hianyzik, a dramaturgiai er6é
maga a kozlendd informacio. A felvételek természetes kdrnyezetben torténnek, a krea-
ci6 csak a sziikséges vizualitas igényeit elégiti ki. A komplex oktatofilm fogalomal-
kotd, problémakifejtd, rendszerezd, dsszefoglalo tulajdonsagokkal bir.

Léteznek tgynevezett egyes kodoltsagu oktatofilmek, melyek csak képszoveget
tartalmaznak. Ezeknek a hasznalata akkor célszer(i, ha a megértéshez és feldolgozashoz
nem sziikséges eldzetesen kidolgozott tudasstruktira, ismeretanyag. Ekkor alapvetd
ismereteket kozliink, vagy a mar megszerzett ismeretek felszinre hozasa a cél. A kettds
kodoltsagu oktatofilmek esetén a képi informaciot nyelviekkel erdsitjiik meg. Sokak
véleménye, hogy azokrdl a jelenségekrdl kell oktatofilmet késziteni, amelyek az oran
nem bemutathatok. A képi kiemelések, a figyelem koncentralasa bizonyos kivalasztott
dologra ¢és az érzelmi azonosulas az alkalmazott filmtechnikai eszk6zok révén olyan
nevelési lehetéségeket nyujt, amelyeket barmely téma esetén érdemes kihasznalni. A
tanitandé fogalom minél nagyobb méretii képi megjelenitésének a kognitiv szférara valo
hatasarol is szolni kell: 1étezik képi fogalomalkotéds, mely megel6zheti az absztrakt fo-
galom kialakulasat. Ehhez hozzéjarul az impressziv filmkép. A legjobban azokat a jelen-
ségeket ismerjiik, amelyek szemmagassagban zajlanak le, és amelyeket a tiszta latas
tavolsagabol latunk. A szokatlan 1atdészog és horizont a nézdre kényszeritd erével hat,
kénytelen a kameraval azonosulva nézni az eseményeket, igy maga is részesévé valik.
Ez a szubjektiv kamera modszere, amelyet az oktatofilm készitésben is alkalmazunk. A
szubjektiv kamera hasznalata, a kameramozgas?2 a néz6ben érzelmi hatast kelt.

2. feladat: Emlitsen példakat a digitalis és audiovizualis taneszk6zok alkalmazasara a
hagyomanyos oktatas keretei kozott!

21 Kamera: képek rogzitésére alkalmas berendezések gytijtoneve. Idetartozik a fényképezdgép, a filmfelvevd gép
vagy televizids kamera (videdkamera). Ma elsGsorban a televizio-jeleket el6allitd berendezést nevezik kameranak,
amely a képinformaciot a televizids stididlanchoz biztositja. A kamera fobb részei: az objektiv, a képbonto, az
ersitd, az aramkorok, illetve a keresd. Az objektiv gyujtotavolsaga hatarozza meg a kamera latoszogét, vagyis azt,
hogy a kivalasztott térbdl mi és milyen méretben legyen a felvett képen. A képbonto feladata a jelatalakitas. A
képbonto altal eldallitott jeleket a videderdsitd alakitja a tovabbi videdeszkozok miikddtetését biztositd szintre. A
kamera keresdje rendszerint egy mini monitor, amelyben a felvétel készitdje azt a képet latja, amit a vevokésziilék
is mutat majd a lejatszaskor. Az amatdr felhasznalasra gyartott kamerak éltalaban beépitett mikrofonnal a képet
kiséré hang felvételére is alkalmasak.

22 Kameramozgas: a képi kifejezés egyik eszkoze. Egy cselekményt, egy helyszint tobbféleképpen lehet a képernyon
bemutatni. (Alulrol, f6lilrél, kozelrdl, tavolrol stb.) A panoramazas (svenk) a kamera fliggéleges tengelye koriili
forgasa. A vizszintes tengely koriili forgas a dontés. Az emelés és a siillyesztés a kamera fliggbleges iranyu
mozgatasa. Az elére- és a hatrakocsizaskor a kameranak a szereplokhdz, targyakhoz viszonyitott tavolsagat
véltoztatjadk meg. Oldalkocsizaskor a kamera egyenes vonalu mozgast végez a targyak, illetve szereplok
helyzetével parhuzamosan. Sok esetben a kamera a targyat korbejarja, ezt korbekocsikazasnak nevezik. A variozas
optikai mozgas, amelynél a kamera egészének elmozditasa nélkiil optikai eszkdz (varioobjektiv) segitségével a
1at6szog és a képméret (kozeli, total stb.) folyamatosan valtoznak, igy latszolag a nézdé kozeledik a felvétel
targyahoz vagy tavolodik attol.
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SZAMITOGEPEK AZ OKTATASBAN

