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Petofi S. Janos — Benkes Zsuzsa

A multimedialis szovegek
megkozelitései
Keérdeések — valaszok
3. resg

Tanulmdnyunk elozo részében (kbvetve ,A sz6veg megkozelitései’ cimii
konyviink felépitéset) foglalkozni kezdltiink a statikus ‘verbdlis elem +
kép/diagramy... ‘tipusti komplex jelek szemiotikai sz6vegtana
interdiszciplindris megalapozdsdnak tematikdjdval. (Iskolakultiira,
2000/10. sz.) E tematikdn beltil ott azt az elsé kérdest tdargyaltuk, hogy
mivel jarul hozzd a szemiotika a statikus ,verbdilis elem +
kép/diagramy... -tipusi komplex jelek szemiotikai szévegtandnak
interdiszciplindris megalapozdsdhoz. Tanulmdnyunkat itt az
interdiszciplindris alapozds mdsodik és harmadik kérdeésével folytatjuk.

kép/diagram/... ’-tipusu komplex jelek szemiotikai szovegtananak interdiszcipli-
naris megalapozasahoz?

P S. J.: A kommunikacidéelmélet hozzajaruldsa mindenekel6tt abban all, hogy egy mo-
dellben 6sszefoglalja mindazokat a tényezdket, amelyek a kommunikacié-szituaciok jel-
legét meghatarozzak. Itt csupdn a szemiotikai szovegtan kommunikécioszituacidé-mo-
delljét mutatjuk be, amely — ahogy azt el6z6 konyviinkben mar hangstlyoztuk — a kom-
munikacié-kutatas soran eddig 1étrehozott modellek Gjragondolasanak, Gjraértelmezésé-
nek eredménye.

A kommunikacid-szituacié modelljét — a statikus ,,verbalis elem + kép/diagram/...”-

sy

2 kérdés: Mivel jarul hozza a kommunikacioelmélet a statikus ,,verbalis elem +

abra szemlélteti.

...... KSz ......
<lglk halk > <ipef hper>
DKI DKI
Alk Bef

‘ Ve ‘ Ve-eff
T_» Ve’-eff
[X]—>» <..,B,..> [ > Ve > KCs <eeoByoo> és/vagy

’—> Ve-int

4@7 Ve’ Ve’-int

1. abra: A kommunikdcio-szitudcio modellje

Ennek a modellnek az olvasata a kdvetkezo:
A kommunikécio-szituacioban [=KSz] a kovetkez0 tényezdk jatszanak szituaciot, il-
letéleg szitudcidtipust meghatarozo szerepet:
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Pet6fi S. Janos — Benkes Zsuzsa: A multimedialis szovegek megkozelitései

a) komplex jel alkotoja [=Alk] és befogadoja [=Bef];

b) a komplex jel alkotasanak [=alk] és befogadasanak [=bef] ideje [=i] és helye [=h],
valamint az alkotas és befogadas ideje, illetdleg helye kozott fenndlld kapcsolat; az a
tény, hogy a modellnek az alkotora, illetdleg befogadora vonatkozo felét szaggatott vo-
nal koti Ossze, azt kivanja kifejezésre juttatni, hogy a két hely, illetleg a két id6 igen rit-
ka esetben azonos, ha azonos lehet egyaltalan;

c¢) a komplex jel alkotdjanak és befogaddjanak dominans kommunikativ szandéka (do-
minans kommunikativ intencidja [(DKI]), illet6leg ezeknek az egymashoz val6 viszonya;

d) azok az ismeretek, feltevések, elvarasok, roviden: az a kommunikacid-bazis [=B],
amellyel a komplex jel alkotoja, illetdleg befogaddja az alkotas, illetéleg a befogadas ide-
jében rendelkezik, valamint e bazisok (egymassal megegyezé vagy egymastol eltérd)
belso felépitése;

e) a komplex jel targya [=X], illetdleg alkotdjanak és befogadojanak erre a targyra vo-
natkoz6 ,.kompetenciaja”;

f) egy ,kozvetitd interpretator” [(Int] jelenlétének lehetdsége és/vagy sziikségessége;

g) az alkoto és/vagy a kozvetitd interpretator altal 1étrehozott komplex jel fizikai testé-
nek (vehikulumanak [=Ve, és/vagy Ve’] fizikai szemiotikai és nyelvi szemiotikai arca, va-
lamint e fizikai test(ek) ,,tovabbitas™-a céljara hasznalt kommunikacio-csatorna [=KCs];

h) befogadonak a befogadott vehikulummal kapcsolatos reakcidja: annak a (nem ,,fo-
galmi interpretativ’’) hatasnak (effektusnak) az érzékeltetése, amelyet ez a vehikulum
benne kivaltott [(Ve-eff, és/vagy Ve’-eff], és/vagy a befogadott vehikulum(ok) fogalmi
interpretacidja [(Ve-int, és/vagy Ve’-int];

1) az adott kommunikacio-szituacid szociokulturalisan intézményesiilt vagy nem intéz-
ményesiilt volta.

Tanulmanyunk el6z6 részében mar foglalkoztunk a ,, verbalis elem + kép/diagram/... -
ban kivanok az alkotora [=AIK] és az alkotas idejére [=iy,] vonatkozoan megjegyzéseket
tenni, amelyekben a verbalis 6sszetevd bizonyos foku autondmiaval rendelkezik.

a) Ha ugyanaz az alkot6 hozza 1étre mind a verbalis, mind a , kép/diagram/...”-tipusu
jelosszetevot, nyilvanvaloan egyetlen alkotorol kell beszélniink, az alkotas idejének pe-
dig (altalaban) azt az idopontot tekinthetjiik, amelyben a komplex jel a maga egészében
1étrejon. Ilyen komplex jel példaul Antoine de Saint Exupery ,A kis herceg’ cimii miive.

Az ,altalaban® kifejezés betoldasa itt azért sziikséges, mert olyan miivek esetében,
amelyekben a verbalis Osszetevé dnmagéban is ,,szerves egész”-et képez, ehhez az 6ssze-
tevéhoz a ,.kép/diagram/...”-Gsszetevo tetszbleges késdbbi idopontban is 1étrehozhato,
sOt egy korabban létrehozott , kép/diagram/...”-0sszetevd egy késobbi id6pontban ma-
sikkal helyettesithetd. (Ez az ugyanazon alkoto altal illusztralt irodalmi és nem irodalmi
szovegekre egyarant vonatkozik.)

b) Ezzel analdg a helyzet abban az esetben is, amelyben a verbalis és nem verbalis 6sz-
szetevot egymastol kiilonbozo alkotok (egymastol dltalaban kiilonboz6 iddben) hozzak 1ét-
re, de a két dsszetevd egymashoz illesztését egyikiik vagy egy mindkettdjiikto] kiillonb6zo
harmadik végzi el. Az Osszeillesztés altal 1étrejott multimedialis komplex jel alkotojanak
nyilvan az ,,0sszeillesztd” tekintendd, alkotasa idejének pedig az Osszeillesztés ideje.

Az esetek nagy tobbségében a két dsszetevo barmelyike a masik dsszetevd ismereté-
ben jon 1étre (példaul egy tetszéleges — irodalmi vagy nem irodalmi — szévegnek egy mas
személy altal torténd illusztralasa); erre irodalmi példak egyrészt Lewis Carol ,Alice Cso-
daorszagban’, ,Alice Tiikdrorszagban’, amelyekben a verbalis Gsszetevé jott 1étre eld-
sz0Or, masrészt Vas Istvan ,Velazqez Vénusza’ cimii verse, amely a vers cimében jelzett
festményhez irt koltdi reflexio; hogy Wilhelm Busch verbalis és képi dsszetevében par-
huzamosan futé torténetei koziil melyikben melyik 6sszetevo jott 1étre eldszor, nem tud-
hat6). Eléfordulhat azonban az is, hogy a két dsszetevo egymastdl fliggetleniil jon 1étre
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(példaul egy adott szoveghez valaki illusztracioként egy hangulatban ahhoz ill§ rajzot
vagy festményt tarsit).

Szakszerii befogadas/interpretalds esetében a befogadonak/interpretatornak ezeket a
koriilményeket ismernie kell, mert minden esetben olyan komplex jellel van dolga,
amelynek vehikulumaban a verbalis és nem verbalis medialis 6sszetevé egymashoz ren-
delése interpretacid eredménye, és e vehikulum befogaddjanak/interpretatoranak ezért a
komplex vehikulumot létrehozo interpretaciot is figyelembe kell vennie.

B. Zs.: Mindenekel6tt hangsulyozni szeretném, hogy azok a megjegyzések, amelyeket
el6z6 konyviinkben a kommunikacio-szituacidoval kapcsolatban tettem, esetleg bizonyos
modositasokkal, itt is érvényesek.

Amivel itt kiilon foglalkozni kivanok, az a kozvetitd interpretator sziikségessége a sta-
tikus ,,verbalis elem + kép/diagram/...”-tipusii kommunikatumok befogadasa esetében.

Ahhoz, azt hiszem, nem fér kétség, hogy egy kdzvetitd interpretator beiktatasa — ha
nem 1épi til funkcidja kereteit — minden esetben /asznos lehet. Funkciotallépésrdl akkor
beszélhetiink, ha a kozvetitd interpretator (az oktatas gyakorlataban a tanar) nem csupan
(részleges) segitséget nyujt egy adott komplex jel interpretalasdhoz, hanem azt is kozli,
hogy az adott komplex jelet hogyan kell interpretalni a maga egészében, amivel teljes
mértékben kiiktatja a befogadok kreativ kdzremiikddésének a lehetdségét, csokkentve ez
altal az adott komplex jel iranti érdeklddésiiket is.

Kozvetitd interpretacios tevékenység sziikségessége elsdsorban olyan komplex jelek
befogad(tat)asa esetében nyilvanvald, amelyek ,,kép/diagram/...”-6sszetevdje a befoga-
dok addig megszerzett tudasat meghaladé ismereteket kivan. Ilyen esetekre konnyt pél-
dat talalni barmely tantargy tankonyveibdl.

A kozvetitd interpretator azonban nem minden esetben sziikségképpen egy személy. A
,Multimédia II.” cimii kiadvany 22-23. oldalain a kdvetkez6 szovegrész és illusztracioi
talalhatok:

Arezz6i Guido nevét két tovabbi okbol is meg kell jegyezniink: Egyrészt azért, mert
az 6 nevéhez flizédik a ,,szolmizacid” bevezetése (lasd itt az 5. dbra). A szolmizacids
szotagok Szt. Janos himnuszabol valok, de a dallam valosziniileg Guidotol szarmazik. Ez
a szolmizacid ugynevezett ,,abszollit szolmizacio”, ami azt jelenti, hogy a félsorok elsé
szotagjai (az ut re mi fa sol la) a ¢ d e f g a hangokra esnek. Ezt a hexachordalis (hat
hangra kiterjed6) szolmizaciot a 16. szazadban kissé megvaltoztattak és oktavra bovitet-
tél, igy jott 1étre a do re mi fa sol la ti do. Masrészt azért, mert — nem utols6 sorban az
énekmesterek dolganak megkonnyitésére — a hangsor ,.kdnnyen megjegyezhetd” szem-
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1¢éltetésére kidolgozta a ma ,,Guido keze” néven emlegetett ,,demonstraciés modszert”
(lasd itt a 6. abrat). (A két abra b6 magyarazattal az SH atlasz-sorozat ,Zene’ cimii ko-
tetének 188—189. oldalain talalhat6.)

Amig az utalds az SH atlasz-ra az 5. abraval kapcsolatban nem nevezhetd okvetleniil
sziikségesnek, mert a szolmizacié magyarazataul elegendéek az adott szoveg altal nyt;-
tott informaciok, a 6. abra tovabbi magyarazat nélkiil nem értelmezhetd kielégitd modon.
Itt az SH atlasz toltheti be a ,,kozvetitd interpretator” szerepét.

P S. J.: A fenti példak kiegészitéseképpen idézni kivanok itt egy sajatosan érdekes ese-
tet. Mint tudjuk, az ,Enekek éneke’ a kozvetlen (az elsd foki) értelmez6 interpretacio szint-
jén vilagi szerelmi dalok gylijteménye, amelyek két (a bibliai szovegek jo részében meny-
asszonynak ¢és vblegénynek nevezett) személy szerelmérdl (hozzatehetjiik: dominansan
testi szerelmérdl) szolnak. Az ,Enekek éneké’-nek van azonban olyan kiadésa is, amelyben
a kovetkezd tipusu illusztraciok talalhatok (példaképpen lasd itt az 1. illusztracios).

1. illusztracio ,,(Cod. 6/4)”

Az 1. illusztracio a Vatikani Konyvtarban 6rzott, 16 kettds fametszetet tartalmazo, 1460 koriil keletkezett,
Palatinus K6dexbdl (Codex Palatinus Latinus 143) valé. E kédex valamennyi fametszete az ,Enekek éneké’-t
illusztralja, annak keresztény interpretacioja alapjan.

Az itt bemutatott illusztraciot a Gianfranco Ravasi altal szerkesztett ,I1 Cantico dei Cantici. Cantico degli
Sposi’ (Az ,Enekek éneke. A jegyesek éneke’) cimii konyvbdl vettem (Edizione Paoline, 1987, 137. oldal).

A Vulgatabol szarmazo latin szovegek és magyar forditasuk a kovetkezo:

,,Quae habitas in hortis, amici auscultant ,,Te, aki a kertekben lakol, a barataim

fac me audire vocem tuam.” lesik szavaidat, hallasd hangodat.” (8.13)
,»(In portis nostris omnia poma) LHIllatot arasztanak a szerelem almai,
(quia) nova et vetera servavi tibi, dilecte mi.” sok pompas gyiimolcs hever ajtonk elétt.

Frisset is, régit is tettem el neked, kedvesem!” (7.14)

Egy ilyen tipusu illusztraciot csak az képes a szoveggel kapcsolatba hozni, aki tudja,
hogy az ,Enekek éneké’-nek van olyan szimbolikus keresztény értelmezése is, amely sze-
rint ez a bibliai konyv Krisztus és az Egyhaz kapcsolatanak a szimbolikus bemutatasa, s
az Egyhazat ezeken az illusztraciokon Maria képviseli.

3. kérdés:
Mivel jarul hozza a pszichologia a statikus ,,verbalis elem + kép/diagram/... " -tipusu
komplex jelek szemiotikai szévegtananak interdiszciplinaris megalapozasdahoz?
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Ennek a kérdésnek csupan tobbé-kevésbé kielégitd targyaldsa is megkivanna — irtuk a
pszicholégiaval kapcsolatban ,A szoveg megkdzelitései’ cimili el6zé konyviinkben —,

hogy kiilon foglalkozzunk az dltalanos pszicholdgia, a kognitiv pszicholdgia és a ki-
serleti pszichologia szemiotikai szovegtant érintd aspektusainak vizsgalataval.
Olyan kérdések elemzésére gondolunk itt, mint példaul a kovetkezok: hogyan torté-
nik a kiilonféle csatornakon tovabbitott multimedialis szovegek percipialasa; milyen
kovetelményeket tamasztanak a multimedialis kommunikaci6 Gjabb tipusai a befo-
gadok pszichikai reagaloképességével szemben; mik a kiilonféle multimedialis szo-
vegekhez rendelheté mentalis képek szerkezeti sajatossagai; hogyan vizsgalhatok
empirikusan a multimedialis kommunikécié egyes pszicholdgiai aspektusai stb.

Itt a ,,verbalis elem + kép/diagram/...”-tipusti komplex jelekre vonatkozoan (1) a per-
cepcio altalanos kérdéseivel és azok empirikus megkdzelitésével, illetbleg (2) a menta-
lis képek néhany kérdésével foglalkozunk.

A percepcio daltalanos kérdései

P S. J.: A percepcidval kapcsolatos legalapvetobb megallapitas az, hogy nincs naiv
percepcid. Azt a modot, ahogyan valamit percipialunk, nagymértékben befolyasolja az a
tudas, hiedelem, amivel a percipidland6 valamire vonatkozéan rendelkeziink. S ez a meg-
allapitds természetesen vonatkozik nemcsak targyak, hanem képek, illusztraciok percipi-
alasara is. A képek, illusztracidk vizualis mentalis képe egyiitt jon létre e képek, illuszt-

B. Zs.: Ennek szemléltetésére igen egyszerii gyakorlatok hozhatok 1étre. Ilyen gyakor-
lat példaul a kdvetkezo, amelyet 15 éves kort tanulokkal végeztettem el.

A tanulok a kovetkez6 képet kaptak kézhez (lasd 2. dbra), amellyel kapcsolatban el6-
szOr (a) arra kérdésre kellett valaszolniuk, hogy mit latnak a képen, majd (b) a kép olyan
leirasat kellett megalkotniuk, amelynek alapjan valaki, aki jol tud rajzolni, az adott kép-
hez nagyon kozel esé képet tudhat 1étrehozni, anélkiil, hogy magat a képet latna.

A tanulok valaszaibol az alabbiakban hat (elemeiben leggyakrabban eléforduld) meg-
oldast mutatok be, majd ezekhez flizok megjegyzéseket.

2. dbra

1.a) Latok egy nagy hordot. Mogotte egy orias all, aki csupa viz. A hord6 el6tt pedig két torpét, akik nyelvet
oltenek az oriasra.

1.b) Rajzolj egy nagy hordot oldalnézetbdl! Mivel oldalrol rajzolod le, az egyik aljat félig lehet latni. A nem
lathato aljahoz rajzolj egy olyan embert, aki kicsit magasabb a hordonal. Szakallas legyen, széles orral, nagy
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szajjal, mezitlab és okori gorog ruhaban. Olyan legyen, mintha most ontotték volna le egy dézsa vizzel. Ez az
orias konyokoljon is a hordon. Kell még két torpe is (magassaguk a hordé haromnegyede), akik a hordo alja-
nak lathatd oldalan iszkolnak el az orias el6l, mikdzben nyelvet 6ltenek ra. Az egyik torpén sapka legyen, mint
a Hofehérke és a hét torpé-bol eldpattant sapka. Ennek a térpének a kezében egy olyan targy legyen, mint a ré-
gi injekceids fecskenddk. Ezt ¢ atkarolja. A masik torpét (aki a sapkas torpe eldtt halad) gondor hajjal abrazold.
A torpék ruhajat nem lesz nehéz megrajzolnod, ha emlékszel Puchra a Szentivan &ji alom-bol.

2.a) A képen latok egy hordét. Egyik felén egy elazott apoka konyokol. A masik felén két torpe lathatd. Az
egyiknek a kezében egy kilovicsd féle targy van, amivel az apokat megviccelték. Mindkét torpének ki van
nyujtva a nyelve, az egyik mutatja a masiknak: jol csinaltad!

2.b) Rajzolj egy olyan képet, amelyen egy hordo lathato, és a hordd egyik végénél egy elazott apoka all. Az
apokanak szakalla van, pantos a ruhaja és mezitlabas. A hordo masik végére két torpét rajzolj, az egyiken sap-
ka van, ¢s a kezében egy kilovOcso féle targyat tart. A masik torpének gondor a haja, két kezét felemeli, a hii-
velykujja felfelé all. Mindkét fiu nyelvet olt.

3.a) Két mano kinyujtott nyelvvel szalad egy orias el6l. A képen lathaté még egy boroshordo, a hordéra tdmasz-
kodik az orias, szakallas és izzadt. A bal mandnak sapka van a fején, kezében egy rakétaszeri targy lathato. A
jobboldali mané haja géndér.

3.b) Rajzolj egy nagy boroshordora bal kezével tdmaszkodo oriast, legyen szakallas és izzadsagceseppek is le-
gyenek rajta. A boroshord6 fektetve legyen, és az az oldala, amelyiken nem tamaszkodik az orids, legyen nyi-
tott. Rajzolj két mandt a hordd nyitott oldaldhoz. Mindegyiknek legyen kinyujtva a nyelve és nézzenek hatra-
felé. Az oriashoz kozelebbi manodnak legyen a fején egy torpés sapka, és legyen a kezében egy nagy ceruzahoz
hasonl6 targy. A masik manonak legyen a haja gondor, és a keze eldre deré¢kszogben zaruljon.

4.a) A képen balrol latok egy oregurat €s jobbrol két pimasz gyereket, akik lespriccelték az elobb emlitett em-
bert. A vénember kopaszodo, szakallas és kovérkés. Nagyon azott és nagyon szomoru. A két rosszcsont aprocs-
kak koziil az egyiken sapka van, a masiknak gondor a haja. Mindketten kinyujtjak a nyelviiket az dregur felé.
A két fiut nagyon viddmma tette csinytevésiik, sietve futnak aldozatuk eldl.

4.b) Rajzolj egy kovérkés, azott s sirds 6regembert, mindezt jobbra, mellette egy majdnem akkora hordot, mint
3. A hordo elé rajzolj két fut, az elsén sapka legyen, kezében egy olyan eszkozzel, amellyel lelocsolhattak az
oregembert, a masiknak gondor haja legyen. A gyerekeket vidamra rajzold, és nyujtsak ki a nyelviiket az 6reg-
emberre.

5.a) A képen lathato harom személy és egy hordd. A hord6 szelvényekbdl all. Az egyik végén két nyelvét nyij-
togato fiut, a masikon egy csurom vizes, szakallas oreget figyelhetiink meg. Az egyik ifju, aki sapkat visel, tart
a kezében egy kiilonds targyat. Els6 ranézésre a gyerekek rosszak voltak, és most éppen menekiilni késziilnek.
Az oreg csak fogja a fejét és sajnalkozik. A harom személy 6ltozete a régmultat idézi.

5.b) Rajzolj egy hordot, melynek elejének feliilete jobbra latszik. A hord6 masik, nem latszo részére rajzolj egy
fejét fogod, csurom vizes, szakallas vénembert. A vizcseppek folyjanak a ruhdjarél. Oltozete olyan legyen, mint
arégi gorogoke, tunika, togaszeril. A hord6 masik felére rajzolj két gyereket, de ugy, hogy a nyelviiket nyujto-
gassak. Az egyik a masik mogott all. A hatsonak a kezében legyen egy spricni. Ruhazata cipd, hosszabb ruha
¢és sapka. A masik haja legyen gondor, cipdt, rovidnadragot és polot hord.

6.a) Ezen a képen egy nagy hordo lathato. A hordé mogott egy furcsa ruhas, krampuszfejii kobold all. A hor-
do elejénél pedig két kismano nyelvet 61t a koboldra. A jobboldali mano kezében egy furcsa valami, szivatty(-
féle van.