A nemzeti (kozpontilag kidolgozott, az egész orszagban kotelezd) tanterv nagyban
befolyasolja, mennyit tudnak a tanulok, és hogyan hasznaljak a tanarok az informati-
kai eszkozoket (Karpdti, 2004.). Ahol a tanterv, a kotelezé oktatasi feladatok az egész
iskolai 1d6t lefedik, de a szamitastechnika nem kotelezo targy, a tanaroknak nagy ne-
hézséget okoz idot talalni az informatikai ismeretek tanitdsara. Szamos orszadgban az
informatikai alapismeretek valamennyi tantargy tantervébe beépiiltek, itt a tanaroknak
kotelezben eldirt, a szaktargyukhoz kapcsolddo informatikai alapismeretek oktatasara
szolgald oraszam ¢€s tervezett tananyag all rendelkezésére, hogy az alapismereteket
megtanitsak. A harmadik modell szerint az informatika iskolai tantargy — itt a tanulok
megfeleld alapismeretekkel rendelkeznek, de mas tantargyak oktatdsa gyakran nem
tartalmazza a szamitogéppel?3 segitett alkalmazasokat, tanulasi modszereket. A mas
szakos tanarok gy vélik, ez az informatika oktatdjanak feladata. Van olyan orszag,
ahol az iskolak valaszthatnak: tantargyi keretek kozott vagy interdiszciplinaris médon
oktatjak a szamitogépes ismereteket. Nyilvanvalo, hogy ez a rendszer iskolavaltaskor
komoly nehézségeket okoz, és egyébként sem garantilja az egységes informatikai
miiveltséget. Ugy tiinik, a szervezeti megoldasok hatnak a tartalomra: ahol valamennyi
tantargy oktatdja koteles szamitogépes modszereket alkalmazni, ott a diakok praktikus,
felhasznaloi ismereteket szereznek, ahol pedig kiilon tantargy a szamitastechnika, ott a
gépek torténetérol, a programozas elméleti alapjairol szol a tananyag jelentds része.

Az egyes orszagok oktatasi céljai az IKT24 teriiletén nagyon kiilonbozoek. Az
USA-ban példaul a szamitdgéppel segitett tanulas legfontosabb funkcidja a hatéko-
nyabb ismeretatadas, a matematika, az iras-olvasas vagy a természettudomanyos
alapismeretek személyre szabott kozvetitése. Norvégia és Luxemburg oktataspolitiku-
sai pedagogiai reformokat varnak a nagyaranyu iskolai szamitogépesitéstdl — szerintiik
a diakok 6nallo ismeretszerzésében az internet €s a digitalis taneszk6zok kulcsszerepet
kapnak. Gorogorszagban az IKT alapvet6 technikainak elsajatitasa a cél oly modon,
hogy a technikai tudast a tanulok minél to6bb, a munka vilagaban fontos célra hasznal-
hassak. Szamos, nagy regionalis autonomiaval rendelkezd orszdgban (Németorszag,
Olaszorszag) helyi célok hatarozzak meg az IKT terjedését.

A hosszu tava, kiszdmithat6 és finanszirozhatd orszagos €s helyi (iskolai) fej-
lesztési elképzelések nélkiil az oktatdsi informatika inkabb megneheziti, mint meg-
konnyiti a pedagbégusok munkajat. Az informatikai kultara kulcsszerepl6i a tanarok. A
szamitogépesitésben legsikeresebb észak-eurdpai, amerikai és tavol-keleti orszagok-
ban a tanarokat erkdlcsi és anyagi 6sztonzokkel (6raszam-kedvezmények, szamitdgép-
vasarlasi-, ajandékozasi akciok) igyekeznek érdekeltté tenni az informatikai ismeretek

23 A szamitogép egyéb felhasznalasi lehetoségei: (szovegszerkesztd) irasos dokumentumok elektronikus eldallitasa:
dolgozatok, jegyzokonyvek, tananyagok, képi-, hang vagy mozgoképes segédanyagok készitése. Folyamatok
modellezése, szimulalasa, mérések, kisérletek kiértékelése, szamitogépes tudasmérés, tesztelés, informacioszerzés.
Rutinfeladatok gyakoroltatasa: szamolds, idegen szavak, Iskolai dolgozatok elkészitése, oktatasi segédanyagok
készitése, iskolai ujsag szerkesztése, oklevelek elkészitése, szorolapok, meghivok megtervezése és kivitelezése,
tantervek, tanmenetek elkészitése, (tablazatkezeld) szemléltetd diagramok elkészitése, tanulmanyi eredmények
nyilvantartasa, osztalykirandulas koltségvetésének elkészitése. Tobb alkalmazasban is hasznalhatok: diagram-
készités (pl. szervezeti), rajzos illusztraciok készitése és weblapkészités, prezentaciok készitése.