6.b) Rajzolj egy nagy hordodt, ami kicsit balra néz6 ferde helyzetben van. Legyen rajta a dongak szama, 6t, ami
latszik. A hordo elejére rajzolj egy rovid gondor haju manét, aki éppen visszanéz és nyelvet 6lt. Mogé kb. fél
centire rajzolj egy masik manot, akinek egy szivattyuféle targy van a bal hona alatt. Ennek a targynak az eleje
olyan, mint egy henger alaku ceruza, a végébol kiall egy révid szar, amin két gytiri van. Ez a mano is 1ép és
nyelvet 6lt, mikdzben hatranéz. A fején mandsapka. A hordé mogé rajzolj a hordonal magasabb majomarcu
szakallas krampuszt. A nyakabol furcsa diszek logjanak le, a végiik olyan legyen, mint a vizcsepp. A krampusz
jobb térde kicsivel a hordé mogott legyen, jobb konydkével a hordora tamaszkodjon. Testtartasa gorbe legyen.
A kezét, amivel tamaszkodik, az 6klét szoritsa a fejéhez, mintha gondolkozna, mérges lenne.

Az (a) kérdésre adott valaszokkal kapcsolatban figyelemre méltoak a kovetkezok:

— a gyakorlatban részt vevok tobbsége az abran lathato személyeket, fontos targyakat
leirja (a ,,fecskendd” vagy a ,,hordd” emlitése egy-egy megoldasbol hianyzik, lasd pél-
daul az 1. és a 4. valaszt);

— hosszabban, rovidebben kitérnek a személyek és a targyak kiilsejének leirasara (,,csu-
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pa viz”, ,,nagyon azott”, ,szakallas 6reg”, ,,furcsa ruhas, krampuszfejii kobold”, ,,a harom
személy 6ltozete a régmultat idézi”, ,.ki van nyujtva a nyelve”, ,haja gondor”, ,,nagy hor-
dot”, ,,a hordd szelvényekbdl all”, ,kilovOcsoféle targy”, ,rakétaszerti targy” stb.);

— a személyekre, a targyakra utal6 megjegyzések — a valaszadokban kialakult — érté-
keld, minésité elemekkel parosulnak (pl.: ,.elazott apoka”, ,,két pimasz gyerek” stb.);

— egyes valaszadok sejtetni engedik az abra alapjan benniik ,kialakult” torténetet (,,az
apokat megviccelték”, ,,a két fiit nagyon vidamma tette csinytevésiik, sietve futnak al-
dozatuk eld1”, ,,az dreg csak fogja a fejét és sajnalkozik™ stb.).

A (b) kérdésre adott valaszok legfobb jellemzdi, hogy ezekben egyrészt megjelennek
olyan elemek, amelyek az (a) kérdésre adott valaszokban is eléfordultak, masrészt a gya-
korlatban részt vevok kisérletet tesznek arra, hogy a feltételezett rajzolonak eligazitast
adjanak a személyek és targyak térbeli elrendezettségérdl, nagysagarol.

Megjegyzem, hogy a gyakorlathoz kivalasztott abra Wilhelm Busch — a képregények
»atyja” — ,Diogenes und die bosen Buben von Korinth’ (,Diogenész és a korinthusi kopék”)
cimii miivének 6. eleme, amelynek eredeti kétsoros alairdsa (informativ magyar forditas-
ban): ,,A lyukon vizet fecskendez a horddba, Diogenész olyan lesz, mint egy azott puli.”

A mentalis képek néhany kérdése

P S. J.: A mentélis képekkel kapcsolatban a kdvetkezoket sziikséges megjegyezni:

a) a mentalis képek 1étrejohetnek (létrehozhatok) mind ,,méasodlagos”, mind ,,els6dle-
ges” produktumként: az els6 eset példaul akkor all fenn, amikor valaki ,,felidézi” maga-
ban egy latott épiilet képét, a masodik akkor, ha valaki ,,elképzeli” azt a hazat, amelyet
meg szeretne épittetni;

b) a mentalis képek ,,természete” lehet ,,analogian alapul6d” (azaz ,,hasonlithat” ahhoz a
valamihez, aminek a képe), de lehet ,,propozicié-halmazként megjelend” is (azaz ,,verba-
lis megfogalmazasa/leirasa egy barmely érzékszeriink altal észlelt targynak/eseménynek);

c¢) az analogian alapulé mentalis képek nem sziikségképpen ,,vizualisak”, vannak ,,au-
ditiv”’ mentalis képek (példaul egy hallott dal ,,felidézése”), valamint ,tapintasi”-ak,
»szaglasi”-ak, ,,izlelési”-ek ;

d) a vizualis mentalis képek nem olyanok, mint egy fénykép, ezeket a mentalis képe-
ket ugyanis ,,képzeletiinkben” tetszéleges szemszogbdl nézhetjiik;

e) tapasztalati tény, hogy vannak, akik nem képesek analdgidn alapuldé mentalis képek
létrehozasara, s hogy azok is, akik erre képesek, altaldban mindkét fajta mentalis képpel
operalnak.

B. Zs.: A fentiekben bemutatott gyakorlat jo alapot teremt mind az elsédleges és ma-
sodlagos, mind az analdgian alapul6 és propozicio-halmazként megjelené mentalis ké-
pek viszonyanak érzékeltetésére.

Amikor a gyakorlatban részt vevok azokra a kérdésekre valaszoltak, hogy (szubjekti-
van) mit latnak az adott képen, illetdleg, hogy (objektivan) mit dbrazol az adott kép, vagy
a ténylegesen adott vizualis képrol 1étrejott (1étrehozott) analdg mentalis képiiket ,,fordi-
tottak le” propozicid-halmazra, vagy a vizualis képrol kdzvetleniil 1étrejott (1étrehozott).
propozicid-halmazukat reprezentaltak. A felsorolt hat valasz (b) részében talalhato pro-
pozicio-halmazok ,,k6zos” elemeit az 1. tdblazat foglalja Ossze.

Ez a tablazat arra vonatkozo informaciokat is szolgaltat, hogy a gyakorlatban résztve-
vok milyen szavakkal/kifejezésekkel utalnak a kép ,,f0szerepldire”, valamint arra vonat-
kozokat is, hogy mit tartanak e ,,fészereplok” legjellemzébb (azt is mondhatjuk, hogy
,»azonosit6”) tulajdonsagainak.

Azt, hogy egy propozicionalis reprezentacio altal ,,elsédleges produktumként” 1étreho-
zott mentalis kép hogy jelenithetd meg tényleges vizualis képként, jol szemléltetheti egy
olyan gyakorlat, amelynek az a 1ényege, hogy az el6z6 gyakorlat b) feladatanak megol-
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T Diogenész kopék hordo fecskendé
1. érias torpék hordé targy
kicsit magasabb a az egyik torpén sapka oldalrol rajzold le, mint a régi injekciods
hordonal, szakallas legyen, a masikat gondor  egyik aljat félig lehet fecskenddk (a sapkas torpe
legyen, mezitlab, hajjal abrazold latni kezében)
okori, gorog ruhaban
2. apéka torpék hordé targy
elazott, szakalla van, egyiken sapka van, kil6vdcsofele
pantos a ruhdja és masiknak gondor a haja (a sapkas torpe kezében)
mezitlabas és két kezét felemeli
3. orias manoék boroshordé targy
szakalas és izzadtsag- egyiknek a fején egy fektetve legyen, egyik egy nagy ceruzahoz hason-
cseppek is legyenek  torpés sapka, masiknak oldala nyitott 16 (a sapkas mano
rajta g6ndor a haja kezében)
4. oregember két fia hordé eszkoz
kovérkés, azott az elson sapka legyen, a amellyel lelocsolhattak az
és sirds masiknak gondor haja Oregembert (a sapkas fiu
legyen kezében)
5. vénember két gyerek hordé spricni
fejét fogd, csurom egyiknek ruhazata cip6,  elejének feliilete (a sapkas gyerek kezében)
vizes, szakallas, hosszabb ruha és sapka,  jobbra latszik
6ltozete togaszer masik haja gondor, cip6t,
rovid nadragot és
polot hord
6. Kkrampusz manék hordé targy

majomarcu, szakallas

az egyik rovid gondor
hajt, a masik fején
manosapka

kicsit balra néz6, ferde
helyzetben, legyen rajta
a dongak szama 6t

eleje olyan, mint egy
henger alaku ceruza

1. tablazat

dasaihoz (a képzeletbeli rajzolonak adott utasitasokhoz) egy — az el6z6 feladathoz valasz-
tott illusztraciot (képet, rajzot) nem ismerd — csoporttal készittetlink el rajzokat.

Jelen esetben a parhuzamos osztalyba jaré tanulokkal megismertettiik az el6z6 gyakor-
lat b) feladatat és itt kozolt megoldasait, megjegyezve, hogy valamennyi leiras ugyanar-
ol az illusztraciorol késziilt. Ezt kovetden arra kértiik a gyakorlatban résztvevoket, hogy
— szabad valasztasuk alapjan — egy vagy tobb leiras utasitasait kovetve készitsenek egy
olyan rajzot, amelyik véleményiik szerint a legjobban hasonlithat ahhoz a rajzhoz,
amelyhez tarsaik a leirasokat készitették.

Az elkésziilt ceruzarajzok kozil lassuk itt az a harmat, amelyhez hasonldt a legtdbb
feladatmegoldo készitett!

By
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A gyakorlat magyar nyelvi ora keretében zajlott, a feladatot minden tanuld elvégezte,
tekintet nélkiil arra, hogy melyikiik rendelkezik tobb vagy kevesebb rajzkészséggel. Eb-
bol kévetkezden az itt bemutatott, legjellemzObbnek tarthaté harom rajz kivalasztasat is
els6dlegesen az hatarozta meg, hogy a megismert verbalis megoldasokbol ki-ki mit és
hogyan jelenitett meg rajzaban.

A leirasokat, az itt bemutatott valtozatokat, valamint az eredeti rajzot 6sszevetve meg-
jegyzéseimet a kovetkez6 szempontok szerint csoportositom:

a) Kozos elemek, amelyek valamennyi leirdsban el6fordulnak, és a rajzokban is tiikro-
z6dnek:

— A leirasok — ha més-mas szohasznalattal is — megfeleld eligazitast adnak a rajzon meg-
jelenitendd személyekre (,,ember”, ,torpék™ stb.) és targyakra (,,hordd”, ,,spricni” stb.).

— A személyek és targyak térbeli elrendezettségére is talalhatok utalasok (ember: ,,a
hordé nem lathato6 aljahoz”, ,,a hordo elejére”; torpék: ,,a hordo aljanak lathato oldalan”,
,»-a hordo elejére”; hordo: ,,oldalnézetbdl”, , kicsit balra nézd, ferde helyzetben”; fecsken-
dé: ,,kezében”, ,,bal hona alatt” stb.)

— A személyek kiilsé tulajdonsagai, testtartdasuk, gesztusaik, illetve a tdargyak jellemzo
Jjegyei kozill a rajzokon azok jelennek meg, amelyekre tobb leiras is rairanyitja a figyel-
met (példaul: a torpék nyelvet dltenek, az egyik térpén sapka van, a masik térpe haja gon-
dor, a torpék futva tavoznak, az ember mezitlabas, a hordo aljat félig lehet latni, dongai
lathatoak).

b) A leirasokban el6 nem forduld vagy hidnyos informaciokra talalt megoldasok.

Mieldtt ennek a szempontnak az dsszesitésére ratérnénk, érdemes visszaidézniink azt
a korabbi megallapitast, miszerint ,,azt a modot, ahogyan valamit percipialunk, nagymér-
tékben befolyasolja az a tudas, hiedelem, amivel a percipialand6 valamire vonatkozdan
rendelkeziink.”

Mar az els6 gyakorlat megoldasainak 6sszesitésekor tapasztalhattuk: a kézhez kapott
illusztréacio a feladatot megoldoé tanulok egyikében sem idézte fel a Diogenész-torténetet,
sOt a megbeszéléskor nyilvanvalova valt, hogy nem is ismerik.

Ennek tudhato be, hogy valdjaban nem tudtak mit kezdeni a hordonal allo figuraval,
tobbségiikben a hordora konyoklo (!) ,,6ridsnak”, , koboldnak™ véltek, s ezt probaltak le-
irasukban is megfogalmazni. Az eredeti rajz egyik kopéja sapkdjanak formaja pedig a
rajzfilmekbdl ismert mesefigurdkat juttathatta esziikbe (utaltak is a Hofehérkére, illetve
a Hupikeék torpikékre). Ugyancsak a mesevilag felé fordulasbol adédhatott az is, hogy ha
a felndtt személy orias, a kopék csak torpék, manok lehetnek.

Feltételezziik, hogy a vizfecskend6rél kialakitott téves vagy hianyos leirasok okat ab-
ban kell keresniink, hogy mig az eredeti képregény 14 eleme koziil 7 képen jol lathato a
hordén 1évé lyuk, a gyakorlat céljara kivalasztotton éppen nem, mert azt a fecskendoét ci-
peld kopé eltakarja.

A leirasoknak ezek a hidnyossdgai természetszeriien a rajzokban is fellelhetok:

— Aszerint, hogy melyik leirasra figyeltek inkdbb, tér el egymastol a rajzokon lathatd
emberfigura. Az 1-es és 3-as szamu rajz készitoi kisérletet tesznek ,,gor6gos”, illetve ,,ré-
gies” ruhaban vald abrazolasara, mig a 2-es szamu rajz készitdje a ruhazatot tekintve in-
kabb a 2.b leirast kovette (,,az apokanak szakalla van, pantos a ruhaja”), azt azonban,
hogy ,,szakallas”, figyelmen kiviil hagyta.

— Noha a leirdsokban van utalds a személyek és a targyak egymdashoz viszonyithatd
aranydra (példaul a két torpe magassdga a hordé hdromnegyede legyen), az 1. és 2. raj-
zon a torpék és hordd egymashoz viszonyitott aranya még elfogadhato, az emberfigura
hozzajuk képest aranytalanul nagy. A 3. rajzon az emberfigura és a hordd aranya latszik
elfogadhatonak, a torpék aranytalanul kicsik. Ez azért is érdekes, mert a legtdbb tanuloi
megoldas igy késziilt, pedig a leirdsokban nemcsak az ,,6rids —tdrpék”, hanem példaul az
»oregur — gyerekek” utalas is eléfordult.
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— Miutan a leirast készitok egyike sem ismerte fel, hogy az emberfigura (Diogenész)
oklét razza a gonosz kopék felé, a rajzokon is a leirdsoknak megfelelden a hordora ko-
nyokld figura jelenik meg.

— Nem ¢érdektelen az sem, hogy a hidnyosnak vagy félrevezetonek itélhetd (esetenként
nyelvileg is kifogasolhat6) utalasokat, mint példaul ,,a hordé mogott”, ,,hordd elejénél”,
,»hordd nem latszo részére”, ,,a hordo elejére (1) a rajzolod tanulok jo érzékkel kiigazitot-
tak, és az adott figurakat a hordd mellé, illetve elé rajzoltak.

— Vélhet6en a tobbféle leiras egyiittes ismerete eredményezte, hogy az olyan utalaso-
kat, mint példaul ,,nyakabdl furcsa diszek 16gjanak le”, ,,p6lot hord” stb. a rajzokat ké-
szit6k figyelmen kiviil hagytak. Inkabb elfogadtak, hogy a , kiilonds targy”, az ,,egy nagy
ceruzahoz hasonl6 targy”, a , kilovoféle targy” valdjaban egy fecskendd, amellyel az em-
berfigurat lelocsoltak (lasd mindharom rajzon a vizcseppek, illetve a 2-es és 3-as rajzon
a viztocsa abrazolasara tett kisérleteket).

P S. J.: A vizualis képek felépitettségének pszichologiai aspektusaval kapcsolatban
végiil sziikségesnek tartom emlékeztetni arra a jol ismert tényre, hogy e képek szerkeze-
tének torvényszeriségeivel érdemben ¢és részletesen a pszicholdgianak az ugynevezett
Gestaltpsychologie aga foglalkozik.

Irodalom

Tanulmanyunk el6z6 részeihez lasd az Iskolakultira X. évfolyamanak 5. (2000. majus) és 10. (2000. oktober)
szamait.

A multimédia tematikdhoz — mind altalaban, mind ami szévegek ¢és illusztraciok kapcsolatat illeti — lasd a Mul-
timédia I-1I. kiadvanyt (Bp, OKSZI). Jelen tanulméanyunkban idézett Diogenész és a gonosz kopék cimii kép-
regény részletes targyalasa a Multimédia I1.-ben talalhato.

A szemiotikai sz6vegtanhoz altalaban lasd PETOFI S. Janos — BENKES Zsuzsa: 4 széveg megkozelitései. Ts-
kolakulttra, Bp, 1998.

Az Enekek éneke szemiotikai textologiai megkozelitéséhez lasd PETOFI S. Janos: A multimedidlis szévegek-
r6l. Tarsadalmi kommunikacio. (Osiris Kiado. Bp, 1999.). A szimbolikus interpretacion alapul6 illusztracié a
Gianfranco RAVASI altal szerkesztett /] Cantico dei Cantici. Cantico degli Sposi (Az Enekek éneke. A jegyesek
éneke) cimii miibol szarmazik. (Edizione Paoline, 1987, 137. old.)
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Szebenyi Péter

A torténelemtankonyvekre hato
tényezok torténeti valtozasai

A tankényvekben realizdlodo célokra, tanitdsi tartalmakra, a
konyvek didaktikai appardtusdra koronként vdltozo tényezok
hatottak és hatnak. Ezek: egyrészt az iskolafenntartok, az dllam, a
civil tarsadalom politikai igényei; mdsrészt a szaktudomdnyok és a
neveléstudomdmnyok; harmadrészt a piaci kereslet és kindlat. E
tényezok egymdst erosito vagy éppen egymads ellenében hato komplex
kapcsolatrendszerében ilyen vagy olyan rendet a direkt szabdlyozo
eszkézok teremtenek. A tankonyvekre determindloan hato tényezoket

a kovetkezo modell dbrdzolja.

civil tarsadalom

Y
tankonyv
neveléstudomanyok kereslet
— > | nevelési célok | tananyag | didaktikai apparatus | €———
szaktudomanyok kinadlat

direkt szabalyozo eszkézok (tanterv, tankonyv-jovahagyas, tankonyvpiac-politika)

1. abra

ki. Ebbdl az aspektusbdl targyalja a modell tobbi elemének mozgasat. Mindezt a
magyarorszagi torténelemtankdnyvek jovahagyasi menetének torténeti vazlatat
bemutatd esettanulmany keretében.
Rendszeres iskolai torténelemtanitas Magyarorszdgon a 17. szazadtol folyik. Tanitasa-
nak alapeszkdze mindmaig a tankonyv. A tankdnyvkiadas torténetét a tankdnyv-jovaha-
gyas torténete kiséri. (1) Vegylik szemiigyre, hogyan!

ﬁ jelen tanulmény a modellbdl egyetlen szempontot: a tankdnyvjovahagyast emeli

1650-1777

A torténelem 6nalld tantdrgyként Magyarorszagon eldszor néhdny protestans iskola-
ban jelent meg. (2) Comenius 1650-54 kozott, sarospataki miikddése idején pan-
szofisztikus tantervében mar jelentds szerepet szant az ,.érzékeket gyonyorkodtets”, a
Kképzeletet izgatd”, a ,,miveltséget ékesité”, a ,nyelvet gazdagité”, az ,,okossagot
fejleszté” torténelemnek. Az a tankdnyv, amelyet elsdként a lutheranus és kalvinista is-
kolakban egyarant hasznaltak, a vesztfaliai Schleidenbdl szarmazoé Sleidanus ,Négy Mo-
narchia’ cimll munkaja volt. Ezen a kdnyvon nevelddott masfél évszazad protestans ifju-
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saga. A ,Négy Monarchia’ Europa-szerte elterjedt. 1577. évi latin nyelvii kiadasatol a 18.
szazad elejéig tobb mint 80 kiadast ért meg. 1557-ben leforditottak németre, 1558-ban
franciara, 1563-ban angolra. Népszeriiségét mutatja, hogy a térténelem tantargyat sok he-
lyen ,,sleidan”-nak nevezték.

Mivel a protestans iskolak Magyarorszagon nagyfokil autonémiaval rendelkeztek, a
tanitando tankonyvet akkor is, késébb is a neveldtestiilet maga valasztotta meg. Errdl vi-
tak is folytak. A legnagyobb kalvinista intézményben — Debrecenben — példaul a 18. sza-
zad kdzepén tobben az akkor mar elavultnak tartott ,Négy Monarchia’-t Gjabb tankonyv-
vel javasoltak felcserélni. (Elsére sikertelentil.)

Teljesen mas volt a helyzet a katolikus iskoldkban. Itt mindig csak az illetékes egyha-
zi féhatosag altal jovahagyott tankdnyvet lehetett hasznalni. Mar a reformacio elterjedé-
sének kezdetén kiatkozassal fenyegették meg azt, aki protestans ,,rakfenét” terjeszto tan-
konyvet visz vagy enged be az iskolaba. A torténelem tanitasat 1735-ben az osztrak-ma-
gyar jezsuita rendtartomany szamara kidolgozott tanulmanyi szabalyzat tette ktelezové
a jezsuita gimnaziumokban. A jezsuitdk példajat a szdzad kozepétdl a madsik nagy
tanitorend: a piaristdk is kovették. A katolikus tantervhez a nagyszombati egyetem
nyomdajaban 6 kotetbol allo kozponti torténelemtankényv sorozat késziilt. Ezt kellett
hasznalni mindegyik katolikus gimnaziumban. Ily médon jelent meg Magyarorszagon a
kozépiskolak tobbségére kiterjedd egységes

A Ratio Educationis kozponti (egyhézi) tanterv- és tankonyv-jo-

a tankonyv-engedelyezés vahagyasi eljaras.
tigyet is szabdlyozta. A katolikus és a protestans tankonyvek
Megkévetelte részben tartalmukban, de még inkabb neve-

Iési felfogasukban kiilonboztek egymastol.
A jovahagyas akkor még dontéen e kiilonb-
ség biztositasat, azaz sajatos nevelési hata-
sok érvényesitését célozta. A jovahagyas az

hogy a tankényvek
a Ratio-ban régzitett
dllami tanterv alapjdan

kesziiljenek, iskolafenntarté joga volt.
és a kéziratokat az
Egyetem Kirdlyi 1777-1848
Igazgatotandcsdhoz
nytjtsdk be A gazdasag és tarsadalom meggyorsult
Jjovdhagydsra. fejlodésének kovetkeztében a 18—19. szdzad-

ban felértékelddott az iskolai miiveltség sze-
repe, kiszélesedett az iskolahaldzat. Ez egyiitt jart az allami beavatkozasi torekvések erd-
sodésével. A Habsburg-allam igyekezett felhasznalni a spontan folyamatok eredménye-
it, megprobalta azokat sajat céljainak szolgalataba allitani. Egy 1715-ben kiadott térvény
az iskolazas feletti feliigyeletet uralkodoi felségjogga nyilvanitotta. E jogat a kiraly a tan-
konyvek vonatkozasaban az altala kinevezett cenzorok utjan eldszor maga gyakorolta,
majd (1745-t8l) Maria Terézia kirdlynd a magyarorszagi Helytartotanacs kotelességévé
tette. A Helytartotanacs keretében allami cenzurahivatal felallitdsara adott utasitast. A
Ratio Educationis a tankdnyv-engedélyezés ligyét is szabalyozta. Megkovetelte, hogy a
tankonyvek a Ratio-ban rogzitett allami tanterv alapjan késziiljenek, és a kéziratokat az
Egyetem Kiralyi Igazgatdtanacsdhoz nyujtsak be jovahagyasra.