24 IKT: Az informaciotarolo és -feldolgozo miiszaki eszkozok (szamitogépek, szoftverek, kommunikacios csatornak
stb.) népszerii dsszefoglalod neve.
(Forras: http://www.hexavill2000.hu/index.php?webdesign=keresomarketing/informatikai fogalomtar&like=I&null=1)
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elsajatitasaban és alkalmazasaban. Mindenditt probléma a szakképzett rendszergazddik
hianya, de ahol kdzponti szerviz-gyorsszolgalat, az iskolaba rendszeresen beérkezo
szakértd van, ott jelentésen né az IKT oktatasi felhasznalasa. Ahol ezt nem oldjak
meg, ott csak az a tanar hasznal digitalis taneszkdzoket, aki a gépek karbantartdsahoz
is ért, s ilyen sokoldalu szakember az OECD orszagok iskolaiban is csak elvétve akad.

3. feladat: Milyen tjabb, eddig még nem ismert teriileten lehet a szamitogépet alkal-
mazni az oktatasban?

MEDIAPEDAGOGIA?S

Milyen médiumok tartoznak a médiapedagogia26 teriilet¢hez? A mozgoképkultira és a
médiaismeret kovetelményei altal meghatarozott teriilet mar Gnmagaban heterogén. Szinte
valamennyi kommunikaciés médium ide sorolhato: a televizio, a mozi, video, a radio, a
fényképészet, a reklam, a nyomtatott sajto, a zenei felvételek, a szamitogépes jatékok és
az internet, 0sszefoglalva tehat a kiilonféle médiaszdvegek (Buckingham, 2005. 12.).

Hatasmechanizmusuk a televizid altal sugarzott miisor példajan keresztil jol il-
lusztralhato: a (kép) és az altala bemutatott vilag (valosag) kdzott mind a miisor alko-
toi, mind a miisor néz6i hajlamosak azonossagot feltételezni. Természetesen vala-
mennyien tudjuk, hogy csak képet latunk, raadasul emberek altal 1étrehozott mestersé-
ges képet, de a gyakorlatban mégis az érzésiink az, hogy a televizio (a média) segitsé-
gével meghoditottuk a valdsagot. A televizid misorai egyfajta kdzosséget hoznak
1étre, illetve erdsitik a miisorok altal 1étrehozott k6zosség Osszetartozasat. A szappan-
operak nézdi, a kiilonbozo, ifjusagi szubkultarak, zenekarok rajongoéi akar egymastol
foldrésznyi tavolsagban is Osszetartozonak érezhetik magukat; a sztarokat utanzo ruha és
hajviselet, a munkahelyen megbeszélt el6z6 napi tévémiisor pedig kordbban egymast
nem ismerd embereket is 0sszekapcsolhat. Igaz, hogy a média altal 1étrehozott emberi
kozosségek nem kozvetlenek és sokoldaluak, hanem virtualisak, de funkciojukat tekint-
ve dontd fontossaguiak, hiszen ma — ha valaki tudatosan kivonja magat a tdémegkom-
munikacié rendszerébdl (nincs telefonja, nem olvas jsagot, nem hallgat radiét, nem
néz televiziot) — sziikségszeriien kimarad a tagabb kdrnyezetbol, a kdzosségbol.

A média misorai, képei mogott az ember meglehetésen kiszolgaltatottnak érzi
magat: az informacid, a kép, az iizenet égi csatorndkon érkezik. A kiilonb6zé médiu-
mokat miikodtetd érdekcsoportok igyekeznek befolyasolni az emberek értékrend;jét,
gondolkodasmadjat, s az emberek a kdzosséghez valo tartozas érdekében tobbnyire el
is fogadjak ezt a helyzetet. Milyen hatast gyakorol a média, tomegkommunikacio?? a

25 A médiapedagogia a neveléstudomany azon 4ga, amely a médiumoknak (taneszkdzoknek, illetve a
tomegkommunikacios eszkozoknek) a nevelésben betoltott szerepét vizsgalja. A médiumok jelenthetik mind az
oktatas eszkozét, mind pedig a targyat.

26 A médiapedagogia feldleli a hagyomanyos értelemben felfogott filmkultarat (filmtorténetet, filmesztétikat stb.), az
irott sajto legkiilonbozébb formait, illetve produktumait, a kiilonboz6 audiovizualis médiumokat (foto, plakat,
képregény, radio, televizid, video, interaktiv médiumok kiilonbozd szamitogépes rendszerek, halozatok).

27 Toémegkozlés: a tarsas kommunikacio folyamatainak, ezek kozott jelesiil a kéznapi kommunikacionak az egyik
sajatos formdja, amely mind a személyes, mind a csoportkézi kommunikaciotdl viszonylag tisztan
megkiilonboztethetd. Legfontosabb jellegzetességei: a tomegesség, a heterogenitas és a kozvetitettség. A
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fogyasztora? A média oldalarol megfogalmazhat6, hogy manipulal, erdszakot kozve-
tit, eltorzitja a valosagot, de az, hogy mindez a legkiilonb6z6bb emberek, illetve cso-
portok életére valdjaban hogyan hat, mar mas kérdés. A horrorfilmeket ugyan el lehet
itélni, hogy erdszakot gerjesztenek, sokan azonban arra eskiisznek, hogy az emberek
ily médon élik ki fesziiltségeiket, szorongasaikat, rejtett agresszioikat. A diakokkal
kapcsolatban ohatatlanul felmeriil a sziild mellett a pedagogus felelGssége is. A t6-
megkommunikaci6 rendszere ugyanis olyan nagymértékben igyekszik befolyasolni a
didkok életét, hogy igazabol sem a didknak, sem a tanarnak nincsen lehetdsége a tu-
datos kontrollra. A média ma mar a didkok életének minden teriiletén meghatarozo
szerepet jatszik: meghatarozza, hogyan strukturaljak az idét, folgyorsitjak az érzékelé-
stiket, ezért a valosagos szituaciokat sokszor lassunak, unalmasnak talaljak. Meghata-
rozza ¢letmddjukat, hatdssal van a beszédkultirara, a kommunikacios kultirara és a
kapcsolati mintakra. Meghataroz6 lehet az értékrendben, az értékhierarchidban, az
erkolcsi rend sajatossagaiban, az erGszak értelmezésében. A médiatartalmak befolya-
soljak a gondolkodasmoddot, célokat sugallnak, vilagnézetet, eszményeket, jovoképet
adnak és meghatdrozzak, hogy egy bizonyos dologrél, milyen vonatkoztatasi rend-
szerben, keretben gondolkodjunk.

Alapvetd veszélyforras az, hogy a didkok sok olyan informacidhoz jutnak, ame-

lyeket nem tudnak foldolgozni, értelmezni, amelyeket aztan félreértelmezhetnek. Szo-
rosan ehhez tartozik, hogy a média nagyon hamar elveszi a gyerekkort a didkoktol. A
feln6tt filmeket koran nézé gyermeknek bonyolult helyzeteket kell értelmeznie, a to-
megkommunikécid altal sugéarzott erdszakkal, pornografiaval kell megbirkoznia, mi-
kozben személyisége tobbnyire még nem elég érett ezeknek a terheknek a viseléséhez.
A fiataloknak sz616 filmek tobbsége (klipek, rajzfilmek, reklamok) olyan felfokozott
tempdju, hogy befogadasuk sordn nincs is id6 tudati kontrollra — ezek az informacidk
tehat tudati ellenérzés nélkiil hatnak. A tomegkommunikacids rendszer a konnyebb
érthetéség és nagyobb nézdszam kedvéért sziikségképpen sematizal, uniformizal.
Mindez sziikségképpen befolyasolja a nézok vilagképét is.
Komoly veszélyforrast jelent, hogy a témegkommunikacioval folytatott emberi kom-
munikécio altaldban egyiranyll — ez még akkor is igaz, ha az utobbi idében egyre na-
gyobb szerephez jutnak az interaktiv médiumok. Ez egyrészt jelentheti a befogado
passzivitasat az aktiv televizid el6tt, masrészt viszont jelentheti az aktiv szamitdgép-
kezeldt a passziv szamitdgép elétt. Mindkét forma egyiranyd kommunikaciot eredmé-
nyezhet: a szamitogép-hasznald megszokja, hogy szinte korlatlanul uralkodhat a gép
folott, s a valosagban mar nem tudja elviselni az ,,06nallo partnereket”, mikozben a
passziv televizionézd teljes mértékben oOnalldtlanna valik. A tomegkommunikacios
rendszerek lizeneteiben nagyon gyakran 0sszemosddnak az értékek, értelmezhetetlen-
né valnak a hagyomanyos erkdlcsi rend kategoriai. Nagyon sokszor dsszemosodik a
média altal krealt vilag és a didkok valdsagos élete. Ebben az esetben az a 6 veszély,
hogy a két vilag kontrollalhatatlanul 6sszekeveredik.