Az éllami intervencid elsddleges célja tovabbra is nevelési jellegli volt. A Ratio sza-
vaival: ha ,,a koziigyek kedvezd alakuldsa mindig az Isten Oszinte tiszteletébdl, a valla-
sos hit szilardsagabol, az uralkodo iranti hiiségbdl, a haza és a polgartarsak szeretetébol
mint megannyi forrasbol szarmazik, akkor valoban kénnyen megérthetd: komolyan to-
rédni kell azzal, hogy kelld id6ben elvessék a gyermekek bontakozo lelkébe e tulajdon-
sagok magvait...” (3) Ezért a Ratio els0sorban a hazai torténelem tanitasat irta el6 a ko-
vetkez6 érveléssel: ,,Vajon olyan szegény-e a hazai torténelem, hogy nélkiilozheti azokat

14




Iskolakultara 2001/9

Szebenyi Péter: A torténelemtankonyvekre hato tényezok torténeti valtozasai

a példakat, amelyek az uralkodo6 iranti hiiség megtartasara, a haza szeretetére, s mas, a jo
allampolgarhoz és jo alattvalohoz illd erényekre lelkesitik az ifjakat?” (4)

Ugyanakkor a nevelési célzatu torténelemtankonyvek ebben az id6szakban mar céltu-
datosan hasznalt didaktikai eszkdzokké valtak: a tankonyvekben nytjtott jo és elriasztd
példakkal akartdk a tanuldk attitiidjeit formalni. A tankonyvekre jol érzékelhetd hatast
gyakorolt a 18. szazad végére kibontakozott oktataselmélet is. Erre utalnak a Ratio me-
todikai jellegii kitételei. Példaul az alabbi: ,,Ki remélhet eredményt, ha az emlékezetet a
csaszarok, kiralyok és vezérek névjegyzéke tolti be? A fejlodésben levd gyermek szama-
ra inkabb artalmas ez az eljaras, mint hasznos...”. (5)

A tovébbra is elsddleges nevelési szempontok mellett a tankdnyvek jovahagydsaban
ekkor tehat mar a didaktikai megfelel6ség megitélése is fontos szerepet kapott.

A tartalmi és pedagogiai megfelel6séget a Ratio a tankonyvkiadas allami monopoliu-
maval is garantalni akarta. Tankonyvet csak az Egyetemi Nyomda adhatott ki.

A szigoru tankonyvkiadasi rendelkezésekben azonban csakhamar rést iitott a protes-
tans ellenallas. Az 1790-ben életbe 1épett autondmiatérvény biztositotta a protestansok
taniigyi onallosagat. Ettdl kezdve tankonyveiket ,,sajat felekezetbeli kiilon konyvvizsga-
10k felligyelete alatt” szabadon nyomtathattak ki.

Az allami jovahagyasi rendszer tehat nem sziint meg, csak a protestansokra nem vo-
natkozott. A 19. szazadban ez az engedmény nagyon hasznosnak bizonyult. A szaktudo-
manyok és a pedagdgia gyors elérehaladasabol szarmazé eredmények a ,,versenyhely-
zetben” konnyebben keriilhettek be az ijabb tankonyvekbe. Ezért lathattak napvilagot a
szazad els6 felétdl miivelddéstorténeti szemléletli torténelemtankonyvek. Ahogyan az
egyiknek a bevezetésében olvashato: ,,Haboruk rajzolasai helyett mivel6édési rajzokat
igyekeztem adni”. (6)

A 18. szazad kozepéig terjedd iddszakban tehat létrejon az allami tankonyv-jovaha-
gyas intézménye. A jovahagyas alapja az allami tanterv, a tankdnyv nevel6-ismeretkdz-
vetitd szerepe mellett didaktikai megfeleldsége is 1ényeges értékelési szempontta valik.
A totélis dllami monopo6lium érvényesitésének kudarca eldsegitette a szaktudomanyos és
pedagdgiai eredmények beépitését a tankdnyvekbe.

1848-1919

Az 1848-as marciusi forradalom nevezetes 12 pontjaban a kovetelések elsé helyén a
cenzlra eltdrlése allt. A nagy nyomasnak engedve a kiraly altal &prilisban szentesitett
térvények a cenzurat ,,6rokre” eltorolték. Az ,,6rokre” azonban nagyon révid életiinek bi-
zonyult. A forradalmat kdvetd szabadsagharc leverése utan a bécsi udvar visszaallitotta
a kotelezd tankonyv-jovahagyast. Nem valtozatlan formaban. A tankonyveket ezentul
nem a Cenzlrahivatal, hanem az Oktatasi Minisztérium hagyta jova. A jovahagyasi rend-
szer szigorodott, amennyiben a protestdnsokra is kiterjedt. A leglényegesebb valtoztatas-
nak azonban az bizonyult, hogy a vonatkozoé rendelkezések nemcsak megengedték, ha-
nem szorgalmaztak is a kotelezd, egységes tantervhez igazodo tobbféle tankonyv kiada-
sat. Ennek és az oktatds tomegesedésének kdvetkeztében az 1855-60-as években bein-
dult a tankdnyvpiac. A Magyarorszagi Néptanitok negyedik Egyetemes Gytilésének
résztvevdi erre 1890-ben gy emlékeztek vissza, hogy ,,a gomba moédra szaporodé tan-
konyvek nalunk a szabad verseny idejében elég bajt okoztak. Ez csak ott lehetséges, ahol
kritika nélkiil haszndlnak vagy fogadnak el barmit, mint ahogyan ndlunk az 6tvenes
években és a hatvanas évek elején meg is tortént”. (7)

Mivel a szabadsagharc leverése ¢és a kiegyezés kozott a jovahagyasi folyamatban a poli-
tikai szempontok (a tankonyvek szelleme, nevel funkcioja) keriiltek eldtérbe, a didaktikai
szempontok hattérbe szorultak. Ezért a piacon a tanitdsban rosszul hasznalhat6 tankonyvek
tomegei jelentek meg. Ez valtotta ki a tanitokbol a ,,szabad verseny” elleni kritikai attit(idot.
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fgy azutan a pedagogus kozvélemény tamogatta az 1867 utén hivatalba lépett fligget-
len magyar kormanyzatot, amikor az nem eltdrolte, hanem 0j médon rendezte a tan-
konyv-jovahagyast. Ennek legfontosabb vonasa éppen az volt, hogy a politikai szem-
pontokrol a szakmaiakra helyezte a hangsulyt. A tankdnyv-jévahagyast az 1871-ben 1ét-
rehozott Orszagos Kozoktatasi Tanacs feladatava tette. Ez a kivalo tudosokbol és tana-
rokbol allo testiilet mindent elkdvetett azért, hogy a tankonyviras szabadsaga megerdsod-
jon, egészséges tankdnyvpiac j6jjon létre, de szakmailag kifogastalan tankonyvekbdl. A
jovahagyasra felterjesztett kéziratozonnel a Tanacs azonban egyre nehezebben tudott
megbirkdzni. A szazad végére kiderdilt, hogy a testiileti felelosség kovetelménye a tan-
konyvek tekintetében tovabb nem tarthato fenn. Ezért az 1896-ban megjelent tankonyv-
rendelet egyszeriisitette a jovahagyasi eljarast. A minisztériumba benyujtott tankényve-
ket két biralonak adtak ki lektoralasra, akik pontosan rogzitett szempontok szerint iras-
beli jelentést készitettek, s ha mindketten javasoltak a konyv kiadasat, azt a miniszter jo-
vahagyta, ¢s felvették az engedélyezett tankonyvek évente kétszer publikalt listajara.

E rendszert is ¢éles kritikak érték. Egyre gyakrabban meriilt fel, hogy a leghelyesebb
lenne a tankonyv-jovahagyast teljesen megsziintetni, a tankonyvvalasztast minden meg-
kotés nélkiil a piacra €s a tantestiiletekre bizni. Az allami kontrollt azonban az egymast
kovetd kormanyok nem akartak feladni. Els6sorban nem szakmai, hanem politikai okok
miatt. A magyarorszagi lakossag tdbbsége ugyanis ekkor mar nem magyar anyanyelvi
volt. A szazad utols6 évtizedeiben a nemzetallami torekvések feler6sodésével pedig a
nemzetiségi politikusok jelentds hanyada a Magyarorszagtol valo elszakadast kezdte pro-
pagalni. A magyar kormadnyok ezzel szemben az erészakos magyaritds tutjara léptek.
(1880-ban 7342 magyar nyelvii és 8482 teljesen vagy részben nemzetiségi nyelvii népis-
kola mi{ikodott az orszagban, 1900-ban viszont mar 10 325 magyar, és csak 6723 teljesen
vagy részben nemzetiségi nyelvil.) A tankonyv-jovahagyas intézménye tehat elsdsorban
az ,,allamellenes” (nemzetiségi szellemil) tankdnyvek kiadasat és hasznalatat akarta meg-
akadalyozni. (A Biintetd Torvénykonyv kimondta, aki az allamkormany altal eltiltott tan-
konyvet hasznal, két honapi elzarassal biintethetd.)

A nemzetiségi kérdést illetden sem a magyar, sem a nemzetiségi partok kozott nem
volt teljes az egyetértés. Voltak, akik helyeselték, masok ellenezték a magyarellenességet
— voltak, akik tamogattak, masok helytelenitették az er6szakos magyarositast. Ezzel az
iskolatigy a politikai vitak egyik meghatarozé elemévé valt. Az ebben az idészakban fel-
1épd szocialista és radikalis partok képviseldi ugyanakkor élesen biraltak a forgalomban
levd, jovahagyott tankonyvek (els6sorban torténelemtankdnyvek) szellemiségét is. A
tankonyviigy civil tarsadalmi kérdéssé, partpolitikai liggyé szélesedett.

Az 1848-1919 kozotti periddus elsé szakaszanak jellemzdje tehat a szabad tankonyv-
piac és a szakszerliség kdzotti autonomia kibontakozéasa volt, masodik szakaszat pedig —
bizonyos tarsadalmi, politikai problémak eldtérbe keriilésével — a civil tarsadalomnak, a
politikai partoknak a ,tankonyvhaborukba” val6 kozvetlen ,,beavatkozasa” jellemezte.

Bar a 19. szazad végétdl a torténelemtanitds és a torténelemtankonyvek éles politikai
vitak targyat képezték, és a kotelez6 allami tantervek az 1870-es évektdl a szazadfordu-
16ig a tanitas miivelddéstorténeti iranyat, azutan a hazafias nevelési funkcidjat helyezték
elétérbe, a tankonyvszerzoi szabadsagnak — mint emlitettiik — egyetlen kemény korlatja
volt: az orszag allami integritasat és a magyar szupremaciat nem lehetett megkérdéjelez-
ni. E tag kereten beliil azonban a korabbiakban vazolt liberalis tankonyv-jovahagyasi el-
jaras a legkiilonb6zobb tartalmu és didaktikai felfogast tankonyvek kiadéasat tette lehe-
tové. Az 1850-60-as években elkezdddott tankdnyvdomping igy nemcsak folytatddha-
tott, hanem fokozoddott is. ,,Iszonyu a tankdnyvaradat” — irta 1892-ben az egyik legnép-
szerlibb tankdnyvsorozat szerzdje. (§) E tankonyvaradatot az eszmei soksziniiség jelle-
mezte. A tankonyvek tobbsége liberalis beallitottsagt volt. Tartalmukat az evolucioniz-
mus, az egyén, az egyén gazdasagi €s politikai szabadsagjogainak kultusza hatotta at.
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Masokban ezzel szemben a nacionalista jelleg dominalt. Jonéhany szerz6 ekkor mar a
torténelemben a tarsadalmi torvényszeriiségeket megragadni kivand pozitivista tarsada-
lomelméletet igyekezett munkaiban érvényesiteni. Gyakori volt — ezzel ellentétben — a
tényeknél leragado, minden interpretaciotol tartozkodo, fakticista tankdnyv. Néhany tan-
konyvben a kétkezi dolgozok, foként a parasztsag iranti rokonszenvet is fel lehetett fe-
dezni. A kiilonbdz6 szemléletli tankdnyvek egyarant jovahagyasra keriiltek.

A 20. szazad elejére kialakult tehat a a tanulmany bevezetdjében kozolt hatotényezo-
modell valamennyi eleme. Ugyanakkor kiilonos jelentdségre tett szert a tankonyvek vi-
lagnézet-formalé funkcidja, mas szdval a tankonyvek eszmeisége. Ezért ezzel a ténye-
zOvel a kovetkezOkben — kicsit vissza is tekintve — részletesebben kell foglalkozni.

Az 16501777 kdzotti periodusban dontden a katolikus és protestans eszmék befolya-
soltak a tankonyvirast és jovahagyast. 1777 és 1867 kozott eloszor az allameszme, majd
(foként a 19. szazad kezdetétdl) a nemzet-, késobb a nemzetallam-eszme valik meghata-
rozova. Az 1867-1900 kozotti idészakot leginkabb a tankonyv-jovahagyasban és igy a
-kiadésban is sokszintiséget hozo pluralista demokratizmus jellemzi, amit azonban a sza-
zadfordul6tol egyre inkabb a nemzeti dllameszme hegemoniaja valt fel. Az eszmei plu-
ralizmus még nem sziint meg, az uralkodo eszme mellett 1étezhettek a vezetd eszmét ta-
gad6 mas eszmék is, de szerepiilk masodlagos lett.

1919-1945

Az eszmei pluralizmust el6szor teljesen — 1919-ben — a rovid életli, de nagy utéhatasu
proletardiktattra szamolta fel. Uralmanak 133 napja alatt ugyan nem jelentek meg vj tan-
konyvek, de a Kozoktatasi Népbiztossag a meglévOk hasznalatat betiltotta, helyettiik
»vezérfonalat”, valamint ,,mintaleckéket” jelentetett meg, és elrendelte, hogy ezek alap-
jan kell tanitani. A kotelez6en érvényesitendd eszmének a torténelmi materializmust te-
kintették. Ez volt az els¢ alkalom a tankdnyv-jovahagyas monopolista-diktatérikus ke-
zelésére.

A kovetkez6 tablazat a tankonyvek eszmeiségének az eddig targyalt korszakokban do-
minalo jellegét foglalja rendszerbe.

A tankonyvben dominal6 eszmei hatas

id6szak pluralista pluralista- hegemonikus monopolista-
demokratikus diktatorikus

1650-1777  katolicizmus
protestantizmus

1777-1867  az allam, a nemzet,
a nemzetallam eszméje

1867-1900 eszmei sokszinliség
1900-1919 a nemzeti allam
eszméje
1919 torténelmi
III-VII. ho materializmus
1. tablazat

A proletardiktatira bukasa utan a mar korabban is hegemon nemzeti allameszme meg-
hatarozo6 szerepe nagy mértékben megnovekedett és kiegésziilt a , keresztény” jelzével.

srer
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valo torekvés az allami politika részét képezte. Ebbol kovetkezden a keresztény nemzeti
allameszme elfogadasa a tankonyv-engedélyezés elengedhetetlen feltételévé wvalt.
kovetkezett, hogy a kultuszkormanyzat a tankdnyv-jovahagyasi folyamatban ne vette volna
szamitasba a szaktudomanyos és pedagogiai, tovabba a piaci tényezoket. Ellenkezdleg, a tor-
ténelemtankonyvek eszmei ,homogenitasa” mellett szakmai szinvonaluk emelésére, a piac
ésszer kontrolljara és ezen beliil — az 1930-as évekig — a tankdnyvi valaszték fenntartasara
torekedett. A jovahagyasi folyamatot azonban — a tanitas egységességének ¢és a tankdnyvek
mindségének emelése érdekében — a korabbiakndl hatirozottabban akarta kézbe venni.
Ezt szolgalta az 1925-ben kiadott 0 tankonyvrendelet. Eszerint az 1896 6ta divo két-
1épcsds jovahagyasi rendszer helyett (egyéni biralok — miniszteri jovahagyas) haromlép-
cs6s rendszert vezetett be, létrehozva a Tankdnyviigyi Bizottsagot. E bizottsag elnokbol,
alelndkokbol és 12 szakmai eléadobol allt. Az egyéni biralatok alapjan a Tankonyvi Bi-
zottsagnak kellett javaslatot tennie a miniszternek a kiadasi engedély megadasara vagy
elutasitasara. A jovahagyott konyvek szama
1948-49, a kommunista hata- — €zzel — a fennmaradt statisztikai adatok bi-
lomditvétel utdin a torténelemia- Zonysaga szerint —nem csokkent, csak ellen-
nitdsban a korldtlan eszmei mo- ¢Sk vilt hatdrozottabba. ~~ — =
1 . ) . Ugyanakkor a hegemonia feldl a diktatira
ﬂOpOllquOt a torténelmi materi-

; . iranyaba tett lépésnek mindsithetd az az
alizmus &Y cl/e'orol la. EZZ el egy utt 1932-ben hozott kultuszminiszteri rendelke-
a szervezeti /eeretele”zs tovflbb/ zés, amelyik 6t évre betiltotta az also- és ko-
merevedtek: a Tankonyvkiado — zepfoka iskolakban a tankényvek cseréjét, és
Nemzeti Vdllalat életre hivdsd-  az is, amelyik 1933-ban az allami rendelke-
val 1948-ban létrejott a kiadoi  zés alatt 4116 elemi iskolakban egységes tan-
monopolium, a pdlydzati rend-  konyvek hasznalatat irta el6. Ennek ellenére
szer és az Orszdgos Koznevelési 1945-ig a viszonylagos tankonyvszabadsag
Tandcsnak, majd az Orszdgos — hem szlint meg. (Példaul a kiilonbozd egyha-
Neveléstudomadnyi Intézetnek % iskolak més:més tat}kérrly\{sorozatot ha§z-
szétverésével me gsziint d naltak.) A tantargyanként és évfolyamonként

PSP P egyetlen, minden iskola szamara kételezo
SZ&l/erOllS&lg ervenyesu‘esenele .. .. . s s 1 ,
) 7 tankonyv Stlete csak a masodik vilaghaborut
minden lehetdsége. A

. .. oo kovetden meriilt fel.
t6rténelemtankonyvek jovdaha-

gydsa a partkoézpont 1945-1990
kezebe kertilt.

1945 utan Magyarorszagon tobbparti koa-
licids rendszer miikodott. A ,tankonyviigy” az Orszagos Kozoktatasi Tanacs jogutodja-
nak, az Orszagos Kdznevelési Tanacsnak a kezébe keriilt, melynek kebelén beliil kiilon
Tankonyvbizottsag jott 1étre. Ez, miutan feliilvizsgalta a korabbi tankdnyveket, és 1945
nyaran kozzétette a tovabbra is hasznalhato miiveket, a kultuszkormanyzatnak egységes
tankonyvek kidolgozasara tett javaslatot, ami a szabad piac felszamolasat és az allami
tankdnyv-monopolium bevezetését jelentette. E javaslat szerint a miniszter palyazatot ir
ki a sziikségesnek itélt tankonyvekre, a palyazat eredménye alapjan megbizast ad a
konyv megirdsara, elbiraltatja, jovahagyja, majd kiadatja az allami tankdnyvkiadoval.
1946-t6l ez a rendszer Iépett életbe — elokészitve a monopolista szervezeti kereteket a ko-
vetkezd évek eszmei és tartalmi monopolista tankonyvdiktatiraja szamara.

1948-49, a kommunista hatalomatvétel utan a térténelemtanitasban a korlatlan eszmei
monopoéliumot a torténelmi materializmus gyakorolta. Ezzel egylitt a szervezeti keretek
is tovabb merevedtek: a Tankonyvkiaddé Nemzeti Vallalat életre hivasaval 1948-ban 1ét-
rejott a kiadoi monopdlium, a palyazati rendszer és az Orszagos Kdznevelési Tandcsnak,
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majd az Orszagos Neveléstudomanyi Intézetnek szétverésével megsziint a szakmaisag
érvényesitésének minden lehetdsége. A torténelemtankdnyvek jovahagyasa a partkoz-
pont kezébe keriilt. A tankonyvdiktatira nemcsak tartalmi, nevelési, hanem didaktikai
szempontbol is tragikus kovetkezményekkel jart. A marxizmus tételeit igazolni hivatott
torténelmet éveken at olyan tankonyvekbdl kellett tanitani, amelyek a tanulok szamara
gyakran nyelvileg is teljesen érthetetlenek és igy tanulhatatlanok voltak.

Az aldatlan helyzet az 1956-os forradalom eredményeként 1959-t61 némileg valtozott.
Az ekkor kiadott tankonyvrendelet visszaallitotta az 1946-ban bevezetett tankdnyvpalya-
zati rendszert, s a palyazatok elbirdlasara Palyazati Bizottsagot hozott 1étre. Ennek tagja-
it a minisztériumi tisztviselok mellett a Tankonyvkiadd illetékes szerkeszt6ibdl valogat-
tak ki, ami érezhet6 javulast eredményezett mind a térténelemtankdnyvek tartalma, mind
tanulhatosaga tekintetében. Tovabb javitott a helyzeten, amikor az 1962-ben megszerve-
zett Orszagos Pedagogiai Intézet is szerepet kapott a tankonyvjovahagyasban.

A jovahagyas folyamata elvben harom-, a gyakorlatban kétszint{ivé valt. Az els6 szin-
ten az Oktatasi Minisztérium, a Tankdnyvkiado és az Orszagos Pedagogiai Intézet egy-
egy illetékes ,.tantdrgygondoz6” munkatarsa tett javaslatot a palyazat tjan kivalasztott
tankonyv jovahagyasara. Ez a jog és kotelesség azzal jart, hogy a Tankonyvkiadd és az
Orszagos Pedagodgiai Intézet tantargygondozdja nemegyszer elézetesen honapokig dol-
gozott egyiitt a szerzovel a kézirat tartalmi és modszertani javitasan. Az 1970-es években
az igy létrehozott elso ,.kisérleti tankonyv-valtozatokat” 20-30 tanulécsoportban eléze-
tesen ki is probaltak. fgy masodik szinten az Oktatasi Minisztérium, az Orszagos Peda-
gbgiai Intézet és a Tankdnyvkiado vezetdibol all6 fobizottsag rendszerint mar csak kevés
modositod utasitast adott. A harmadik szint — a hivatalos miniszteri jovahagyas — ezek
utan formalis aktussa valt. (Meg kell jegyezni, hogy ezekben az években a partkozpont
kozvetleniil mar csak néha, rendkiviili esetekben szolt bele a tankdnyvjovahagyas folya-
mataba. A torténelemtankonyvekébe a nyolcvanas években egyszer, amikor a 8. évfo-
lyam szamara késziilt OPI kisérleti tankonyv ,,nacionalista szemléletét” kifogasolta, és
ezért Uj tankonyvet kellett iratni.

A tankoOnyvirds és -jovahagyas menetének az Otvenes évekhez viszonyitott
»felpuhulasa” a hatvanas évektdl kezdve a tankdnyvek metodikajaban, tanulhatésagaban,
kiallitasaban, a tanuldi tevékenységre serkentd ,munkatankonyv” jellegében jelentds
elérelépést hozott ugyan, a tartalom tekintetében azonban lényegi valtozasokra nem ke-
riilhetett sor. A torténelmi materializmus, a marxizmus-leninizmus eszmei monopoliuma
a torténelem tankonyvekben tovabbra sem volt megkérddjelezhets. Ehhez politikai rend-
szervaltozasra volt sziikség.

1990-

A nyolcvanas évekre felpuhult diktatira levaltasa a pedagogia frontjan is puha eszko-
zokkel ment végbe. Az utols6 szocialista kormany kultuszminisztere még a tényleges
rendszervaltozas (az els6 tobbparti szabad valasztas) el6tt felszamolta a Tankonyvkiado
monopdliumat. 1989 novemberében hozott rendeletével j modon szabalyozta a tan-
konyvkiadast. A rendelet kimondta, hogy barki adhat ki és forgalmazhat tankdnyvet, ha
ez megfelel az érvényben levo tantervnek, valamint a tanulok életkori sajatossagainak, és
ennek eredményeként a minisztérium jovahagydsat megkapja. Ez volt a szabad tan-
konyvpiac felé tett els6 1€pés. A kdvetkezdnek — egyben a legfontosabbnak — maga a po-
litikai rendszervaltozas tekinthetd, mely véget vetett a marxizmus-leninizmus és minden
mas eszme monopoéliumanak. Ez volt a 1ényegi lizenete az 1991 augusztusaban hozott
kormanyrendeletnek, mely nemcsak a tankdnyvpiac, hanem a tankdnyvvalasztas szabad-
sagat is deklaralta. A jovahagyas intézménye megmaradt ugyan, de ettél kezdve a mi-
niszter altal nem jovahagyott (tehat az engedélyezett tankonyvek listdjan nem szerepld)
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tankonyvet is ki lehetett adni és az iskolaban hasznalni. A tankonyv-jovahagyas sulya ez-
zel nagyot csokkent, mégsem valt jelentéktelenné. A gomba modra szaporodni kezdo kis
kiadok ugyanis csak jovahagyott tankonyvi kéziratok megjelentetéséhez kaphatnak a mi-
nisztérium altal garantalt allami hitelt, és az iskolak kizardlag jovahagyott tankdnyvek
vasarlasara fordithatjak az allami tiamogatast.

A tankonyv-jovahagyas évtizedek 6ta megszokott rendje kiilonben mar az utolsé szo-
cialista kormany alatt felborult. A radikalis valtoztatasi szandékoknak megfelelden el6-
szOr autokratikusabba és nem demokratikusabba valt. Az imént emlitett 1989-es rende-
let értelmében a minisztérium szabadon (azaz 6nkényesen) valaszthatta (és valasztotta is)
ki azokat a (zomében szaktudds és nem pedagdgus) biralokat, akiknek lektori véleménye
alapjan a miniszter vagy engedélyezte egy-egy tankonyv kiadasat, vagy nem.

Ezt az eljarasi modot az els6 szabadon valasztott kormany is atvette. A tankonyviigyek
lebonyolitasara kiilon minisztériumi Tankonyvirodat hozott létre. Ugyanakkor 1991
0szén elrendelte a hasznalatban 1év0 0sszes tankonyv tartalmi felillvizsgalatat. A rend-
szervaltas békés menetére jellemzo, hogy még az eszmeileg erdsen érintett torténelem-
tankonyvek revizidja is kiilonosebb zokkendk nélkiil ment végbe. A régebbi korok tan-
konyvei koziil egyet sem vontak be, bar csaknem valamennyin kisebb-nagyobb korrek-
ciokat kellett végrehajtani. A 20. szazadot targyalo tankdnyvek viszont természetesen ki-
vétel nélkiil fennakadtak a revizié halgjan. A helyzetet jol jellemzi, hogy az altalanos is-
kolai torténelemtanitdsban ez sem okozott kiilonosebb zavart. Bevezetésre készen allt
ugyanis a kordbban ,,nacionalistinak™ bélyegzett (a gyakorlati kiprébalason évekkel ez-
el6tt atesett), legtijabb kort targyald tankonyv, melynek szerzdje raadasul 1990-ben par-
lamenti képvisel lett. A hirtelen megirt legijabb kori gimnaziumi tankényvek jovaha-
gyasa koriil azonban heves vitak robbantak ki. A minisztérium nem hagyott jova szak-
mailag elsérangu és a tanari kozvélemény altal is tdmogatott tankonyveket, mert azokat
tul baloldali beallitottsaginak itélte, ugyanakkor engedélyezte szakmailag gyenge, de
mas szemléletti konyvek kiadasat. A kozvélemény (nem kis részben a média) nyomasa-
ra a vitas iigyek rendezdédtek ugyan, de latszott, hogy a tankdnyv-jévahagyas iigye atala-
kitasra szorul. Erre tett kisérletet a tankonyvvé nyilvanitasrol és a tankdnyvtamogatasrol
sz616 1994-ben hozott rendelet. Ez a torténelmi hagyomanyoknak megfelelden kdzponti
szerepet biztositott a jovahagyasi folyamatban az id6kozben ujjaélesztett Orszagos Koz-
nevelési Tandcsnak. A Tanacs altal valasztott Tankdnyvbizottsag a tantargyi eldadok ja-
vaslata alapjan targyalta és ajanlotta elfogadasra, korrigalasra vagy elutasitisra a szoban
forgo tankonyvet. Az eléadok a tankonyvi szakértok listajabol kivalasztott két biralo lek-
tor jelentését figyelembe véve (és mellékelve) tették meg javaslataikat. Az elvileg kor-
rekt rendszer a gyakorlatban ugyanolyan nehezen miikodott, mint hasonlé jellegii elodei.
Belefulladt a szabad piac sziilte kéziratdzonbe. Az elutasitott konyvek szerzoi és kiadoi
pedig ujra és Ujra elfogultsaggal vadoltak a biralokat és a Tankonyvbizottsag tagjait. A
jelenlegi oktatasi kormanyzat ezért ujabb valtoztatasokat hajtott végre a jovahagyas rend-
jén. Magahoz a jévahagyashoz azonban tovabbra is ragaszkodik. Hogy politikdja milyen
kovetkezményekkel jar, azt a jovo mutatja meg.

A torténelmi tanulsag mindenesetre Uigy 0sszegezhetd: nem az a dont6 kérdés, 1éte-
zik-e vagy nem a kozoktatasi rendszerben a tankdnyv-jovahagyas intézménye, hanem
az, hogy milyen célbdl tartjak fenn. Azért-e, hogy az alkotmanyos kereteken beliili vé-
leményszabadsagot, a szakmai megbizhatosagot és a pedagogiai szakszertiséget szolgal-
ja, vagy azért, hogy — kiilondsen a torténelemtankonyvekben — egyfajta eszme dominan-
biztositsa.

Az eddigiekbdl remélhetdleg kitlint, hogy a tankdnyviigyek elemzése és a megfeleld
tankonyvpolitika kialakitdsa komplex megkdzelitést, a kiilonb6z6 hatotényezok alapos
vizsgalatat kivanja meg.
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Jogi segédkonyvek kozoktatasi intézményeknek

HAZIREND
Segédlet az iskolai, kollégiumi Héazirendek elkészitésehez és modositasahoz
Ara: 1.120 Ft

SZMSZ

Jogi segédlet a kozoktatasi intézmények Szervezeti és Miikddési Szabalyzatanak elkészitéséhez,
modositasahoz

Ara: 1.500 Ft

MUNKAVEDELEM
Kételezd munkavédelmi, balesetvédelmi jogi szabalyozas a nevelési-oktatasi intézményekben
Ara: 1.500 Ft

TUZVEDELEM
Tiizvédelem jogi szabalyozéasa a kozoktatdsi intézményekben
Ara: 1.500 Ft

DIAKONKORMANYZAT ]
Jogi keérdések — jogszabalyi vélaszok az ISKOLAJOGHAZ gyakorlatabol
Ara: 1.500 Ft

Dr. Bir6 Endre: Jogok az iskolaban?!
Didkok, pedagogusok, sziildk jogairdl
Ara: 2.000 Ft

A kiadvanyok megrendelhetdk irasban - levélben, faxon, e-mailben - a kiadonal.

JOGISMERET ALAPITVANY
1031 Budapest, Kazal u. 20.
fax: 367-1287
e-mail: info@jogismeret.hu
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Nagy Jozsef

A szem¢élyiseg alaprendszere
A célorientdlt pedagogia elégtelensége,
a kritériumorientalt pedagogia lehetosége

Mdr régota keresem a vdlaszt: miért vdlt sziikségessé és miként lehetne
elosegiteni, hogy a kompetencidk, a motivumok, a képességek,
egyszoval a személyiség fejlesztése az intézményes nevelés kozponti
feladatduvd vdljon. Kordbbi kutatdsaim fejleményeként errol szol a
,Nevelési kézikényv” (1), az Iskolakultiiraban megjelent
tanulmdnysorozat (1997-1999), a ,XXI. szdzad és nevelés” cimii
konyv (2), a kritériumorientdlt fejlesztés kisérlete (3), valamint az
, Osszeftiggés-megértés” cimii tanulmdny. (4) Ugy érzem azonban, hogy
a hatdsos pedagogiai szokészlettel, beszédmoddal nem sikertilhet eléggé
osszefogottan, célratoroen, meggyozoen kifejteni, miféle vdltozdsra van
sztikség és lehetoség. Most a szakirodalmi hivatkozdsok mellozésével
arra teszek kisérletet, hogy a cimben szereplo hdrom témakort
egymdsra vonatkoztatva a vdltozds lényegét dtfogéan, a tennivalokig
elvezetve jellemezzem. (A szokatlan fogalmak részletesebb értelmezését
és a szakirodalmi hditteret ldsd a_fent emlitett publikdciokban.)

A személyiség alaprendszere

hasonlatok santitanak, gyakran félreértést okoznak, ellenérzést valthatnak ki, de

elésegithetik a felismerést, a megértést. A szamitdgép mitkodését a rendszerszoft-

verek (az alapszoftverek, az operacios rendszer), a tényleges feladatokat pedig a
felhasznaloi szoftverek oldjak meg. A személyiség esetében is alkalmazhatd ez a megkii-
16nboztetés. A személyiség mitkodését, a felhasznaldi szoftverek hasznalatat az operaci-
0s rendszer, az alapszoftverek teszik lehetdvé. Az aktudlis feladatok elvégzését pedig a
felhasznaloi szoftverek oldjak meg. A személyiség szoftvereit pszichikus komponensek-
nek, az alapszoftvereket alapkomponenseknek, a felhaszndloéi szoftvereket felhasznaloi
komponenseknek, az alapkomponensek rendszerét pedig a személyiség alaprendszeré-
nek nevezziik (ha a félreértés veszélye nem all fenn, a ,,pszichikus”, illetve a ,,személyi-
ség” elhagyhatd). A szoftverek, az operacios rendszerek kiilonbozé fejlettségi fokozata-
it ,,verzidknak” és fejlettségi szintjeit ,,generacioknak” nevezik. A személyiségre vonat-
koztatva a verziok szerinti fejlédés a rendszerképzddés és optimalizalodas fokozatai, a
generaciovaltassal megvalosuld fejlédés pedig a hierarchizalodas szintjei (reprezentaci-
0s Ujrairas, lasd a fejlodésrdl szo6106 részt). Ennyi elég is az egyébként valoban santito ana-
logiakbol. Végeredményben minddssze arrdl van szo, hogy a személyiség esetében is
alapveto a kiilonbség az alaprendszer és a felhasznaldoi komponensek kdzott, tovabba az
alaprendszer kétféle (,,verzids” és ,,generacios”) fejlettsége kozott.

Elékészitésként még a komponensrendszer-elmélett6l atvett ,.komponens”, ,.kompo-
vezOdés, amelyben komponensek keletkeznek, modosulnak, bomlanak, mikdzben maga a
komponensrendszer is valtozhat. A komponensrendszer hierarchikus rendszer: komponen-
sei is komponensrendszerek, amennyiben komponensekbdl szervezddnek. Kivéve az elemi
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komponenseket, amelyek Osszetevéit épitéelemeknek nevezik. A komponensrendszer
ugyanakkor atfogobb rendszer komponense. Komponensrendszer példaul a sejt, valameny-
nyi €l6lény, azok csoportjai, populacioi. A személyiség is hierarchikus komponensrendszer,
amelynek egymasba agyazodé komponensei: {a KOMPETENCIAK [a hozzajuk tartozod
motivumrendszerek, a képességrendszerek, az ismeretrendszerek (a motivumok, a képessé-
gek, az ismeretek /a készségek, a <rutinok>/)]}. (A rutinok a személyiség elemi pszichikus
komponensei, amelyek miikodése a masodperc tort része, de legfoljebb egy masodpercnyi
id0 alatt valosul meg. Ilyen példaul valamennyi képzetiink mint felismeré mechanizmus,
rutin). A személyiség gyakorlatilag korlatlan szdmu és viszonylag gyorsan valtozo pszichi-
kus komponensek készleteivel mitkodik, viselkedik.

Ezzel szemben, amint a tovabbiak szemléltetik: a személyiség alaprendszerének kom-
ponenskészlete lassan valtozik, viszonylag kisszamu allandésult alapkomponensbdl szer-
vezddik: néhany alapkompetenciabol, néhany tucatnyi alapmotivumbol és alapképesség-
bol, néhany szaz alapkészségbdl, néhany ezer alapismeretbdl, tobb ezer alaprutinbdl.

Alapkomponensek

Eltéréen az exponencialisan ndvekvo ismerettdmegtdl és az abbol valogatd hagyoma-
nyos tantervektol, hasonloképpen a korlatlan mennyiségii és valtozatossagu felhasznaloi
programoktol: az operacios rendszerek €s a személyiség alaprendszere is viszonylag kis-
szamu szoftverbdl, illetve alapkomponensbdl szervezddik. Ennek a fejezetnek az a célja,
hogy ismertesse az alaprendszer alapkomponenseinek {6 fajtait. Ez a gyakran pusztan
felsorolasszer és tomor, ezért kissé farasztd szoveg azt a célt szolgalja, hogy az olvaséd
atfogo képet kapjon az alaprendszer szervezddésérdl, ami nélkiil a gyakorlat-kdzelibb,
példakkal operaldé tovabbi mondanivald esetleges részletek halmazanak tlinhetne.

Altalanos (alap-) és specidlis (felhaszndldi) kompetencidk

A kompetencia valamely funkcidt szolgaldé motivum- és tudasrendszer (képesség- és
ismeretrendszer). A motivumrendszere a dontés, a képességrendszere a kivitelezés, az is-
meretrendszere pedig mindkettd feltétele és eszkdze. A személyiség funkcionalis szem-
pontbdl az alaprendszerét képezé harom altalanos kompetenciaval (alapkompetenciaval)
és specialis (felhasznaloi) kompetencidkkal mtikodik. (Lasd az [. dbrat)

1. Az ember létezésének feltétele, eszkoze az informaciodfeldolgozast (az informaciok
vételét, kodolasat, elemzését, termelését, hasznalatat, kozlését, tarolasat) megvaldsitd
kognitiv kompetencia.

2. Az egyén tulélése, életmindségének megdrzése, javitasa a személyes (perszonalis)
kompetencianak koszonhetd.

3. A csoportok, a szervezetek, a tarsadalmak, a faj talélését, életmindségének megdr-
z€sét, fejlesztését a szocidlis kompetencia szolgalja.

4. A munkamegosztas eredményeként sok ezer specidlis kompetencia (hivatas, szakma,
foglalkozas, tevékenységi kor) jott 1étre, amelyekbdl egy személy néhannyal rendelkezik.

Amint az /. abra mutatja, a kompetencidk egymast sajatosan atfedo, egyiittmiikodo
rendszerek. Valamennyi kompetencia a dontést lehet6vé tevo sajat motivumrendszerrel
¢és a kivitelezést megvaldsitd tudasrendszerrel rendelkezik, de miikddésiik a kognitiv
kompetencia kdzremiikddésével valosul meg. Az ember esetében a kognitiv kompeten-
cia aktudlisan 6nallo funkcié szolgalatdban is mitkddhet (ilyen funkcid példaul a direkt
tanulas, a kutatas). A specialis kompetenciak az altalanos kompetencidkbodl specializa-
l6dnak, és azok kdzremiikddésével szolgaljak sajatos funkcioikat.

A szokasos szohasznalattal élve: az altalanos képzés feladata az altalanos kompetenci-
ak fejlodésének, a szakképzésé pedig a specialis kompetencidk elsajatitdsanak segitése.
A tovabbiakban csak a személyiség alaprendszerét képez6 altalanos kompetenciak fejlo-
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személyes kompetencia kognitiv kompetencia szocialis kompetencia

ALAPRENDSZER

specialis kompetenciak

1. abra. A személyiség funkciondlis rendszere

désének, fejlesztésének problémaival, lehetéségeivel foglalkozom. S6t annak targyala-
satol is kénytelen vagyok eltekinteni, hogy a szakképzés az altalanos kompetencidk, az
alaprendszer fejlédéséhez is hozzajarul(hat).

A felhasznaldi komponensek nagy része nem tartozik kozvetleniil valamely specialis
kompetencidhoz, hanem a legkiilonboz6bb aktualis feladatok, problémak megoldasanak
szolgalatdban aktivalodhat. Ennek kovetkeztében az ilyen komponensek altalanos jellegii-
ek, az altalanos felkésziiltséghez (miiveltséghez) tartozonak mindsiilhetnek.

Amint a példak majd szemléltetik, az altalanos képzés alapvetd pedagdgiai probléma-
ja éppen abbol szarmazik, hogy nem tesziink kiilonbséget az altalanos kompetenciak,
vagyis az alaprendszer alapkomponensei €s a specialis kompetenciakhoz nem kotott fel-
hasznaloi (altalanos felkésziiltségbeli, miiveltségbeli) komponensek kozott. Ugyanis az
alaprendszer alapkomponenseit a hierarchia meghatarozott szintjén optimalis mikodést-
vé és allandosult tartdssagiva kellene fejleszteni minden ép ndvendékben. Az altalanos
felhasznaloi komponenseket a szokdsos modon célszer( tanitani (mindenki a motivaltsa-
ganak és képességeinek megfeleld mennyiségben, tartossaggal és hasznalhatosaggal sa-
jatitja el ezeket a komponenseket). A {6 baj az, hogy az alaprendszer alapkomponenseit
is még mindig igy tanitjuk.

Mielé6tt az ebbdl adddo problémak és lehetdségek targyaldsara sor keriilne, ismerked-
jink meg az alapkomponensek 6 fajtaival. Még tavol vagyunk az altalanos kompetenci-
ak oroklott, valamint a jelenleg és a kdvetkezd évtizedekben sziikséges tanult alapkom-
ponenseinek szambavételétél. Amde az alapképességeket illetéen mér hipotetikus listak
adhatdk, az alapmotivumok, az alapkészségek, az alapismeretek tekintetében példaként
szolgalo felsorolasok lehetségesek, az alaprutinok példakkal szemléltethetok, €s a felté-
telezett sziikséges mennyiségrol becslésekkel lehet szolgalni. Az alaprendszer 6roklott
alapkomponenseinek feltérképezése a humanetologiai kutatdsok eddigi eredményei alap-
jan a belathatd idon belill nemzetk6zi 6sszefogassal lehetségesnek mondhatd, ha ennek
sziikségességérol és elméleti, gyakorlati (foleg pedagdgiai) jelentéségérol kell6 meggyo-
z0dések alakulnanak ki. A jelenleg és a belathat6 jovoben sziikséges tanult alapkompo-
nensek feltérképezése, fejlédési folyamataik feltarasa, optimalis miikddésiik kritériuma-
inak kidolgozasa intenziv kutatasokkal lehetségesnek mondhato, és folyamatos kutata-
sokkal a majdani verzios €s generacios valtozasok iranti sziikségletek figyelembevétele
is megoldhatonak igérkezik.

Eddig kéttucatnyi alapkomponens szervezddésének, fejlédésének feltarasa, az optima-
lis elsajatitas kritériumainak kidolgozasa valosult meg, és jelenleg féltucatnyi alapkompo-
nens kritériumorientalt fejlesztésének kisérletei folynak. Ebben a tanulmanyban az alap-
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komponensek 6 fajtainak csak rovid, példakkal szemléltetett jellemzésére van sziikség és
lehet6ség. Ennek a felsorolasszerti ismertetésnek minddssze az a szerepe, hogy szemlélet-
beli segitséget nyujtson a kovetkezd részek feldolgozasahoz (aki a felsorolt fogalmakkal
részletesebben meg akar ismerkedni, a bevezetében hivatkozott irodalomhoz fordulhat).

Alapmotivumok

A motivumok viszonyitasi alapok, amelyek kiilsé, belsé motivatorok (valtozasok, ha-
tasok) ereddjeként érdekeltségi, majd kivitelezési dontésre és e dontésektdl fiiggden ki-
vitelezésre késztetnek. 1. A kognitiv kompetencia 6roklott motivuma példaul az inger-
sziikséglet, az elsajatitasi késztetés (mastery motivation), a megoldasi késztetés. Tanult
kognitiv alapmotivum példaul az érdeklddés, a tanulasi igényszint. 2. A személyes kom-
petencia 6roklott alapmotivumai példaul a biologiai sziikségletek, a tucatnyi 6roklott haj-
lam (példaul az 6nallosulasi vagy, a mozgassziikséglet). Ezeket tanult szokasok, attitii-
dok, meggyozddések, adoptalt alapnormak, alapértékek gazdagitjak (tanult alapmotivum
példéaul az életcél, az éntudat), befolyasolhatjak. 3. A szocidlis kompetencia 6roklott
alapmotivumai példaul a parképzo, a rangsorképz0, a gondozasi, a kotddési hajlam. Ta-
nult alapmotivumok a szocialis viselkedés adoptalt alapnormai, alapértékei (példaul az
egyiittmikodés alapnormaja: a hozzajaruldssal aranyos részesedés).