tomegesség harom szempontbdl jellemzi a tomegkozlési folyamatokat. Tomeges méretekben tovabbitanak
tajékoztatd, kulturalis és szorakoztatd tartalmakat, masrészt ezeket a kdzonség széles tomegeihez juttatjak el. A
tovabbitott kommunikacids tartalmak eldallitasi, produkcids folyamatanak technikai-technologiai menete
nagymértékben hasonlit az ipari tomegtermelés technologiai folyamatahoz. A tomegkozlés mind tartalma, mind
kozonsége vonatkozasdban heterogén: formajaban, mindségében, miifajaban, jelrendszerében, funkcidjaban
kiilonbozé objektivaciokat kozvetit egy idoben a tarsadalom osztaly-, réteg-, csoport-hovatartozasat illetden,
miiveltségi szintjét, érdeklddési korét, életmodjat tekintve kiilonbozo tagjainak.
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4. feladat: Sorolja fel és elemezze a média altal kivaltott hatasokat!

MULTIMEDIA

A multimédia28-rendszer az irott, hallott és latott informacidk egyiittes megjelenitésére
szolgal, ami szamitogép segitségével megvaldsithatd. A multimédia oktatasban betdl-
tott szerepe forradalmi valtozast eredményezett: lehetévé valt a programozott oktatas29
kiteljesitése, és olyan feladatok elvégzése, melyek a hagyomanyos pedagdgiai megko-
zelitésben szinte elképzelhetetlenek.

A multimédiaval szemben elvaras, hogy minél tobb médiumot jelenitsen meg
(text, hang, allo-, és mozgdkép, hypertext30, animacio). Ezen belill sok igény fogal-
mazhaté meg. Sziikséges, hogy a kép nagysaga és mindsége kivalo legyen. A szdveg
mennyiségének a monitor méretével aranyosnak kell lennie, s a betlinagysag kdnnyen
olvashatd, a hangmindség €lvezhetd, a narrator hangja érthetd, szovege vilagos, a be-
széd sebessége megfeleld legyen. Tartalmilag fontos kdvetelmény, hogy a program
tlizzon ki olyan célokat, melyek egybeesnek a hallgato céljaival és igényeivel. Fontos
a didaktikai és nevelési célok meghatarozasa és megvalodsitasa a programon keresztiil.
Alapvetd, hogy az indulo (a felhasznalo) szint hatarozott legyen: jartassagot és készséget
kell biztositania a tananyagban, ugyanakkor motivald hatast kell kifejtenie: keltse fel
¢s tartsa fenn az érdeklodést. Az elkésziilt tananyagnak biztositania kell a tanulashoz
az 0nallo tanulas lehetdségét a tanuld részére. Jo, ha sok példat tartalmaz a hatalmas
adatbazisokban, és minden lehetséges modon nyujtson segitséget. A tananyag legyen
korszerti, tehat tartalmaznia kell szemléltetést, szimulaciét. A programnak — a gondol-
kodas fejlesztése érdekében — eldgazasosnak kell lennie, biztositva a magas szintil
navigalast, a helyes utakat a felhasznalonak avégett, hogy tudja elemezni és értékelni
az eredményeket.

28 Multimédia: 1. Eredetileg a tobb ¢érzékszervi csatornara haté informaciohordozok —gytijténeve. Az
oktatastechnologiai szemlélet — amelynek egyik megalapozdja az audiovizudlis szemléltetés, igazolta a
tobbcsatornas ismeretkozlés oktatdsi célu alkalmazdsdnak eredményességét. A verbalis (auditiv; hang)
informacioval parhuzamosan megjelené vizualis informacio (rajz, allo- és mozgofénykép) a technikai megoldastol
fuggetleniil gazdagitotta a tanitds-tanulds modszer- és eszkoztarat. 2. A multimédia a technikai médiumok
(informécidhordozok ¢€s -kozvetitdk) rendszerbe allitott, a tananyagot tartalmazo egyiittese, amely a tanar és a
tanulok szamara egyarant hasznalhato. A radiovizids oktatoprogram, a hangositott diasorozat, az oktatdocsomag
Iényegében multimédia-rendszer.