Alapképességek o A szemelyiség alaprendszerének
A képesseg készsegek, rutinok, ismeretek  komponenskészlete lassan vdlto-

rendszere (az ismeretekrdl lasd a kovetkez8 viszonylag kisszdmii dllan-
pontot), amelynek funkcidja a motivacio ha- dé ;u It alapkomponensbdl szer-
tasara vallalt és késztetett kivitelezés megva-

- . Lo vezodik: nehdny alapkompeten-
l6sitasa. Az alaprendszer, vagyis az altala- P iy ;
cidbol, néhdny tucatnyi alapmo-

nos kompetenciak komplex ¢és egyszerii g o b iy 2
alapképességei egy szoba johetd elrendezés ”U”n?bOl es/alap/eep/essegbo/l/, ne-
szerint a kdvetkezdk (az egyszerli képessé- hdny szdz alapkészségbal,
gek zarojelben): 1. A kognitiv kompetencia ~ 1éhdny ezer alapismeretbol,
alapképességei: gondolkodasi (konvertild, tobb ezer

rendszerez6, logikai, kombinativ) képesség, alaprutinbol.

tudasszerzé (ismeretszerzd, problémameg-
oldo, alkotd), kognitiv kommunikacids (dbraolvasasi, abrazolasi, beszéd-, beszédértési,
olvasasi, fogalmazasi) képesség, tanulési (pszichikus adaptaciods, rendszerképzd, optima-
lizalo, hierarchiaképzd) képesség. 2. A személyes kompetencia alapképességei: 6nvédd
(szabadsagvédo, onallosagveédo, egészségveédd, identitasvédd) képesség, dnellato (kondi-
cionalis, koordinacids, dnkiszolgald, befogadoi, dnkifejezési) képesség, onszabalyozod
képesség, onfejlesztd képesség. 3. A szocialis kompetencia alapképességei: szocialis
kommunikécios, nevelési, kontaktuskezelési, kotodési, szervezési, érdekérvényesitési
(proszocialis, egylittmtkodési, vezetési, versengési) képesség.

Alapismeretek

Az ismeret szimbolumokkal megvalosulo leképezés (deklarativ tudas), ha mint allapo-
tot tekintjiilk. Az ismeret miikod6 gondolathald (neuralis halozat, proceduralis tudas), ha
mint mikodo pszichikus rendszert tekintjiik. Az alapismeretek (metakognitiv ismeretek)
magara a személyiség alaprendszerére, annak alapkomponenseire vonatkozd ismeretek.
A fenti szoveg ilyen értelemben vett alapismereteket tartalmaz, ezért nem szitkséges pél-
dakat adni. Azonban a dolgokra vonatkozo alapismeret (az alapgondolat, az alapfogalom,
az alapszabaly: példaul alapelv, alaptorvény) tartalma eltér az iménti értelmezéstol.
Ugyanakkor azonban az ilyen alapismeretek a komponensek rendszerré szervezédésének
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eszkozei ¢és a vilagtudat (mas szoval a vilagkép, a vilagnézet) alapjai is. Mint ilyenek az
alaprendszer, a pszichikum miikddésének meghatirozo jelentéségli alapkomponensei.

Alapkészségek

A készség (skill) rutinokbol, egyszeriibb készségekbdl, ismeretekbdl szervez6do pszi-
chikus komponens, amelynek miikodése egy masodpercnél hosszabb ideig tart, ennélfog-
va sz¢€rialis és transzparens (vagyis tudatosan is miikddtethetd, eltéréen a rutintdl, amely-
nek mikddése parhuzamos informaciofeldolgozast, nem transzparens, tudatosan nem
kezelhetd). A készségek a képességek és a kompetenciak komponenseiként aktivalod-
nak. (Megjegyzés: a magyar pedagdgiai szaknyelvben a ,,jartassag” forditasi tévedésként
honosodott meg. A képesség, a készség €s a rutin, valamint a motivumként is mikodo
szokas mellett nincsen sziikség a zavaros tartalmi jartassagra). Komplexitas szerint
négyféle készség 1étezik:

1. A zart és kozegfiiggetlen merev készség (példaul: betanult kozmondas, vers, ima,
koszonés; merev alapkészség példaul a betanult ,,abc” mint a sorba rendezés eszkoze).

2. A nyilt és kozegfiiggetlen ciklikus készség (példaul a kaszalas; ciklikus alapkészség
példaul a jaras, a sorképzés, a szamlalas).

3. A zart és kozegfliggd, referenciaképpel miikodo rugalmas készség (példaul egy étel
elkészitése; rugalmas alapkészség példaul az irasbeli osztas, a szortirozas: halmazelemek
szétvalogatasa részhalmazokba).

4. A nyilt és kozegfiiggd komplex készség (példaul a f6zEés készsége altaldban; komp-
lex alapkészség példaul a helyesiras).

Alaprutinok

A rutin (mint mar sz6 esett rola) a masodperc tort részéig, de legfoljebb masodpercnyi
ideig miikddé pszichikus komponens, amelynek a miikddését szandékosan nem tudjuk
befolyasolni. Alapvetd sajatsaga (az tigynevezett PDP-modellnek megfeleléen) tobbek
kozott a parhuzamos informacidfeldolgozés, az Snmddosulas. Példaul az embereket arc-
felismer6 rutinunknak koszonhetden ismerjiik fel, ami gy megy végbe, hogy az arc né-
hany jellegzetes jegyét egyidejlleg, parhuzamosan észleljilk (ennek kdszonhetd a rend-
kiviili gyorsasag). A felndttek tobb szazezer rutinnal rendelkeznek, ebbdl néhany szaz
oroklott, a tobbi tanult. Alaprutin-készlet példaul az 6tezernyi leggyakoribb sz6 vizualis
felismerd rutinja, ami nélkiil az értd olvasas képessége nem alakulhat ki, ami nélkiil a si-
labizal6 olvasas valosagos kinlodas, aminek a hidnyaval termeljiik a funkcionalis analfa-
bétakat. Alaprutinok a felidézé rutinok is. Ha példaul az ,,1 m” felismerd rutinja a ma-
sodperc tortrésze alatt nem idézi fol a ,,100 cm”-t (vagy megforditva), és a matematikai
készségek miikodéséhez sziikséges tobb szaz felidézo alaprutin nem mitkddik, akkor nem
létezhet matematikai feladatmegoldds sem. Méréseink sokasaga bizonyitja: a tanulok
tobbsége ugy 1€p ki az iskolabdl, hogy nem rendelkezik az alaprutinok sziikséges terje-
delmi készleteivel.

A célorientalt pedagdgia elégtelensége (az alapkomponensek fejlodésének leallasa)

A célorientalt pedagogia ugy miikddik, hogy célokat tliz ki (elsajatitand6 értékeket, is-
mereteket, készségeket), ezekhez hozzarendeli a felhasznalhaté idémennyiséget. Ezekbol
a célokbdl a szoban forgd populacié €s mindenki kiilon-kiilon is annyit, olyan szinten és
olyan tartossaggal sajatit el, amennyit, amilyen szinten és amilyen tartossaggal a motivalt-
sag, az elofeltétel-tudas, a képesség azt lehetévé teszi. Ennek kovetkeztében az alaprend-
szer sziikséges szintli, allandosult tartossagh kialakulasa is a véletlenen mulik. Késébb
majd kifejtem, ezen a helyzeten ugy lehetne valtoztatni, ha az alaprendszer elsajatitando
alapkomponensei mint célok mellé az optimalis elsajatitasuk kritériumait is meghataroz-
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nank, és a kritériumorientalt stratégiaval minden ép tanuldban elésegitenénk az optimalis
elsajatitast is.

Mi az oka annak, hogy a XX. szazadban az eredményességet és a hatékonysagot te-
kintve ugyan egyre tobb és sulyosabb probléma meriilt fol, de ezeket a célorientalt peda-
gbgia (a hagyomanyos pedagogiai elmélet) és gyakorlat nem tudja kielégitéen megolda-
ni? Mi a magyarazata annak, hogy az ezredforduld tajan maga a célorientalt pedagdgia
valik elégtelenné? E problémanak melyek a fontosabb jellemz6i?

Gydkeres tarsadalmi datalakuldsok és intézményes nevelés

A valaszok keresését kezdjiik azzal: miért az ezredforduld tajan valik nyilvanvalova a
célorientalt pedagogia elégtelensége? A 2. dbra két abra egymasra helyezésével mutatja
egyfeldl az agazati atrétegzddést, masfeldl a szellemi energia térhoditasat. Mint lathato,
a legfejlettebb orszagokban gyodkeres agazati atrétegzddés kdvetkezett be. A mezdgazda-
sagi keresOk aranya 80 szazalék koriili értékrdl néhany szazalékra apadt. Az iparban dol-
gozok aranya pedig atmeneti ndvekedés utan 20 szdzaléknyira csokkent. Ez azt jelenti,
hogy a szolgaltatd agazat a keresdk mintegy haromnegyedét foglalkoztatja.

Mindekozben korabban a javak eléallitasahoz tGlnyomorészt allati és emberi izom-
energia allt rendelkezésre. A legfejlettebb orszagokban mara ez a helyzet is gyokeresen

- szolgaltatas

mezégazadsag ~

dllati és emberi izomenergia

1800 1900 2000
2. dabra. Az dagazatok és az energiaforrasok dtrétegzodése

megvaltozott: a javak eldallitasa tilnyomoan szellemi energiaval torténik (szellemi ener-
giaval létrehozottnak tekintve a gépekkel termelt energia és az egyéb javak eldallitasat
is). Ez a gyokeresen 10j helyzet a kozepesen fejlett orszagokban (igy Magyarorszagon is)
egy-két évtizeden beliil sziikségszertien 1étre fog jonni.

Ezekre a valtozasokra a célorientalt nevelés mind ez ideig expanzidval valaszolhatott.
A legfejlettebb orszdgokban azonban az expanzi6é mara befejez6dott: a 617 éves népes-
ség fokozatosan egyre magasabb évfolyamokat népesitett be, a felsGoktatas altalanossa
valasa is folyamatban van. Az élethosszig tarto tanulas, a felnéttek tovabbképzése is to-
megessé valt. Vagyis expanzioval tobbé mar nem lehet valaszolni a fejlédés neveléssel,
képzéssel szembeni kihivasaira.

Ezek a gyokeres valtozasok azt ,,kovetelik” az intézményes neveléstdl, hogy a felno-
vekvd generaciok egészének kognitiv kompetenciajat (hagyomanyos széhaszndlattal: in-
tellektusat, értelmét, miiveltségét) az eddigicknél 1ényegesen magasabb szintre fejlesz-
sziik. A ,,generaciok egésze” e kovetelmény szempontjabdl viszonylag egyértelmiien de-
finialhato: az egyes évjaratok mintegy 95 szazaléka, ugyanis az értelmi fogyatékosok €s
a retardaltak 5 szazaléknyi rétege szamara a kognitiv kompetencia lényegesen magasabb
szintje jelenlegi tudasunk szerint nem érhet6 el. Amint mar volt rdla szo, a felnovekvd
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generaciok egészére kiterjeszkedd magasabb szintii iskolazas a legfejlettebb orszagokban
mar megvalosult, hiszen gyakorlatilag mar a munkaképes kor kezdetéig (17 éves korig)
csaknem mindenki iskoldba jar. S6t a felsdoktatas tomegessé valasa is folyamatban van.

Ezzel szemben részletesebben meg kell vizsgalni, hogy mit jelent a kognitiv kompe-
tencia magasabb szintje. Ez a kdvetelmény sajnos jelenleg gyakorlatilag abban testesiil
meg, hogy az iskoldkban egyre tobb, egyre komplexebb €s egyre absztraktabb tudast aka-
runk megtanitani. Ez azonban csak keveseknek sikeriil. A tobbség csak részben, toredé-
kesen ¢s iddleges tartossaggal sajatitja el a tananyagot. Korabban ez a réteg lemorzsolo-
dott, nem jutott el a kozépiskolaba, szakképzetlen munkaeréként izomenergiajaval vett
részt a javak eldallitasaban. Ma és a jovOben mar ilyen munkaerdre egyre kevésbé van
sziikség. Az iskolarendszer befogadja ugyan a teljes iskolaskori népességet, de a célori-
boldogulni tudjanak a szellemi energiaval mikodtetett tarsadalomban.

A fent szemléltetett atalakulasi folyamatok egyiitt jarnak a globalizacié kibontakoza-
saval, és mindennek kovetkeztében csokken a szocializacios rendszerek (csaladok, cso-
portok, szervezetek, tarsadalmak) kohézids ereje, pozitiv szocializalé hatasa. Ugyanak-
kor a felnovekvd generaciok éber allapotuk
Kordbban ez a réteg lemorzsolo-  talnyomo tobbségét a nevelés intézményei-
dott, nem jutott el a kozépiskold- ben és az ott kapott feladatok megoldéasaval

ba, szg/e/eépzeﬂen munkaero- toltik. A csalad, a lokalis kozeg pozitiv szo-
ként jzomenergja/jdyﬂ[ vett részt mahzélo’ hatéséna}.k csézkkenését tovabb
a javak elédillitdsdban. Ma és a ‘ro?tjaj hogy a felnovekvqk egyre kevesebb
Jjévében mdr ilyen munkaerére 195t t.OIte“ekleikbe,n aﬁ“’?egekb,en' .

egyre kevésbé van sziikség. Az . Mindennek cllenére hatdsos nézetek sze-
. . rint az iskolanak nem feladata a szocialis
iskolarendszer befogadja ugyan

lies iskoldskorii 1é > (erkdlcsi) nevelés, a szocialis kompetencia
a leljes 1SROLASROTIL NEPESSEZEL,  feilegztése. Akik szerint viszont ez a fele-

de a célorientdlt pedagogia stra- 18sség és feladat egyre inkdbb az iskoldra is
tegidjdaval nagy hanyadukal — harul, azok a jelenlegi iskoldkban nem ké-
nem tudja olyan szinten RikRé-  pesek ezt az egyre nehezebb feladatot a
pezni, hogy boldogulni tudja-  szikséges szinten ellatni. A szocialis kom-
nak a szellemi energidval mii-  petencidnak (és a perszonalis kompetencia-
kédtetett tarsadalomban. nak) is megvannak az alaprendszert miikod-
tet alapmotivumai, alapképességei, alapis-
meretei. E16készit6 kutatasaink azt jelzik, hogy ezek kritériumorientalt fejlesztése is le-
hetséges, de az ehhez sziikséges tudas ma még a kognitiv kompetencidhoz (az oktatas-
hoz) viszonyitva sokkal kevesebb. Ez az oka annak, hogy mondanivalom féleg a kogni-
tiv kompetencia fejlesztésére (az értelem kimiivelésére) vonatkozik.

Rendszerképzddes és leallds (a tartossag problémdja)

A memoriakutatasok eredményeként rovid idejii (STM), hosszu idejii (LTM) és na-
gyon hosszu ideji (VLTM) memoria kozott tehetiink kiilonbséget. A tarolas tartossagat
pedagdgiai szempontbdl a tarolt pszichikus komponensre célszer(i alkalmazni. Ennek
megfelelden beszélhetiink aktualis, id6leges és allandosult pszichikus komponensekrol.

Az aktualis komponensek néhany masodperctdl egy-két napig léteznek (ez az idétartam
hosszabb, mint a rdvidtadva memoria tarolasi ideje, pedagdgiai szempontbol ugyanis célsze-
rli ide sorolni az olyan tarolast is, mint példaul a tanodran felvett tudas, vagy a masnapra
megtanult lecke, amelyeknek jelentds része egy-két nap mulva elfelejtddik). A rovid idejii
tarolassal folyamatosan oridsi mennyiségi aktualis informaciot vesziink fel és felejtiink el.

Ezeknek egy kis része tartdsan tarolt idoleges komponenssé rdgziil (csak néhany nap
vagy tobb honap mulva valik aktivalhatatlannd). Ma gy tudjuk, hogy az idéleges kom-

28




Iskolakultara 2001/9

Nagy Jozsef: A személyiség alaprendszere

ponensek nem torlddnek, csak elfelejtjiik, vagyis nem aktivalhatok. Ezek a tudattalanban,
az intuiciokban tovabbra is miikodnek, Gijratanulasuk kdnnyebb. Az intézményes nevelés
csaknem valamennyi értékelési moddal (feleltetéssel, zaré dolgozattal, vizsgaval) csak
ezekrdl az idéleges komponensekrdl kap informaciot. Egy résziik allandosult lehet, de
nem tudhatjuk, melyek az id6leges és melyek az allanddsult komponensek. Az ilyen ér-
tékelési alkalmakra ugyanis eldre fel lehet késziilni, id6legesen tarolni lehet a szoba jo-
hetd valaszokat, megoldasi modokat.

A taroltak toredéknyi része allandosult komponenssé valik. Az allandésult komponen-
sek évekig, esetleg az életiink végéig barmikor aktivalhatdk, hasznalhatok. Utolsd éves
hallgatokkal egyik tandruk megiratta a felvételi tesztjliiket. Dobbenten tapasztalta, hogy
0t év egyetemi tanulmanyok utan a végzdsok kevesebbet tudtak a felvételi anyagbol.
Ezen nincs mit csodalkozni. Ugyanis a felvételire elore felkésziilhettek, id6leges tudasu-
kat is hasznositani tudtak. A megismételt mérésrél nem tudtak, nem késziilhettek f6l,
ezért csak az allanddsult tudasukat aktivalhattak.

A célorientalt pedagogia egyik alapvetd problémaja, hogy nem tesz kiilonbséget a se-
gédeszkozként hasznalando aktudlis, a tanitand6 idéleges és az allandosultta fejlesztendd
motivumok és tudas kozott. A célként megjelolt tartalmakat letanitja, és a véletlenen mu-
lik, hogy ki mit felejt el azonnal, mit néhany hét, honap mulva és mi valik allandosultta.

Mivel az alaprendszer a személyiség mikodésének feltétele, ezért alapkomponensei-
nek allandosultta kellene fejlodnitik. A 3. dbra tobbek kdzott azt mutatja, hogy az alap-
komponensek sok évig tartd fejlodése végiil is leall, a gorbék ellaposodnak. (Ez alol csak
a legegyszertibb alapkészségek kivételek, mint példaul a szamlalas.) A ledllasnak négy
f6 oka: a részkomponensek nem valnak allandosultta, nem valoésul meg az optimalizalo-
das, nem megfelel6 a szabalyozasi szint, és nem elegendd a felhasznalhat6 id6. Most az
elsordl lesz sz6 a mértékegységvaltas példajanak segitségével.

A 3. abra azt mutatja, hogy a tizéves tanulok mértékegység-valtasi készségének atla-
gos fejlettsége 55 szazalékpont, az érettségi eldtt alloké pedig 80 szdzalékpont (az ujabb
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mérések szerint az eredmények romlottak). A mértékegységvaltas egyébként az iskola
egyik kozismert problémaja. Ez azért alakul igy, mert ez a komplex készség szamos fo-
galmi szinten miikodd tény, felidézd rutin (Im = 100cm és hasonlok) aktivalhatosagat
feltételezi. A magyar iskola sokat foglalkozik a mértékegységvaltas tanitdsaval. Ennek
eredményeként a tanulokban miikodhet is ez a készség, ezt alkalmas felmérés bizonyit-
hatja is. Csakhogy ez a tudasuk jorészt id6leges. A jelenlegi célorientalt stratégiaval a
részkomponensek sziikséges készlete nem fejleszthetd allandosultta. Marad a probléma,
a fejlodés leallasa. Az alapkomponensek tobbségérdl a célorientalt pedagdgidnak még tu-
domasa sincs.

Az abran szemléltetett helyzet valamennyi alapkomponensre jellemz6. Ennek jelentd-
sége akkor valik igazan nyilvanvalova, ha tudomasul vessziik: a kompetenciak csak mo-
tivum-, képesség- és ismeretrendszeriik elsajatitasaval fejleszthetok. Az utobbi rendsze-
rek csak a sziikséges motivumok, képességek és ismeretek elsajatitasaval johetnek 1étre.
A képességek pedig készségek és ismeretek rendszerei, amelyek elsajatitasa nélkiil nem
fejlodhetnek. Hasonloképpen: a készségek egyszeriibb készségek, rutinok, ismeretek el-
sajatitasanak feltételeként fejlodhetnek.

Az alapkomponensek esetében az optimalis elsajatitas els6 feltétele (kritériuma) az al-
landosult tartossag.

Optimalizacio és leallas (a hasznalhatosag probléemaja)

Induljunk ki egy szemléletes példabol. Az iraskészség (az iras technikai feltételének
rendszerképzddése) azt jelenti, hogy elsajatitjuk valamennyi betii és kapcsoldsi mod ira-
sat. Az elsé osztaly végéig a tanulok tobbségében ez bekdvetkezik, kialakul az Gigyneve-
zett rajzold iraskészség, amellyel sok hibat elkovetve 4-5 betiit lehet percenként leirni
(lerajzolni). Ezzel azonban a fejlddés nem ér véget. Ezen a fejlettségi fokon az iraskész-
ség gyakorlatilag hasznalhatatlan. Evtizedes gyakorlas, hasznalat eredményeként spon-
tan optimalizacié mehet végbe, aminek végeredményeként kifejlddhet a hibatlanul mi-
kodo, percenként 60—80 betiit produkald kiirt iraskészség. Ez az emberre jellemzd opti-
malis hasznalhatdsagu elsajatitas. Ezt nevezziik antropologiai optimumnak, az optimalis
miikddés, hasznalhatdsag kritériumanak. Valamennyi alapkomponens optimalis mitkodé-
sének a kritériuma feltarhato, megallapithato. E helyen elég annyit jelezni, hogy minél
egyszertibb a szoban forgd komponens, annal szigoribb a miikddési kritérium, és meg-
forditva. Ha szdzalékpontban fejezziik ki az optimalizacio6 fokat, akkor a miikodési krité-
rium altaldban 90 szézalékpont koriili érték, de példaul a szamlalas optimalis miikodésé-
nek, elsajatitasanak kritériuma 96 szazalékpont.

A téma elemzése céljabol a szegedi miihely kutatasaibol kivalasztottam hét kognitiv
alapkomponenst, és berajzoltam a személyes kompetencia egy alapkomponensének, a
zenei alapképességnek a fejlodési gorbéjét. E nyolc alapkomponensnek azért van tiz gor-
béje, mert a rendszerezés és a kovetkeztetés két-két szintje a hierarchizalédast szemlél-
teti. A 3. dbradn szerepld készségek, képességek fejlodési gorbéi orszagos reprezentativ
mintakbol szarmaznak, de a gorbék egy része jelenleg még nem teljes, mas alapkompo-
nensek esetében pedig a készletiik még tovabb vizsgalando. Az abra célja csak a lehetd-
ségek ¢és a tennivalok szemléltetése.