29 Szamitogépes programozott oktats: a nyomtatott szovegre €piilé oktatassal szemben a visszacsatolas, az elérehaladas
az objektiven ellenérzé szamitogép ellendrzése alatt folyik. A szamitogép képes a tanuldt egész munkéja alapjan
folyamatosan értékelve a sok iranyba elagaz6 program megfeleld részeire vezetni (Sovany, 2002. 14.)

30 A hypertext olyan interaktiv dokumentum, mely linkeket biztosit az olvasénak a szovegek kozti atjarhatosag
céljabol. Ezeken a linkeken tovabb lehet haladni mas szovegek felé
(forras: http://magyar-irodalom.elte.hu/vita/szuts/02.html).
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INTERNET?31

Az internetes taneszkozok esetében olyan megfontolasokat kell szem eldtt tartani,
mint példaul az oktatdsi design mindsége: az internetes stilus interaktiv, kooperativ és
nyitott, lehetévé teszi tavoli csoportok rendszeres, monitorozott egyiittmikodését. Az
internetes taneszkoznek a tantervre kell épiilnie: vilagosan hivatkozni az alap- és ke-
rettanterv tartalmara és céljaira. Ugyanakkor interdiszciplindrisnak kell lennie: nem
linearis szerkezete segiti a tantargykozi kapcsolatok kialakitasat. Lehetévé valik az
oktatasi tartalom, a kiilonb6z6 eloképzettségi szinteknek és életkoroknak megfeleld,
eltéré mélységl tananyag-feldolgozasa. Ugyanigy jo alkalom a tanulot segitd infor-
mdcios forrasok beépitése: magyarazo jegyzeteket, abrakat, grafikonokat, térképeket
lehet elhelyezni az internetes feliileteken, melyek sziikség szerint megjelenithetok.
Helyet kaphat az oktatdsi program leirdsa, az Otletek az Odravezetéshez, hattér-
informaciok adhatok, feltlintethetd a sziikséges anyagok és eszkozok listaja — a be-
szerzEsi lehetdséggel — az idoterv, azaz egyfajta online segito szolgadlat is beépithetd a
tananyagba. Ami az internetes tartalmak esetén az egyik legproblémasabb teriiletet
illeti, az a hozzaférés kérdése. Hozzaférés alatt értjiik, hogy a letoltés lehetséges-e,
annak konnyiségét, iddigényét; azt, hogy azonnal hozzaférhet6-e az informacio, va-
lamint az oldal méreteit, a hasznalt képi ¢€s szovegformatumokat, a hasznalathoz sziik-
séges browsert32, a tananyag érthet0ségét. A ,,digitalis szakadék” (Buckingham, 2005),
azaz az eltéré tarsadalmi-gazdasagi hatter(i, az iskolaban egyébként egylitt tanulok
szamara miképpen oldhatdé meg, hogy ezeken a tartalmakon keresztiil szerezzék meg
ismereteiket? A hozzaférés ezen kiviil nem csupan a technikai eszk6zok rendelkezésre
allasat, hanem azoknak a kommunikacios formaknak, kifejezésmodnak €s kompeten-
ciaknak a meglétét is jelenti, amelyek ezeknek a kezelését teszik lehetévé.

A TAVOKTATAS33 (E-LEARNING)

A tavoktatasi formara legjellemzobb eltérés a hagyomanyos tanulasi médszertol, hogy
a képzés sokkal inkabb résztvevo-kdzpontu, az egész képzés egyetlen rendszert alkot,
személytelenebbé valik az oktatas, de szervezés kérdése lehet, hogy a személytelennek
mondott oktatast sokkal személyre szabottabban, egyre tobb egyéni konzultacioval és
csoportos vitakkal lehet hatékonyabba tenni. Napjaink egyik vezérldelve a hatékony-
sag, az oktatds is 1d6- és pénzigényes tevékenység, ezért torekedni kell a képzés leg-
hatékonyabb (leggyorsabb és legolcsobb) megvalositasara. Kiilondsen fontos szem-

31 Internet: olyan elektronikus halozati rendszer, amely Osszekoéti a térben kiilonboz6 helyeken miikddé elektronikus
halozatokat, biztositva ezzel (megfelel jelszorendszer hasznalataval) az azokban levd informaciok elérhetéségét.
Fontos eszkéz az elektronikus levelezés szervezéséhez, kezeléséhez. Segitségével az iskoldk szamos
demonstracios anyaghoz, esetleg Uj tantervekhez, Uj koncepcidtervekhez, masok tapasztalataihoz juthatnak,
rendkiviil gyorsan bovitve ezzel sajat tudasukat.

32 Browser: a webet alkotd weboldalak és méas dokumentumok megjelenitésére, és az azok kozotti navigaciora
alkalmas bongész6. (Forras: http://pcforum.hu/szotar/webb%Fong%E9sz%F5 .html)

33 A tavoktatas olyan oktatdsi forma, amelyben lehet6ség van arra, hogy az oktatd ¢és a hallgato (térben és idében)
aszinkron mddon keriiljon kapcsolatba. Elénye, hogy nagyobb hallgatdsagot lehet egyszerre elérni, a hallgatoé a
sajat idébeosztasa szerinti itemben haladhat, joval olcsobb, rendelkezésre all a legujabb tudasanyag, és lehet6ség
van a folyamatos visszacsatolasra.
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pont az oktatds hatékonysaga a realteriileteken, ahol a megszerzett tudas altagosan
maximum 3-4 év alatt elavul. A képzés hagyomanyos formaja a klasszikus tantermi
képzés: a teljes értékli kommunikacio, a frontalis modszer. Jelentds hatranya a koltsé-
gessége (utazasi, szallas, terembérleti koltségek) és iddigényessége.

A tavoktatas (e-learning Iényege), hogy a tananyag elektronikus formaban jut el a
hallgatokhoz. Az e-learning atviteli kozegei az Internet és intranet34 haldozatok. A
szinkron e-learning esetében a tanar és a hallgatok egy idében vesznek részt a képzé-
sen. A hallgatok interaktivan részt vehetnek az o6ran. Ez azt jelenti, hogy a tudastar-
talmak kozvetitése soran olyan hatasrendszert hozunk létre, mely alkalmazkodik az
emberi agy informacio-felvevé és rogzitd mechanizmusahoz (Sovany, 2002). Az
aszinkron e-learning 1ényege, hogy a tananyag online formaban all a hallgatosag ren-
delkezésére, a tanar és hallgatdosag kozott a kommunikacio is intenziv, az oktatas id6-
ben azonban nincs szinkronizdlva, azaz a tananyag tetszdleges iitemben sajatithato el.
A kommunikaciot és interaktivitast a képzés soran elvégzendd kiilonféle tesztek és
feladatok jelentik. Az e-learning technikai feltétele a szdmitogépes ellatottsag, a szé-
leskorli internet/intranet elérés és az e-learning szerver-infrastruktira. A felhasznaloi
oldalon az e-learning alkalmazasok szinte mindegyike csak ingyenes szoftvereket igé-
nyel (MS Explorer, Netscape Navigator). Az e-learning szerverek biztositjak a szinkron
¢és aszinkron tavoktatas lebonyolitasat. Az e-learning egyre nagyobb teret hodit (ala-
csony koltsége, rugalmassaga miatt), azonban n6 a modszerrel elégedetlenek szama.

5. feladat: Hasonlitson dssze egy hagyomanyos €s egy tavoktatasi tananyagot!

A MEDIUMPEDAGOGIA TANARTOL ELVARANDO

ES ELVARHATO KOMPETENCIAK3S

A médiapedagogia miiveléséhez a hagyomanyostol eltérd tanari szerep, tanari felfogas
szlikséges. A tandr itt nem ,,mindentud¢”, hanem valodi gyermekvezetd, aki iranyitja,
szervezi a didkok kreativ tanulasat. Akik nem kész tananyagot akarnak leadni, hanem
elfogadjak, hogy a tananyag allanddan valtozik, akik partnerként kezelik a diakokat, s
igyekeznek beépiteni a tananyagba a didkok tapasztalatait és tudasat. ,,A tanar szerepe
modosul, a tudasrendszert atado, frontalis informacio-kozvetitd tevékenységérol atte-
védik a hangsuly a tanulasi kdrnyezet, a tanulasi folyamat idobeli és térbeli valamint
szocialis tervezésére, vagyis feler6sdodik a human-human interakciok jelentdsége: a
tanar egyrészt motival és segit, masrészt értéket, normat, stilust és modszert jelenit
meg ¢s ad at. Az ,,ij tanulas” koncepciodja szerint megvaltozott a tanar-didk viszony”
(Sovdany, 2002. 10). A megvaltozott tanarszerep kapcsan nyilvanvaléan nem lehet el-