A fejlodési gorbék legszembeszokobb jellemzdje, hogy az atlagos fejlodés nagyon
hosszu ideig, 5—15 esztendeig tart. Még az igen egyszerli készség, a szamlalas elsajatita-
sa is 57 évet vesz igénybe. (Egyébként folmeriilhet a tisztelt olvasdban a kérdés, hogy
ez a szokas szerint mechanikusnak nevezett egyszerii készség miért alapkészség. Kutata-
saink szerint négy intelligenciateszt egyesitett mutatoja €s a szamlalas teszten elért ered-
meény ko6zott az iskolaba I1épés eldtt igen szoros az dsszefliggés: r = 0,79. Ezen kiviil be-
lathato, hogy ez a készség a matematika nélkiilozhetetlen alapja, ami miatt az ilyen alap-
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készségeket korabban , kritikus készségeknek™ neveztiik. Ez a zarojeles kitérd arra utal,
hogy az alapkomponenssé mindsités megfeleld bizonyitast feltételez.)

Amennyiben a fejlddés ilyen hosszu ideig tart, a célorientalt, a tandrarol tanorara, té-
maro6l témadra, tanévrdl tanévre halad6 letanitd stratégia alkalmatlan arra, hogy az
alapkészségek optimalis elsajatitdsa megvalosuljon. Csak a tandrakon, témakon, tanéve-
ken ativeld fejlesztési stratégiaval érhetd el az optimalis miikddés kritériuma. Az mas
kérdés, hogy ilyen stratégiat alkalmazva mennyivel rovidiil le az optimalis elsajatitas
éveinek szama. Eddigi kutatdsaink szerint nincs olyan komplex alapkészség és alapké-
pesség, amelynek optimalis elsajatitdsa néhany évnél rovidebbre lenne csokkenthetd.

A masik feltiing sajatsag, hogy a gorbék (a szamlalas kivételével) az évek eldrehalad-
taval ellaposodnak, a fejlodés leall. A 3. dbra tiz gorbéje koziil hét még az érettségi elott
allokban is csak 45-80 szazalékos szintet ér el. Ez azt jelenti, hogy az érettségizok til-
nyomo tobbségében nem miikddnek optimalisan a kognitiv kompetencia alapkomponen-
sei (erre a témara az egyéni kiillonbségek elemzésekor visszatérek). Az abra példainak
tobbsége olyan alapvetd kognitiv készség, képesség, amelyek spontan modon fejlédnek
a mindennapi tapasztalatok és a tantervi tartalmak hatasara. A kutatdsok eddigi eredmé-
nyei alapjan feltételezhetd, hogy a kognitiv kompetencia (akarcsak a szocialis, a perszo-
nalis kompetencia) csaknem valamennyi alapkészségének, alapképességének fejlédése
az abran szemléltetett modon all le.

Az alapkomponensek optimalis elsajatitdsanak masodik feltétele, kritériuma az opti-
malis miikodés (hasznalhatdsag).

Hierarchizalodas és ledllas (a szabalyozasi szintek problémdja)

Az utdbbi évtizedekben gyarapodtak azok az elméletetek, modellek, amelyek a szemé-
lyiséget hierarchikus rendszerként irjak le. A legkiilonbdzébb szempontot kdvetve és ter-
minoldgiat hasznalva altalaban 3—6 szinttel jellemzik a hierarchiat. Pedagogiai szem-
pontbol a személyiséget mint komponensrendszert célszerii négy alapszintli hierarchia-
ként kezelni, figyelembe véve, hogy az elemi komponensek kivételével a személyiséget
alkotd komponensek is komponensrendszerek, vagyis hierarchikus szervezodésiiek.
Mindebbdl nyilvanvald, hogy a személyiség alaprendszere is hierarchikus szervezodésii.
A személyiség négyszintli hierarchiajanak egymasra ¢épiild, egylittmiikodo szintjei sze-
rint genetikus, tapasztalati, értelmez0 és onértelmezd személyiségrol beszélhetiink. (Az
alapszinteken beliil célszerti tovabbi szinteket figyelembe venni, de erre a témara ebben
az irasban csak zardjeles utalasokra van mod.)

A genetikus személyiség miikodését és viselkedését dominansan a mitkodés és visel-
kedés 6roklott komponensei szabalyozzak, amit az aktualis kornyezethez valo adaptalo-
das egészit ki. Ilyen szinten léteznek a tanulasra képes allatok, a kisgyerekek €s a szoci-
alizalatlan, a szétesett személyiségli felnéttek, akiknek az aranya a csalad, a lokalis ko-
z0sségek kohézids erejének, szocializald hatasanak csdkkenésével fokozatosan novek-
szik. A genetikus személyiségre raépiild szabalyozasi szintek a kreativitas, a megoldha-
to feladatok komplexitasanak novekedését teszik lehetévé. Tovabba a szocialis viselke-
dés szabalyozasat is befolyasoljak, de az 6roklott komponensek tovabbra is a viselkedés-
szabalyozas alapjai.

A tapasztalati személyiség életmodjat, viselkedését a spontan szocializacioval elsaja-
titott komponensrendszer dominansan befolyédsolhatja (30-50 ezer éve az ember tapasz-
talati személyiségként €l). Ez azt jelenti, hogy a tapasztalati személyiség miikodését, vi-
selkedését nemcsak az 6roklott és a kozvetlen targyi kdrnyezetre vonatkozo aktualisan
elsajatitott adaptacios viselkedési komponensei szabalyozzak, hanem a spontan szociali-
zacio eredménye, vagyis a szocialis kdzegtdl, a masoktol atvett meggydzdodésrendszer,
tapasztalati tudasrendszer is. [A tapasztalati szinten beliil tovabbi szinteket szokas meg-
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kiilonbdztetni. Pedagogiai szempontbol az észleleti (perceptualis) és a verbalis (nomina-
cioés) szintii tapasztalat megkiilonboztetése mondhaté a elényosnek. |

A kulturalis evolucié eredményeként a masodik évezred masodik felében felgyorsult
a természeti rendszerek viselkedésének, mitkodésének megismerése, értelmezése, szaba-
lyokba foglalasa és e szabalyok hasznositasa. Ezaltal lehetové valt az értelmezd szemé-
lyiségek aranyanak gyorsul6 novekedése, a technikai civilizacio kibontakozasa. Az értel-
mez6 személyiség nemcsak az 6roklott viselkedési komponenseinek €s a spontan szoci-
alizacioval elsajatitott komponenseinek kdszonhetben, vagyis nemcsak beavatkozasai-
nak kovetkezményeit észlelve, visszacsatolva képes viselkedését, tevékenységét szaba-
lyozni, hanem ezt kiegészitve a megfogalmazott (explicit) szabalyok alkalmazasaval, e
szabalyokra, tervrajzokra visszacsatolva is iranyithatja tevékenységét. Az ilyen értelem-
ben vett értelmez6 személyiség mar évezredekkel ezel6tt megjelent a korabeli értelmezo
tudasnak megfelel6 szinten, de a népességen

A kulturdlis evoliicio eredme-
nyekéent a huszadik szdzadban
Sfelgyorsult a személyiség viselke-
désenek, majd szervezodésének
és miikodésének megismerése,
értelmezése, szabdlyokba fogla-
ldsa és e szabdlyok hasznositd-
sa. Ezdltal lehetové vdlhat az
onértelmezo személyiségek ard-
nydnak novekedeése, a humdn
civilizdcioé kialakuldsa. Az 6nér-
telmezd személyiség nemcsak a
beavatkozdsainak kovetkezme-
nyeit észlelve, visszacsatolva ke-
pes a viselkedeését, tevékenységet
szabdlyozni, nemcsak a kdrnye-
zet megfogalmazott szabdlyait
képes hasznositani, hanem a
személyiség, sajdt személyisége
viselkedeésenek, miikodésenek
Sfeltdrt, megfogalmazott szabd-
lyait is felhaszndlja viselkedése
szabdlyozdsdban.

beliili aranyuk csak ezreléknyi nagysagrendii
lehetett. Aranyuk gyors ndvekedése a techni-
kai civilizacid, a tomegess¢ valo iskolazas
feltétele és kovetkezménye. (Az értelmezd
szinten beliil harom szempontbdl is célszerli
kiilonbséget tenni: a szabaly absztrakcids
szintje szerint nyelvi és formalizalt, funkcio-
ja szerint eldiro és leird, a megismerés szem-
pontjabol pedig szabalyalkalmazo és sza-
balyalkoté szintek kozott.)

A kulturalis evolucié eredményeként a hu-
szadik szazadban felgyorsult a személyiség
viselkedésének, majd szervezddésének és
mikodésének megismerése, értelmezése,
szabalyokba foglalasa és e szabalyok haszno-
sitasa. Ezaltal lehetdvé valhat az 6nértelmez6
személyiségek aranyanak novekedése, a hu-
man civilizacio kialakulasa. Az &nértelmezd
személyiség nemcsak a beavatkozasainak ko-
vetkezményeit észlelve, visszacsatolva képes
a viselkedését, tevékenységét szabalyozni,
nemcsak a kdrnyezet megfogalmazott szaba-
lyait képes hasznositani, hanem a személyi-
ség, sajat személyisége viselkedésének, mii-
kodésének feltart, megfogalmazott szabalyait
is felhaszndlja viselkedése szabalyozasaban.

crer

a fent jellemzett hierarchizalodas. A 3. dbrdn két szaggatott és két folytonos vastag vonal
szemlélteti két kognitiv alapkészség (a rendszerezés — ez a Piaget-féle ,,0sztalyok és viszo-
nyok logikédja” — és a kdvetkeztetés) hierarchizalddasat. A manipulativ (a tapasztalati) rend-
szerezés atlagos fejlettsége haroméves korban 30, kilencéves korban 70 szazalékpont ko-
riili. Eme kognitiv alapkészség értelmezd szintjének (hagyomanyos terminologiaval: a fo-
galmi rendszerezésnek) az 50 szdzalékpontos fejlettsége mintegy 6t, a 70 szédzalékpontos
fejlettsége pedig kilenc évvel késdbb alakul ki. Még nagyobb az id6beli tdvolsag a tapasz-
talati és a formalis kovetkeztetés kozott (a 40 szazalékpontos fejlettség esetén hét év, az 50
szazalékpontos fejlettségnél pedig tiz év).

Pedagogiai szempontbodl e két példa alapjan is nyilvanvalo, hogy az alapkomponensek
tapasztalati, értelmez0 és onértelmez6 szintjeit kiilon kell kezelni. Mar csak azért is, mert

32




Iskolakultara 2001/9

Nagy Jozsef: A személyiség alaprendszere

serdiilokor eldtt jorészt csak tapasztalati szintii alaprendszer lehetséges, amire raépiilhet az
értelmez6, majd pedig az onértelmezo szint. Amint a 3. dbra adatai szemléltetik, a kognitiv
alapkomponensek tobbsége tapasztalati szinten sem fejlédik optimalis miikodéstivé a ser-
diilékorig, s6t még az érettségizok szdmottevd hanyadaban sem. Az alaprendszer egészére
vonatkozoan az lehet a kévetelmény, hogy a tapasztalati szintre épiiljon ra legalabb az ér-
telmez6 szint, és a kiemelkedden fontos alapkomponensek esetében az dnértelmezd szint is
(kiilonosen vonatkozik ez a szocialis kompetencia egyes alapkomponenseire).

Az alapkomponensek optimalis elsajatitdsanak harmadik feltétele, kritériuma az alap-
rendszer hierarchidinak kiépiilése (a hierarchizalodas): a serdiilés eldtt a tapasztalati
szint, az altalanos képzés végéig az értelmezd szint és részben az Onértelmezd szint.

Egyéni kiilonbségek és leallas (a felhasznalhato/sziikséges idd problémdja)

A legfejlettebb orszagokban mar a tizenkilencedik szazad végén problémat okoztak az
azonos évjaratl tanulok kozotti szélséségesen nagy fejlettségbeli kiilonbségek. Ugy gon-
doltak, hogy homogén osztalyok létrehozasaval (a tanulok fejlettség szerinti szétvaloga-
tasaval) meg lehet oldani a problémat. Kialakultak a képesség szerinti osztalyok, ame-
lyek végiil is nem valtak be. A sok és sokféle kutatas tényeinek, valamint a demokratiza-
l6dasi folyamatoknak koszonhetden fokozatosan megsziintek. A reformpedagogiai moz-
galmak tobbsége is szembekeriilt ezzel a problémaval, de megoldasi kisérleteiknek csak
szerény pozitiv hatdsa vehetd szamba. A sok tapasztalat és kudarc alapjan kideriilt, hogy
nemcsak a tanulok kozotti kiillonbségekkel, a csoportképzés €s a tanitds modszereivel van
gond, hanem az idével is. Elméleti szinten erre a problémara 1963-ban Carroll adott va-
laszt hires modelljével, formulajaval:

E=F,/S,

ahol (magyar jelolésekkel) E a tanulds, a fejlodés, a nevelés Eredménye (Elért fejlettség);
F: atanuldsra Felhasznalt id6; S;: az elsajatitashoz Sziikséges id6. A felhasznalt id6 fligg
a lehetdségtdl (mennyi id6 all rendelkezésre), a tanitds mindségétdl és a motivaltsagtol.
A sziikséges 1d6t az 6roklott adottsag és a fejlettség (az elsajatitas elofeltételét képezd
fejlettség) hatarozza meg.

A formulabol az kovetkezik, hogy amennyiben a felhasznalhato id6 mindenki szamara
azonos, akkor az elsajatitas eredménye lesz kiilonb6z6. Ez a modell azt a pedagdgiai uto-
piat is sugalmazza, mely szerint mindenki mindenre megtanithato, ha a felhasznalt id6
megfelel a sziikséges idének. Csakhogy az id6 nem all korlatlanul rendelkezésiinkre. E mo-
dell hatasara kiilonboz6 kisérletek sziilettek. Példaként emlitem a leghiresebbet, a teljes el-
sajatitas (mastery learning) mozgalmat. Ez is és valamennyi kisérlet, amely a tanuldok ko-
z0otti sz€lsdségesen nagy kiilonbségek okozta problémakat az idével vald operalassal tore-
kedett megoldani, az elsé tekintetre eredményt igérd elgondolasok ellenére kisérlet maradt.
Ennek az az oka, hogy a teljes tantervi anyagot torekedtek mindenkinek megtanitani, némi
kis plusz id6 felhasznalasat lehetové téve a lassabban halad6 tanuldk szdmara.

Az id6tényez6 sajnos sokkal mélyebb problémanak bizonyult, mint korabban gondol-
tak. Az iskolaba Iépéskor a tanulok kozotti értelmi fejlettségbeli kiilonbség + 2,5 év (el-
tekintve a legfejletlenebb és a legfejlettebb 5-5%-nyi névendéktdl). Ez azt jelenti, hogy
az ép hatévesek kozott vannak, akik a 3,5 évesek atlagos fejlettségével 1épnek be az is-
koldba, ¢és vannak a 8,5 évesek atlagdnak megfeleld fejlettségliek is. Vagyis a 3,5-4,5
éves fejlettséggel iskolaba 1épdknek 1,5-2,5 év plusz id6re lenne sziikségiik atlagos iite-
mii fejlédés esetén ahhoz, hogy elérjék a hatévesek atlagat és 4-5 évre a legfejlettebbek
szintjének eléréséhez. Belathato, hogy ez lehetetlen. Ezért a célorientalt pedagogia kovet-
kezménye sziikségszeriien az, hogy tizéves iskolazas utan a kiilonbségek + 5 évre ndvek-
szenek (gondoljon az olvasd az altalanos iskolabol lemorzsolodo, ,.kindve”, olvasni is
alig tudo 16 éves fiatalra és egy jo-jeles masodéves gimnazistara).
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Vizsgaljuk meg részletesebben is a fejlettségbeli kiilonbségeket egy kognitiv alapkész-
ség, az Osszefliggés-megértés példajan (4. abra). Mint a 3. dbra mutatja, ennek a kogni-
tiv készségnek az atlagos fejlettsége a 4. évfolyam kozepén 60, a 10. évfolyam kdzepén
pedig 70 szazalékpont koriili. Az is becsiilhetd, hogy az érettségi eldtt allo tanulok atla-
ga sem jobb a tizedik évfolyamra jarokénal. Ennek a kognitiv alapkészségnek az optima-
lis miikodése 90 szazalékpont f616tti fejlettséggel valosul meg. Mindossze 6 szazaléknyi
tanuld 1ép ki a kdzépiskolabdl optimalis miikddésti Osszefiiggés-megértési készséggel.
Ugyanakkor mar a negyedikesek (a kilencévesek) kozott is akad 2 szazaléknyi gyerek,
akikben optimalisan miikodik ez a készség. Ezzel szemben a 10. évfolyamosok kozott is
van olyan tanuld, akiben ez a készség egyaltalan nem miikddik, a tobbség pedig alig vagy
sok hibaval tudja csak hasznalni. (Az el6készitd, kezdd, halado, befejezo és optimalis fej-
lettségek a rendszerképzddés és optimalizalodas ,,verzios” fokozatai a széban forgd hie-
rarchikus szinten.)

Ez a helyzetkép valamennyi kognitiv alapkészségre, alapképességre jellemzo (és fel-
tételezhetd, hogy a szocidlis és a perszonalis alapkomponensre is érvényes). Vagyis az
altalanos képzésben részesiilt novendékek szélsdéségesen kiilonbozd fejlettségli alap-
rendszerrel 1épnek ki az életbe. Csak nagyon kevesek rendelkeznek értelmez6 szinten
optimalisan miikodd alaprendszerrel. A mai szocializacios rendszerek benépesiilt isko-
laik ellenére még a tapasztalati szintli alaprendszerek kialakulasat sem képesek a felno-
vekvok tilnyomo tobbségében optimalis mitkddéstivé fejleszteni. Arrél mar nem is be-
szélve, hogy ma és a kozeljovoben az értelmezo szintli alaprendszer altalanossa valasa-
ra és az Onértelmezd személyiségek aranyanak gyorsabb novekedésére lenne sziikség.
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4. abra. Az osszefiiggés-megértés fejlettségének kiilonbségei

A sz¢€lséségesen nagy €s novekvd egyéni fejlettségbeli kiilonbségek arra hivjak fel a
figyelmet, hogy a célorientalt pedagogia csak a kiilonbségek fokozddo novelésére alkal-
mas. A huszadik szazad megoldaskeresd kisérleteinek problémai bebizonyitottak, hogy
az egyénenként szélséségesen kiilonbozé mennyiségli sziikséges id6 €s az egységesen
rendelkezésre all6 felhasznalhat6 id6 ellentmondasat lehetetlen feloldani, ha a célul kitii-
z0tt teljes tantervi tartalmak kereteiben keressiik a megoldast.
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Az alapkomponensek optimalis elsajatitasanak negyedik feltétele, kritériuma az alap-
rendszer fejlesztésének kiemelése a teljes tantervi célrendszerbdl és kiszabaditasa a sziik-
séges ¢s a felhasznalhatd id6 ellentmondasabol. Az alaprendszer kritériumorientalt fej-
lesztéséhez mindenki szadmara biztositani kell a sziikséges 1d6t, ugyanakkor tudomasul
kell venni, hogy a teljes tantervi célok esetében ez lehetetlen. Az iskolak tovabbra is a
célorientalt pedagogia szerint miikodhetnek a rendelkezésre allo id6 tobbségének fel-
hasznalasaval. Ugyanis az alapkomponensek miikddtetése csak konkrét tartalmu tapasz-
talatokkal, ismeretekkel lehetséges, az optimalis elsajatitasukhoz pedig elegendé meny-
nyiségli és valtozatossagu tapasztalatra, ismeretre van sziikség. Az a kérdés pedig, hogy
a konkrét tartalmu tapasztalatokbdl, tudasbdl ki mennyit és milyen szinten sajatit el, az
egyéniséggé fejlédés, a specidlis kompetencidk valasztdsanak témakorébe tartozik.

A kritériumorientalt pedagogia lehetésége

Az eddigiek arrdl szoltak, hogy a személyiségben funkcionalis szempontbol 1étezik
egy alaprendszer, amely a miikddés feltétele, és amelynek fejlettsége meghatarozza a vi-
selkedés lehetséges szinvonalat. A foleg szolgaltatassal és szellemi energiaval miikddte-
tett tarsadalmakban csak azok tudnak boldogulni, a perifériara, a szubkultarakba szoru-
last elkeriilni, akikben kialakul az igynevezett értelmezd személyiség és az dnértelmezés
alapja, aminek az a feltétele, hogy a személyiség alaprendszere ilyen szintre fejlodjon. A
hagyomanyos célorientalt iskola erre nem alkalmas, mert ugy miikodik, hogy a kittizott
célokhoz tanorékban, tanévekben meghatarozza a felhasznalhat6é idémennyiségét. Ennek
kovetkeztében a felndvekvo populaciok altalaban és mindenki kiilon-kiilén is annyit,
olyan szinten és olyan tartossaggal sajatit el, amennyit a motivaltsag, az aktualis fejlett-
ség és a nevelés szinvonala lehet6ve tesz. A kritériumorientalt értékelés ismert fogalma-
bol kiindulva beszélhetiink kritériumorientalt fejlesztésrol, pedagdgiarol. Ez azt jelenti,
hogy a nevelés céljaihoz hozzarendeljiik az elsajatitas kritériumait is: az elsajatitas tar-
tossdgat, az optimalis mikodés (begyakorlottsag) fokat és az ugynevezett szabalyozasi
szintjét (tapasztalati, értelmez6, onértelmezd szintjét). A kritériumorientalt fejlesztés ed-
digi kisérletei azt mutatjak, hogy ez a stratégia a teljes tantervi tartalommal a tanulok ko-
z0tti szElsdségesen nagy kiilonbségek miatt nem vezet kielégité eredményre. Ha viszont
a kritériumorientalt stratégiat az altalanosan képz6 intézményekben csak a személyiség
alaprendszerére alkalmazzuk, annak sziikséges foka ¢€s szintje elvileg minden ép felno-
vekvdben kifejleszthetd.