34 Intranet: Web technolégiak specialis alkalmazasa egy szervezet keretein beliil.
(Forras: http://www.otk.hu/cd9198/1997/nyuligabor.htm)
35 A média- és kommunikacios kultura kozvetitésébdl adodo kompetencidk kore (Hubay Jozsef nyoman)
1. Szocializacios tevékenységek, illetve szerepek kezeléséhez sziikséges kompetencidk
II.  Perszonalizacios teenddk ellatasahoz sziikséges kompetenciak
III. Az iskolai szervezet életébol kovetkezo kapesolattartasi kompetenciak
IV. Az tigykezelés, informacioszolgaltatas kompetenciai
V. Erdekképviseleti kompetenciak
VI. Az 6nmegvalositas kompetenciai
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varni egyetlen pedagogustol sem, hogy egy ennyire heterogén ismeret- ¢és
tudasegyiittes (médiumpedagdgia) valamennyi teriiletén (film, fot6, radio, televizio,
video stb.) otthonosan mozogjon szakmailag. Ebbol a szempontbol nagyon fontos
azonban, hogy legalabb egy-két teriileten rendelkezzen magas szintli szakmai felké-
sziiltséggel. A tobbi teriileten pedig tudja eredményesen felhasznalni a kiilonbdzo
segédanyagokat, eszkozoket, illetve alljon kapcsolatban az adott — szamara kevésbé
ismert — részteriilet szakemberével, akit idordl idére meghivhat az iskolaba, illetve,
akikhez (pl. helyi televizios studi6 stb.) elviheti szakmai gyakorlatra a didkokat. A
médiumok ismeretével kapcsolatos részteriiletet nagyon sok orszagban szemléletként,
modszerként tanitjadk, méghozza nem a kozoktatasban, hanem a felsdoktatasban, a
tanarképzésben. Minden leendd tanar modszertani felkészitést kap arra, hogy intelli-
gens, tudatos, értelmiségi fogyasztoja legyen a kiillonb6z6 audiovizualis iizeneteknek;
képes legyen arra, hogy barmely szaktargyi oran reagaljon a didkokat foglalkoztatod
kérdésekre, problémakra, amelyek a kiilonb6z6 médiumok feldl érkeznek. A leendd
tovabbképzéseknek tehat ezeket a modszertani segitségeket kell megadniuk egyrészt a
médiumok feldl érkezo {izenetek elemzése révén, masrészt a filmnyelvi elemek elsaja-
titasa révén, harmadrészt a gyakorlatok, az un. kreativ médiapedagogia révén. A terii-
let barmely formaji oktatasahoz nyitott tanari személyiség sziikségeltetik, aki elfo-
gadja a partneri viszonyt didkjaival, azt, hogy allanddan valtozo6 ismereteket kell tani-
tania, azt, hogy a didkjai idonként tobb élménnyel, tobb ismerettel rendelkeznek egy-
egy konkrét teriileten, mint a tanar, azt, hogy sokkal személyesebbnek, ,,¢letszeriibb-
nek” kell lennie, mint a hagyoméanyos targyak esetében.

6. feladat: Egészitse ki a tanari kompetencidk sorat az On altal még hianyzonak itélt
komponensekkel!

ZARSZO

Lathato tehat, hogy a médiumpedagdgia targya széles ismeret- és tudasteriileteket
foglal magaba, melyek folyamatosan béviilnek, Gjabb elemekkel egésziilnek ki. A
mozgokép-, és médiaismeret tanartdl elvarhatd kompetenciak kore — ebbdl kévetkezo-
en — igen széles. Megkockaztathatjuk, hogy napjainkig teljességgel még nem feltart,
illetéleg szinte napi gyakorisaggal ujabb és tjabb komponensekkel egésziilhet ki a
pedagdgianak e tartomanya. Tovabbi megoldand6 feladat, hogy ezeket a tovabbi tu-
daselemeket és az azokhoz sziikséges kompetencidkat hol lehet megszerezni és a
meglévoket milyen intézményesilt keretek kozott lehet fejleszteni, képezni. A jovo
médiaismeret-tanarai el6tt mar nem az a kihivas all, hogy vélasszdk-e média kinalta
lehetdségeket, hanem az, hogy melyik stratégia vagy elgondolas mentén tegyék azt. A
média mindent athato jellegétdl az iskola sem fiiggetlenedhet, a kérdés az, hogy a pe-
dagogia vilaga ezt a médiakornyezetet hogyan tudja sajat viszonyaira alkalmazni és
lehetdségeit minél nagyobb hatékonysaggal kiaknazni. Reméljiik, fejezetlink hozzaja-
rult a médiumpedagogiara vonatkoz6 ismeretek és az azok hasznalatdhoz sziikséges
tandri jartassagok szélesebb korben valdé megismeréséhez.
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