Ha az eddigiek ismeretében a megoldas lehetdségeit keressiik, akkor kétféle feladat
emelhetd ki. A sz¢éls6ségesen nagy fejlodésbeli kiilonbségekbdl fakado szElséségesen kii-
16nb6z6 sziikséges idomennyiség kezelését kell mindenekel6tt megoldani. Ez azt jelenti,
hogy a legkevésbé fejlett, a leglassabban fejlodé ndvendékek szamara években mérhetd
plusz id6t kell adni. Vagyis meg kell oldani a felhasznélhat6 id6 tanévekben mérhetd dif-
ferencidlasat. Ez féleg oktataspolitikai dontés kérdése. A masik feladat a személyiség
alaprendszerének kritériumorientalt fejlesztése, ami az el6z6 feladat megoldasa nélkiil
nem jarhat kielégité eredménnyel. Ugyanis a kritériumorientalt nevelés Ggy muikodik,
hogy a szdban forgod alapmotivum, alapképesség, alapkészség, alapismert tanitasa, gya-
korlasa mindaddig tart, amig a kritériumok meghatarozott fokat, szintjét el nem érjiik
fiiggetlentil att6l, hogy a novendék hany éves, hanyadik évfolyamra jar. Ez pedig nem
oldhat6 meg, ha csak a szokdsos célorientalt tanitas folyamatéba épitjiik be a kritérium-
orientalt stratégiat. Ennek a ,,beépiil6” kritériumorientalt fejlesztésnek az a feltétele,
hogy megvalosuljon a kutatd, fejleszté munkalatok kiterjesztése, a folyamatban 1évo ki-
sérletek kibontakoztatasa, a megkezdett tovabbképzés ¢s alkalmazas fokozatos bovitése.
Lassuk e két feladat leirasat! A kovetkezo rovid tajékoztatod a gyakorlati alkalmazas le-
hetdségeinek ¢és feltételeinek a szemléltetését szolgalja.
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A felhasznalhato idé differencialasanak megoldasi lehetdségei

A sziikséges 1d6hoz mindenekel6tt gyermekkorban kell hozzarendelni a felhasznalha-
t6 idomennyiséget. A jelenlegi célorientalt iskolaban ugyanis a tanuldk tilnyomo tébb-
ségének sorsa mar az iskolaba 1épéskor elddl attol fiiggden, hogy ki milyen fejlettséggel
kezdi meg tanulmanyait. Egy régebbi kutatasom szerint a kutatok a 8. évfolyam végi
eredmények és a visszakeresett els6 osztalyos eredmények kozott a korrelacios egyiittha-
to értéke r = 0,86. Az idésebb korban kapott plusz id6 mar sajnos hasonlit az évismétlés-
hez. A kutatasok bebizonyitottak, hogy az évismétlésre itélt tanulok kdzott egy év mul-
va nincsen kiilonbség attdl fliggéen, hogy tovabb engedték-e dket vagy Ujra jartak az
eredménytelennek mindsitett évfolyamot. Mindkét csoport tanuloi tovabbra is a leggyon-
gébbek koz¢é tartoznak. A plusz tanévek preventiv funkcidval vezethetnek eredményre. E
megfontolasok figyelembevételével az alab-
bi intézkedések igérhetnek kiutat.

1. Kotelezové kell tenni az 6vodat, ami
alol felmentés kérheto és adhato, ha a csaladi
nevelés kielégitd feltételei adottak. Hazank-
ban az 6vodaztatas altalanosnak mondhatd
(ezért szamottevé mennyiségi felmentési ké-
relem nem varhato, és az ebbdl adodo problé-

A szélsoségesen nagy fejlodésbeli
ktilonbségekbdl fakado szélsose-
gesen kiilonbozo sziikséges ido-
mennyiség kezeléset kell minde-
nekelott megoldani. Ez azt jelen-
ti, hogy a legkeveésbé fejlett, a leg-

lassabban fejlodo névendekek
szdmdra években mérheto plusz
idot kell adni. Vagyis meg kell ol-
dani a felhaszndlhato ido diffe-
rencidldsdt. Ez foleg oktatdspoli-
tikai donteés kérdese. A mdsik fel-
adat a személyiség alaprendsze-
rének kritériumorientdlt fejlesz-
tése, ami az el6zo feladat megol-
ddsa nélkiil nem jdarhat kielégito
eredmeénnyel. Az alaprendszer
kritériumorientdlt fejlesztésének
Jfeladata jelenleg foleg a kutato,
Jfejleszto munkdlatok kiterjeszte-
sét, a folyamatban lévo kisérle-
tek kibontakoztatdsdt, a meg-
kezdett tovabbképzés és
alkalmazds fokozatos
bovitéseét jelenti.

mak kezelése sem fog kiilonds gondot okoz-
ni). A kotelezésre azért van sziikség, mert f6-
leg azok nem jarnak rendszeresen 6vodaba,
akiknek erre a legnagyobb sziikségiik lenne
(a jog eszkoze mellett természetesen a sziilok
meggy06zése €s az is feltétel, hogy a gyerekek
az 6vodaban jol érezzék magukat, oda szive-
sen jarjanak). A lassan fejlédd, hatranyos
helyzetli gyerekek ily mddon néhdny fejlédé-
stiket segité évet kaphatnanak.

2. Magyarorszagon jol miikodik a diffe-
rencialt beiskolazas. Ennek koszonhetden a
legkevésbé fejlett gyerekek még egy évig
ovodasok maradnak, vagyis egy évnyivel
érettebben léphetnek iskoldba. A eddigi két-
féle plusz idovel altalaban egy-masfél évnyi
lemaradas hozhat6 be. A magyar 6vodak vi-
lagviszonylatban is a leghatékonyabb intéz-
mények kozé tartoznak. Sajnos nincsen meg-
felelden el6irva az optimalis csoportlétszam,
ezért eléfordulnak karos csoportdsszevona-

sok, 20-25 {6 folotti csoportok. Itt nem részletezhetd elméleti és gyakorlati megfontola-
sok alapjan az optimalis csoportlétszam 12, a minimum 6, a maximum18 6. Ha azt akar-
juk, hogy az 6voda ne gyermekmegdrzéként, hanem hatékony neveld intézményként mi-
kodjon, akkor a fenti csoportlétszamokat el6 kell irni, és az eldirast meg kell tartatni. Az
évjaratok létszamanak lecsokkenése miatt ehhez az intézkedéshez rendelkeziink az inf-
rastruktaraval és a személyi allomannyal is.

3. Az iskolaskortava vald gyerekek 15-20 szazalékanak fejlettségbeli hatranya egy év-
nél nagyobb. Szazezres évjaratokkal szamolva ez évente 15-20 ezer gyereket jelent. Sza-
mukra elékészitd évfolyamot kellene szervezni minimum 4, optimum 8, maximum 12
fos osztalyokkal. Ehhez is rendelkezésiinkre all az infrastruktira és a személyi allomany
(egy sajatos tovabbképzéssel). A differencialt beiskolazas elényeinek ismerete eldtt az
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ovodaban visszatartand6 gyerekek sziilei megbélyegzének véltek a javaslatot, és beirat-
tak iskolaéretlen gyerekiiket az elsé évfolyamra. Ma mar inkébb az a gond, hogy indo-
kolatlan tovabbi dvodaztatas kérése is eléfordul. Az eldkészitd évfolyammal kapcsolat-
ban is lesznek félelmek, de a fenti példa mutatja, hogy tiirelemmel, az elénydk bizonyi-
tasaval ezek fokozatosan eloszlathatok. Az évi bérkoltség 2 milliard koriili lehet.

4. A 2-3 évnél jobban elmaradt és fejlédésiikben visszaeso évi 8—10 ezernyi gyereken
a fenti plusz 1do6 és fejlodési lehetség csak atmenetileg segithet. Az also tagozat végéig
lemaradasuk felhalmozodhat. Ezért a negyedik évfolyam eredményei alapjan szamukra
felzarkoztatod évfolyamot kell inditani 4-8—12 f0s osztalylétszamokkal. Ehhez is rendel-
kezésre 4ll az infrastruktira és tovabbképzéssel a személyi allomany. A bérkdltség évi
masfél milliardnyi lehet. A felsd tagozaton és a kozépfokon ezt az id6t ndveld rendszert
egészithetik ki az 0sztondijak, a kollégiumi halozat.

Ha komolyan gondoljuk a hatranyos helyzetii népesség tovabbi leszakadasanak, peri-
fériara szorulasanak csokkentését, a felzarkoztatasukat, akkor a felhasznalhat6 1d6 sziik-
séges mértékli differencidlt megnovelése az a minimum, amit meg kell valdsitani.

A személyiség alaprendszerének kritériumorientalt fejlesztése: feladatok
rendszerének, modszereinek kidolgozasa és alkalmazasuk elterjesztése Gjabb és ujabb
alapkomponensek bevonasaval. A jelenlegi helyzet és a tovabbi tennivalok a kdvetke-
z6kben foglalhatok Ossze.

1. Az eddigi kutatasok alapjan ismerjiik kéttucatnyi kognitiv készség komponenskész-
letét, szervezOdését, fejlodési gorbéit és optimalis mikodésiik kritériumait. A kutatasok
kiterjesztése tovabbi kognitiv készségek feltérképezését, analitikus diagnozisra alkalmas
tesztjeik kidolgozasat €s a fejlodési folyamatok felmérését, az optimalis elsajatitas krité-
riumainak kidolgozasat jelenti. Ezzel parhuzamosan a kozeli években meg kell kezdeni
a hasonld célu eldkészitd kutatasokat néhany fontosnak itélhetd szocialis €s perszonalis
motivum, készség, képesség feltarasa, felmérése, kritériumainak kidolgozasa érdekében.

2. A fejlesztési kisérletek elsé szakasza az 6voda kozépsd és nagycsoportjaban, vala-
mint az altalanos iskola als6 tagozatos évfolyamain valosult meg (a kisérlet OTKA-tamo-
gatassal folyik, a k6zremiikodo pedagogusok a KOMA-t6l az elsd évben 6sztondijat kap-
tak). A kisérlet els6 évében a beszédhanghallés, az olvasas, a szamlalas, a tapasztalati ko-
vetkeztetés, az Osszefiiggés-megértés és a mértékegység-valtas készségének kritériumori-
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90 90
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0 0
kozépsd csoport  nagycsoport  elsd osztaly masodik osztaly

5. abra. A beszédhanghallas kritériumorientalt fejlesztésének eredménye
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entalt fejlesztése folyt. Elkésziiltek a gyakorlati célu diagnosztikus értékeld eszk6zok, ki-
alakultak a szervezeti megoldasi modok, a fejlesztési modszerek, ezek gyakorlatgytijtemé-
nyekké szervezddtek. Az értékelések eredményei megerdsitették a hipotézist, mely szerint
a kritériumorientalt stratégiaval, a sziikséges ideig tartd fejlesztéssel elérhetd, hogy min-
den ép ndvendékben optimalis miikddésiivé valjanak az alaprendszer alapkomponensei.
Példaként lasd a beszédhanghallas kritériumorientalt fejlesztésének egy tanév alatt elért
eredményét (5. abra). (Az optimalisan miikodo beszédhanghallas az eredményes olvasas-
tanitas alapvetd kiinduld, a nem szervi eredeti diszlexia prevenciojanak fontos feltétele.)

A kutatasi eredmények és a kisérlet tapasztalatai alapjan tovabbképzési programok ké-
sziiltek, és kiképeztiink a 2001-ben kezdddé alkalmazo kisérletben részt vevé mintegy
szaz pedagbdgust. A tovabbképzés folytatdodik az el6z6 tanévihez hasonld 1étszammal.
Késobb, ha igény lesz ra, a kiképzettek kozremiikodésével novekedhet a képzésben részt
vevok szama.

3. A négyéves alkalmazé kisérlettel parhuzamosan megkezdddtek az elokészitd kuta-
tasok tovabbi kognitiv készségek tantargyi tartalmakkal torténd kritériumorientalt fej-
lesztésének kisérleteihez a felsd tagozaton. A tovabbi feladatok az eredmények alapjan
késébb fogalmazhatok meg.

Jegyzet

(1) Mozaik Oktatasi Studio, 1996.

(2) Osiris Kiado, 2000.

(3) Uj Pedagogiai Szemle 2000/7-8. sz. 254-291. old.
(4) Magyar Pedagogia 2000/2. sz. 141-185. old.
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A Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Tanszéke, a Kiss
Arpdd OKSZI Ertékelési Kozpontja és Alapmiiveltségi
Vizsgakdzpontja, a Kodoldnyi Jdnos Foiskola, az MTA Pedagogiai
Bizottsdga és Didaktikai Albizotisdga, valamint az MTA Szegedi
Akademiai Bizottsdagdnak Oktatdselmeéleti Munkabizottsdga ,Oktalds,
kutatds, értéekelés’ cimmel 2001. daprilis 20-dn felolvasaotilést rendezett,
amely egyuittal tinnepi alkalmul szolgdlt a 70 esztendds
Bdthory Zoltdn professzor készontésére. Osszedllitdsunk az
eloaddsok anyagdbol vdlogat.

tan eltt tisztelegjek. Budapesten ismerkedtiink meg, 1967-ben, egy Kiss Arpdd-

dal tortént talalkozo soran. Az akkori OPI-nal Arpad mutatott be a fiatal, v6ros
hajt, vékony, elmélyiilt, dohanyzé férfiunak, aki lathatolag Arpad egyfajta kutatéi asz-
szisztense volt. Latogatasom azt a célt szolgalta, hogy megismertessem 0t €s kollégait az
Oktatasi Teljesitmény Ertékelésének Nemzetkozi Szovetségével, az IEA-val. Tolmacs
segitette a megbeszélést, Fiilop Judit, aki talan jobban emlékszik a diszkusszi6 tartalma-
ra, mint én. Arpad bizonyosan olvasott korabban az IEA-rdl, s gy gondolta, Magyaror-
szagon is hasznos lehet, ha konkrét adatokat gytlijtenek a hazai teljesitményszintekrdl a
mas orszagokban tapasztaltakhoz viszonyitva, valamint arr6l, hogy mik lehetnek a telje-
sitményt hatraltato jelenségek. Két nap telt el magyarazatokkal és a kérdések megvala-
szolasaval. Megtudtam, hogy az OPI munkatarsai mindezt el6 szeretnék adni a miniszté-
riumban, igy engem elvittek Szegedre egy napra, hogy talalkozzam a Pedagogiai Tanszék
oktatoival. Erdekes, hogy ma itt, Szegeden angolul beszélek. Az els6 utam alkalméval a
megbeszélés francidul kezdddott, de vilagos volt, hogy az oktatdknak fogalmuk sincs ar-
rél, mir6l van szo6. Ennek ellenére udvariasan végigiilték a megbeszélés ezen részét. Mi-
vel tudtam, hogy Magyarorszagon az idésebbek tudnak németiil, atvaltottam németre, s
erre mindenki hirtelen felébredt!

Mindvégig az volt a hatarozott benyomasom azonban, hogy gyanuval fogadtak az em-
pirikus kutatast. A teljesitményszintek dsszevetését is bizonyos félelem kisérte. Osszes-
ségében azt éreztem, hogy nem merik szabadon elmondani a gondolataikat, és azon tii-
nédtem, hogyan is lehet 01j utakat keresni, ha kdzben tartunk valamit6l.

Az IEA 1968-ban, a Lee Cronbach vezetésével Stanfordban tartott szeminariumok
mintajara, tréninget szervezett ,Tanulds és az oktatasi folyamat’ cimmel (SOLEP). A
Stockholmhoz kdzeli Skepparhomenben zajlé szeminariumot John B. Carroll vezette, a
résztvevok pedig friss, igéretes Ph.D-sek voltak. Tizen az USA-bol jottek, a tobbiek Eu-
ropabol. Arpad minden kovet megmozgatott, hogy Zoltan engedélyt kapjon a részvétel-
re. Zoltan folyékonyan beszélt németiil, de az angollal még problémai voltak, a SOLEP
viszont gyors angol interakciokra épiilt. Hat héten at figyeltem Zoltant. Kivancsi voltam,
hogyan veszi majd az akadalyokat. Remekiil vette mindet, és sokat tanult. Harom évvel
késobb az IEA Benjamin S. Bloom vezetésével tartott egy hathetes szeminariumot ,Tan-
tervfejlesztés és -értékelés’ cimmel. Ezt is Svédorszagban rendezték, de ezuttal egy
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Grinna nevii helyen. Magyarorszagrol mar egy hattagu kiildottség érkezett, részben Ar-
pad nyomasara, részben pedig Zoltan skeppearholmeni tapasztalatai nyoman. Ez a hatfos
csapat késébb a magyarorszagi tantervfejlesztés valdsagos maffidjava valt.

Nem sokkal késébb Zoltan atvette Arpad helyét az IEA magyarorszagi képviseletében.
Vari Péter volt akkor Zoltan hazai asszisztense. Ekkorra kialakult Zoltanban a kutatas €s
a tantervfejlesztés iranti érdeklédés. De mindig problémat jelentett, hogy a hatalmon le-
vok, azok, akik a minisztériumban a f6 dontéshozok voltak, nem hallgattak rajuk, és nem
érdekelték Oket a rideg tények, ha azok ellentmondtak korabbi tapasztalataiknak vagy
meggy6zodésiiknek. Kozben Zoltan magyar nyelvii cikkek sorozatdban ismertette a mas
orszagokban kidolgozott uj gondolatokat.

Majd jottek azok a bizonyos események 1989-ben, és par évvel a rendszervaltas utan
Zoltan a minisztérium helyettes allamtitkara lett. Talan 1990-ben vagy 1991-ben meghiv-
tak el6adast tartani az 0j parlament oktatasi bizottsaganak iilésére. Erre éppen ebéd utan
kertilt sor, és nekem ugy tlint, némely tagok a kelleténél tobb barackot engedtek meg ma-
guknak. Hét part delegalta a képviseldket, igy héttagu volt az oktatési bizottsag. A kis-
gazda képviseld békésen atszunyodkalta az els6 félora jelentds részét, majd hirtelen feléb-
redt és eldaralta: ,,Azt mondja meg, hogyan csinaljak ezt Amerikaban, az kell nekiink is!”
Hat ennyit a meggondolt dontésekrol.

Zoltan egyike azon keveseknek, akiknek megadatott az is, hogy kutatast végezzenek a
minisztérium szamara és az is, hogy ilyen kutatast masoktol kapjon, ezttal mint dontésho-
76. Eléaddasom cimében, kissé tréfasan, a ,,harmadik ut” kifejezést hasznalom. Tony Blair
fogalmazott igy annak idején az Egyesiilt Kiralysag kormanyzasaval kapcsolatos elképze-
Iéseinek szlogenjeként. A kutatdk és dontéshozok kapcsolatanak ujfajta megkozelitését fo-
gom vazolni, és nagyon kivancsi vagyok, hogyan reagil majd Zoltan a javaslatomra.

A bizonyiték igénye

Az oktatasi rendszerek kutatdsa kapcsan felmeriild kérdések csoportosan jelentkeznek.
Néhany ezek kozil:

— Az iskolai épiiletek: hatékony, optimalis koltségli épitmény, optimalis teljes tanuloi
létszam, laboratorium-tipusok, sportlétesitmények tipusai, fenntartas (ki a fenntart6 és mi
a koltség?), osztalytermek nagysaga és tipusa stb.

— Az iskolak és termek alapfelszereltsége: mely eszk6zok sziikségesek a hatékony ta-
nulashoz?

— A rendszer struktirdja: az altalanos és kozépiskolai oktatas id6tartama, szelektiv
vagy altalanos beiskolazas, tanulok heterogén vagy homogén csoportositasa, az iskolai
év hossza, a tanév szakaszolasa, napi €s tanévenkénti o6rak szama, tanterv és tanmenet
(mennyire részletes?), tantervet atfogd tevékenységek stb.

— Tanarképzés €s tanarok iskolai felvétele: a képzés mely formai felelnek meg legjobban
mely kimeneti elvarasoknak? A vidéki és elzartabb régiok hogyan juthatnak j6 tanarokhoz?

— Hazi feladat: mennyi legyen és milyen gyakori az egyes évfolyamokban? A javitas
gyakorisaga és megoldasa a tanulokkal egyiitt.

— A tanaroknak sz610 visszajelzés és a tanari korrekcios eljaras mely formai segitik eld
legjobban a didk tanulasat?

— Osztalyismétlés: mennyi és mennyire megszabott, kell-e egyaltalan?

— Decentralizacio és koltségek: az oktatasban hogyan jelenjen meg a decentralizécio,
¢és hogyan finanszirozzéak az oktatast?

— Milyen jellegii kiilonféle teljesitménybeli kiilonbségek fogadhatok el régiok, iskolak
és tanulok kozott? Ezeket hogyan és milyen gyakorisaggal ellendrzik?

A szamos kérdéskorbdl itt csak egy rovid listat adtam, és a kérdések valamelyest el-
térnek kiillonbozo iskolatipusok szerint. Az oktatdsi rendszer nem vakuumban mitkodik.
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Hat ra a tarsadalmi és politikai kdzeg, valamint az oktatasi hagyomany. A rendszer ter-
vezdinek figyelembe kell venniiik ezeket a tényezoket, és ezt meg is teszik. Egy tovabbi
korlilmény az oktatasi rendszer rendelkezésére allo koltségvetés. Ha nincs elegendd
pénz, nem sok értelme van kiilonb6z6 valtoztatdsokat javasolni, barmennyire sziiksége-
sek is lennének azok, ha remény sincs arra, hogy lesz majd rajuk pénz. Ugyanakkor azt
is mondhatjuk, hogy ha jelenleg nincsenek is forrasok, azért a javaslattal mar most el le-
het allni, hogy eliiltessiik a gondolatot azoknak a fejében, akik a finanszirozasért feleld-
sek. Ezen megfontolasok ellenére meggy6zddésem, hogy a tervezOknek tudniuk kell a
valaszt a legtobb kérdésre ahhoz, hogy a konkrét iigyekben kialakithassék az allaspont-
jukat. Milyen bizonyitékokra van tehat sziikségiik az oktatas tervezdinek és kivitelezdi-
nek az elobb feltett kérdések megvalaszolasahoz?

Két fajtat lehet megkiilonboztetni: szisztematikus és nem szisztematikus bizonyitéko-
kat. A bizonyiték szisztematikus, ha a tervezot foglalkoztaté valamennyi iskolara (célpo-
puléciora) kiterjed és idében is atfogd (tehat

tobb alkalommal gytjtott). A bizonyiték
nem szisztematikus, ha valamely jelenségrol
egy bizonyos iskolara vagy tanuléra vonat-
koztatva szamol be és csak egyszeri vagy
kisszamu megfigyelésen alapul.

A bizonyitékok forrasai lehetnek torténel-
miek, mint példaul azok, amelyeket doku-
mentumok elemzésébdl nyernek, megfigye-
lésen alapulok, mint példaul azok, amelyeket
egy orszag szakfeliigyelete gytijt, illetve em-
pirikus kutatason alapulok, amelyeket okta-
taskutatok végeznek. Természetesen vannak
olyan kérdések, amelyeket nem lehet torté-
nelmi kutatassal megvalaszolni. Ilyen példa-
ul az iskolai szamitogép-hasznalat témaja.
Az 1980-as évek végén kezd6dott a szamito-
gépek iskolai felhasznalasa; a teriilet ma is
rohamosan fejlédik, és nem valdszind, hogy
torténelmi forrasok elemzése barmi hasznal-
hatét is mondhatna err6l. Minden bizonyi-
ték-forras jelentés, és egyiket sem lehet fi-
gyelmen kiviil hagyni. A legjobb esetben
mindhdrom forrasnak ugyanazt az ered-
ményt kell hoznia.

Altalanosan elfogadott az az igény, hogy

William James az 1899-ban meg-
Jelent ,Pszichologia: elbaddsok
tandrok részére’ cimii miivében
azt hangstlyozia, hogy az okta-
tds miivészet, és ezért nem lehet
kozvetleniil alkalmazhato, a
pszichologidabol szdarmazo tani-
ldsi semdkat és modszereket le-
vezetni beldle. Mint mondita,
,koztes invenciozus gondolko-
ddsra van sziikség ahhoz, hogy
Sfelhaszndlhatovd tegytik’. Csak-
nem szdz évvel késébb De
Landsheere igy fogalmaz: ,az ok-
tatds miivészet, akdrcsak az or-
voslds. Ezért van az, hogy a ku-
tatdsi eredmények nem hoznak
létre oktatdstudomdnyt a szo po-
zitivista értelmében. Ehelyett ar-
rol van szo, hogy egyre bizto-
sabb alapokat teremtenek a
gyakorlat és a déntéshozatal
szdmdra.”

megbizhat6 adatokkal kell rendelkezni az oktatas egyes aspektusairdl. Ha a dontéshozok-
nak rendelkezésre all ilyen informacio, valosziniileg jobb dontéseket hoznak, mint nélkiile.

A Kkutatas és a reform viszonya: altalanos attekintés

Az oktataskutatas fejlodo ipar, melynek az a f6 célja, hogy uj ismeretekkel szolgaljon
azaltal, hogy a kordbban jelzett kérdések megvalaszolasdhoz informaciot gytijt.

William James az 1899-ban megjelent ,Pszicholdgia: eléadasok tandrok részére’ cimil
miivében azt hangsilyozta, hogy az oktatds miivészet, és ezért nem lehet kozvetleniil al-
kalmazhato, a pszichologiabol szarmazo tanitasi sémakat és modszereket levezetni beld-
le. Mint mondta, ,.k6ztes invencidzus gondolkodasra van sziikség ahhoz, hogy felhasznal-
hatova tegyiik”. Csaknem szaz évvel késébb De Landsheere igy fogalmaz: ,,az oktatés
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miivészet, akarcsak az orvoslas. Ezért van az, hogy a kutatasi eredmények nem hoznak lét-
re oktatdstudomanyt a sz6 pozitivista értelmében. Ehelyett arrél van szd, hogy egyre biz-
tosabb alapokat teremtenek a gyakorlat és a dontéshozatal szdmara.” Egy mas megkoze-
litésben Masters azt veti fel — miutan ravilagit az orvostudomanyi kutatdsokkal valé ha-
sonldsagokra —, hogy a kutatas és az iskolai reform kozti kapcsolat erdsitése érdekében az
oktataskutatasnak szintézisekre, kdrvonalazottabb kutatasi kérdésekre, valamint a kutatok
és a kutatasi eredmények felhasznaldinak jobb kommunikacidjara van sziiksége.

A londoni Nemzeti Oktataskutatasi Alapitvanyban 1960-ban azt a nézetet tettilk ma-
gunkéva, hogy legaldbb egy nemzedéknyi idonek, koriilbeliil tizen6t évnek kell eltelnie
ahhoz, hogy barmely akkori kurrens kutatasi projektum eredményeit alkalmazzak az is-
kolai vagy osztalytermi szinten. Az empirikus oktataskutatas mostanra hatalmas iizletag-
ga valt, melynek szponzorai egyre inkabb elvarjak, hogy a kutatas vagy ahhoz adjon tam-
pontot, hogyan lehet reformmal ndvelni a kognitiv teljesitményt, az affektiv fejlodést és
a készségeket, vagy ahhoz, hogy csdkkenthetdek legyenek az oktatasi koltségek anélkiil,
hogy az elvart kimeneti teljesitményben zavar keletkeznék.

Az oktataskutatds egyes aspektusai

Miel6tt a kutatas és a reform kozti kapcesolatra térnék ki, tekintsiik at a kutatas egyes
aspektusait.

Mint mar emlitettem, a legtobb dontéshozoé a kutatastol olyan vildgos eredményeket
var problémai megoldasara, melyeket lehetdleg a reformmal vagy intézkedéssel kapcso-
latos javaslatokkal egyiitt kell bemutatni. Az ilyen eredményekkel szolgald kutatasnak
helytallonak kell lennie.

Mivel gyakran igen nehézkes vagy lehetetlen olyan megbizhato oktatasi kisérletet ki-
dolgozni, amelyben az ok és okozat elkiilonitése biztonsaggal elvégezhetd, a kutatoknak
a felmérés mintdjanak meghatarozasakor gyakran kell a természetes variaciora hagyat-
kozniuk. Ez azonban a vizsgalt jelenségen beliili természetes variaciotol fiigg. Az osz-
talylétszam jo példa arra, hogy van bizonyos eltérés az iskolarendszerekben, de ezek jo-
részt meglehetdsen sziik keretek kozott mozognak. Egy orszagon beliil az atlagos osz-
talylétszam lehet példaul 25 egy bizonyos évfolyamon, a terjedelem pedig 20 és 30 ko-
z0tti. Mas orszagokban az atlagos osztalylétszam 40 folott is lehet, akar 60. Ezekben az
orszagokban a terjedelem ugyanakkor kisebb. Mas példaval: egy orszagban felvetodhet
annak igénye, hogy megvizsgaljak a magan- és allami iskolak kiilonbségeit, de ha nin-
csenek maganiskolak, akkor természetes varidciorol sem lehet beszélni. Megjegyzendd
még, hogy gyakran éri kritika azt, hogy a keresztmetszeti és longitudinalis kutatasok kor-
relativak, és hogy feltételezésekbe kell bocsatkozni az ok-okozatokat illetéen.

A kutatasnak helytallonak kell lennie. Ennek ellenére elmondhatd, hogy sok olyan
technikai hianyossaggal terhes kutatas 1étezik, melynek eredményei nem megbizhatoak.
A hidnyossagnak szamos oka lehet: hibas fogalomalkotas, hibas mérés, hibas mintavétel,
illetve a mintavételi hiba helytelen becslése, nem megfelelé elemzés, megalapozatlan ér-
telmezés és kovetkeztetés. Vannak, akik azt allitjak, hogy az oktatas terén tobb a megbiz-
hatatlan, mint a megbizhato kutatas. Az Oktatas Nemzetkdzi Akadémidja (IAE) dsszeal-
litott egy dokumentumot ,A jo kutatasok kovetelményrendszere’ cimmel, segitendd a
nemzetkozi teljesitménykutatasok mintavizsgalatait (Appendix 2, 1999), azt kisérelve
meg, hogy laikusoknak is érthet6 mddon irja le azokat a kritériumokat, amelyeket a ku-
tatds nyilvanossagra hozatalakor vesznek figyelembe, és amelyeket a dontéshozdknak
meg kell vizsgalniuk annak érdekében, hogy eldontsék, jol hajtottak-e végre és megbiz-
hatd-e egy kutatas vagy sem. Hasznos volna, ha ehhez hasonlo 6sszefoglalasok késziil-
nének a kiilonbdzo kutatastipusok szerint.

Elengedhetetlen, hogy a kutatési beszamolot olvasok tudjanak arrél, ha a kutatds nem
helytall6 €s nem megbizhato. Sok vezetd dontéshozonak jelent ez problémat, s igy ebben
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a kérdésben képzett szakemberekre kell hagyatkozniuk sajat minisztériumukon beliil.
Sajnos azonban nincs minden minisztériumban ilyen garda; a rossz kutatdson alapulo
dontések végrehajtasa pedig egyértelmii veszélyekkel jar.

A dontéshozdk rdaadasul olyan eredményekben érdekeltek, amelyeket mas kutatasok is
megerdsitenek, amelyek altalanosithatéoak az oktatasi rendszer valamely évfolyamara
vagy iskolai tagozatara (példaul az altalanos iskola als6 vagy fels6 tagozatara), és ame-
lyeknek nagy hatasuk van. Nem érdekli 6ket az a kutatas, amely csak néhany konkrét is-
kolara érvényes (esettanulmany-megkozelités). Azt is elvarjak, hogy a kutatds ne csak
egy, hanem t6bb kulcsfontossagu iskolai targyra is alkalmazhat6 legyen. A minisztériu-
mok osztjak el a forrasokat az iskolak kozott, s igy abban érdekeltek, hogy ezeket a for-
rasokat széles korben alkalmazzak, ne csak egyetlen targgyal kapcsolatban. Sajnalatos
moddon azonban igen draga és iddigényes olyan kutatast végezni, amely egyszerre tobb
targyra hat6 valtozokkal operal.

Keeves (1994) kétfajta kutatast kiilonboztetett meg: azokat, amelyek valtoztatas el6-
készitésével kapcsolatosak és azokat, amelyek célja a meglévd helyzet fenntartdsa és
konszolidacioja. Ez utobbiakat , legitimacios” kutatasoknak nevezte. Igy a kutatas és val-
toztatas kapcsolatai elemzésekor azt is figyelembe kell venni, mi motivalja a kutatasra
valo felkérést.

A dontéshozatal és a kutatds kozege

Mint mar megjegyeztem, a dontéshozok sajat értékrendszeriik keretében és oktatasi
felfogasuk szerint kozelednek a problémakhoz. Az oktatdsi minisztériumok vezeté mun-
katarsai koziil sokan napi problémakkal, idénként valsagokkal vannak elfoglalva, ezért
nem csoda, ha kevés idejiik van azon toprengeni, mik is az oktatas végsé céljai, és azo-
kat hogyan lehet elérni. Fuller és kollégai szemléletesen irtdk le azokat az akadalyokat,
amelyek a lényeges elvi kérdések megfogalmazasa itjaban allnak. T6bb dontéshozo vall-
ja azt, hogy amit az alapkutatasban részt vevok végeznek, az nem sok haszonnal szolgal-
hat az 6 szamukra — nekik kozvetleniil felhasznalhato, alkalmazott kutatasra van sziiksé-
giik. Csakhogy a dontéshozokat érdekld kérdések megvaltozhatnak, mihelyst egy 0j kor-
many keriil hatalomra. Az Egyesiilt Allamokban példaul a Carter- és a Reagan-admi-
nisztracio nagyon eltérden itélte meg az iskolai buszok, az oktatasi kuponok és a magan-
iskolak tigyét. Mas oldalr6l viszont szamos orszag jo néhany kormanya egyetért abban,
hogy kiemelt jelentdsége van az oktatasi esélyegyenldségének.

A Dél-Afrikai Oktatasiigyi Mindségfeliigyelet Konzorcium (SACMEQ) mésodik pro-
jektuma keretében Afrika tizendt déli allamanak vezetd dontéshozojat arra kérték fel,
hogy allitsak fontossagi sorrendbe az altalanos iskolat érint6 tényezoket. Ezek egyike az
iskolan kiviili maganorak tigye volt, melyek az értékelésben alulra szorultak annak elle-
nére, hogy a SACMEQ els6 felmérése felszinre hozta ennek a gyakorlatnak a jelentds el-
terjedését és dacara annak is, hogy a legtdbb esetben a teljesitményt befolydsold hatas ki-
mutathat6 volt még az otthoni hattér hatdsanak izolalasa utan is. Kés6bb magasabbra is
értékelték a kutatok és dontéshozok jabb megbeszélései utan.

A dontéshozok elkotelezettségei kihatnak arra, mit tekintenek relevans, artalmatlan
vagy éppen ,,veszélyes” kutatasnak, valamint arra, mennyire hajlandéak megismerni a
kutatasi eredményeket. Torténetek tucatjait halljuk arrél, hogy minisztériumok vagy kor-
manyhivatalok ugy tesznek, mintha nem tudnanak a kutatas eredményeirdl vagy halogat-
jék azon allami tAmogatasu kutatasok kozzétételét, amelyek eredményei nem esnek egy-
be a politikai érdekekkel. Frenetikus bemutatasat adja Lynn és Jay ezeknek a halogato
kormanypraktikaknak az ,Igen, miniszter Gr’ cimil dsszeallitdsban. A kutatast azonban
nemcsak elhalasztani vagy elhallgatni lehet; az is eléfordul, hogy valamely allaspontot
erdsito részeredményeket hoznak csak nyilvanossagra. Keeves taglalta a hatalmon 1évok
legitimacids tevékenységének kérdéskorét a kutatasok lebonyolitasaval kapcsolatban.
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Talan nem érdektelen megemliteni, hogy Keeves elsé beszamoloit nyomtatas utan beziz-
tak még a megjelenés elbtt, mivel az egyik eredmény ellentmondott egy oktatasiigyi al-
lamtitkar altal benytjtott javaslatnak. A jelentés az IEA els6 matematikai felmérése ered-
ményeinek elsd jelentds nemzetkozi vizsgalatardl szamolt be.

A kormanyok tobbnyire csak néhany évig vannak hatalmon, s az altaluk finanszirozott
kutatast egy periodusban be kell fejezni, lehetéleg két év alatt. Ha figyelembe vessziik,
hogy a tényleges adatfelvétel el6tt ki kell dolgozni és ki kell probalni a felmérés eszkoze-
it, lathatjuk, hogy ez alatt az id96 alatt kevés kutatési projektumot lehet elvégezni. A don-
tések meghozatala el6tt nyilvanossagra kell hozni az eredményeket, és e dontéseket nem
mindig hozzédk meg a sziikséges ismeretek birtokaban. A miikodést érinté dontések nem
varhatnak addig, amig egy adott timogatott kutatas eredményei napvilagra keriilnek.

A kutatok és dontéshozok hattere és értékrendszere gyakran eltér egymastol. A kuta-
tok altalaban kutatointézetekben vagy egyetemeken dolgoznak. Megtanultak, hogy a je-
lenségeket szélesen értelmezzek, és mindennel kapcsolatban kételkedjenek. Meggy6z6-
désiik elényben részesiti az alapkutatast vagy a konkluzidkat keresd kutatast. Sokkal job-
ban foglalkoztatja dket a kollégaik véleménye, mint az egyes kormanyszervekeé.

A legtobb kutatd nem vesz részt a reformok tervezésében és végrehajtasaban. A refor-
mok koltségvonzatanak tervezésében sem mutatnak kiilondsebb érdeklédést. Eredmé-
nyeik megfogalmazasakor csak ritkdn hasznaljak a reformtervezok vagy -végrehajtok
nyelvét. Még az sem ritka, hogy a kutatasi beszamolé megjelenése utan nem érdekli 6ket,
mi torténik késobb.

A kutatoi szféraban azokat dvezi tisztelet, akik kutatéi munkajukkal elismerést szerez-
nek, és ebben a tobbi kutatd véleményének jelentds szerepe van. A végrehajtoi szféraban
ezzel szemben a tisztelet forrasa nem egy bizonyos munka mindsége, hanem a kor és a
szolgalati id6.

A kutatas felhasznaldasanak modelljei

Weiss a tarsadalomtudomanyok terén hét kiilonbozd kutatas-felhasznalasi modellt dol-
gozott ki:

1. A K+ F modell. — Ezt a modellt ,,linearis” folyamat jellemzi az alapkutatas és az al-
kalmazott kutatas kozott. Weiss megjegyezte, hogy a modell azért alkalmazhato csak a
tarsadalomtudomanyokban, mert itt a tudast nem lehet egyszertien ,,atforditani altalano-
san alkalmazhat6 technoldgidkra sem targyi, sem tarsadalmi téren”.

2. A problémamegold6 modell. — Ebben a modellben egy adott projektum eredménye-
it valamely dontéshozatali helyzetben tervezik felhasznalni. A folyamat a kdvetkez6 fa-
zisokbol tevodik dssze: a hianyzo tudas meghatarozasa [ kutatasi informacio szerzése
0j felméréssel vagy a rendelkezésre allo ismeretek feldolgozasaval O dontéshozatali op-
ciok alapjan az eredmények értelmezése U dontéshozatal a kdvetendd iranyrdl. Ezt a
modellt a ,,Bolcs és a kiraly” néven is ismerjiik — a kutatoknak az a feladatuk, hogy olyan
informacioval szolgéljanak, amelybdl a dontéshozok az intézkedéshez sziikséges irany-
elveket levezetik. A problémamegoldd modell gyakran feltételezéseket fogalmaz meg a
célokrol, bar a tarsadalomtudosok kozott nincs egyetértés bizonyos intézkedések céljait
illetden. Vita a dontéshozok kdrében is lehet a célokrol.

3. Az interaktiv modell. — Ez a modell kutatok és dontéshozdk folyamatos parbeszé-
dét tételezi fel, amely gyakorta kevéssé strukturalt, oda-vissza alapon folyik.

4. A politikai modell. — A kutatési eredményeket egy bizonyos nézet igazoldsara hasz-
naljak fel. Nem ritkan az a helyzet, hogy mar kialakult a dontést illet6 allaspont, és ha ezt
valamely kutatasi eredmény tamogatja, azt felhasznaljak.

5. A taktikus modell. — Ezt negativ megkozelités jellemzi: a dontés elharitasat jelenti.
Igy lehet arra hivatkozni, hogy ujabb kutatasra vagy elemzésre van sziikség, s ezaltal egy
vitatott kérdést vagy elfektetnek, vagy elhalasztjak az azt érint6 dontést.
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6. A felvilagositd modell. — Weiss szerint ebben a modellben 1ép a tarsadalomtudo-
many leggyakrabban a politika szinterére. A kutatas azért képes ,.felvilagositani” a don-
téshozokat, mert a kutatasi eredmények megismerése érdekeltté teszi a kdzvéleményt az
oktatas problémai irant és alakitja is az emberek tarsadalmi tigyekkel kapcsolatos véle-
ményét. A jelenség ,,atszlir6dési effektus” néven is ismert. A tarsadalom a kutatas tiikré-
ben uj megvilagitasba helyezi a kérdéseket, és masként gondolkodnak réluk.

7. A kutatas-orientalt modell. — Weiss ennek a modellnek a , kutatas mint a tarsadalom
intellektualis vallalkozasa egy forméja” cimkét adja. Mas intellektualis tevékenységek-
kel egyiitt — a filoz6fia, a torténelemtudomany és az jsagiras — a tarsadalomtudomanyi
kutatas hozzéjarul a kiillonbozd témakban folytatott vitdkban a latdmezd kitagitasdhoz és
a problémak ujrafogalmazasahoz. A modell részben hasonlit az el6zdleg ismertetett fel-
vilagosité modellre.

Shavelsont a tarsadalomtudomanyi kutatasok felhasznalasanak taglalasa kapcsan az
vezette, hogy Uj keretek koz¢ helyezze a ,,hasznot”. A kdvetkez6 gondolatot fogalmazta
meg: ,,Ezek a hozamok nem els6sorban gy jelentkeznek, hogy kdzvetleniil és konkrétan
alkalmazhatok, hanem 1gy, hogy konstrual-
jék, vitatjak, illetve megvaltoztatjdk a dén- Az oktatdskutatdstol nem vdrha-
téshozok ¢€s a teriileten dolgozok idevonatko- 16 el az, ho gy a tarsadalmat bol-
z0 nézeteit.” Felfogasa szerint az oktatasku- doggd, bolccsé és miiveltté tevd
tatastol nem ’Vér?até §1, az, Elogy a térfadal— gyakorlatot eredményezzen.
mat boldogga, })olccse és miveltté tevl gya-  phbon a tekintetben kiilonbézik
i?r.l.ato.t. eredményezzen. Ebben a tekintetben természettudomdnytol, amely

ilonbozik a természettudomanytol, amely a ) p P
a tarsadalmat gazdaggd tevo

tarsadalmat gazdagga tevo technoldgiak ki- DAPMES= e "
fejlesztéséhez segit hozza. ,,Megalapozatlan technologiak kifejlesziéschez

az az igény, miszerint az oktataskutatdsnak S€SZl hozjz’cf. ,,Megqlap_ozatlan az
kozvetlenil és azonnal alkalmazhatonak kell az igeny, miszerint az
lennie a politikdban vagy a gyakorlatban”.  oktatdskutatdsnak kézvetlentil
Ilyen kevéssé megalapozott feltevések pél-  és azonnal alkalmazhatonak
daul a kovetkezok: egy adott témaval kap- kell lennie a politikdban
csolatos relevancia, vildgos, egyértelmii vagy a gyakorlatban’.
eredmények elérhetdsége, a kutatds dontés-
hozok altali ismerete és megértése, valamint az, hogy a dontéshozok altal tervezett va-
lasztasi lehetéségeken kiviil mast is indikalhatnak az eredmények.

Ezek utan nem meglepd, hogy a ,,felvilagositd modellben” valt a kutatas a leghaté-
konyabba.

Példak

Viszonylag kdnnyt olyan kutatasokat talalni, amelyek felvilagosito hatast fejtettek ki.
Piaget-nak a fejlodés szakaszaival kapcsolatos munkéssaga az 1950-es évek végén érez-
tette hatasat a tantervfejlesztésben. A Bloom altal kidolgozott oktatasi célok taxonomia-
ja és iskolai tanulasi modellje tobb késébbi kutatasra gyakorolt nagy hatast. Ezek ered-
ményei a piacon is megjelentek és hatottak az oktatasiigyi gondolkodasra. Coleman ok-
tatasi esélyegyenloség-elméletébdl vezették le az ,,iskolai klima”, majd késobb a ,,tarsa-
dalmi téke” fogalmait: mindkettd az oktatasiigyi gondolkodas részévé valt. Az angliai
Plowden-jelentés a sziil6i attitiid és ,,oktatdsi prioritas zondk” fogalmait vezette be:
mindkettd hatott az oktatasiigyi nézetekre. Carroll iskolai tanulasi modellje, majd az em-
beri kognitiv készségekkel kapcsolatos kutatasa hatast gyakorolt a tanarok iskolai tanu-
lasrol vallott elképzeléseire. De mindegyik esetr6l elmondhatd, hogy ez a folyamat sok
idot vett igénybe. Néhany specialis svédorszagi esetben az dtvenes évek végén, a hatva-
nas évek elején megtortént, hogy a tanulmanyokat intézkedések kidolgozasara hasznal-
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tak fel, kivalt a tanterv atdolgozasaban. De az ilyen kozvetlen hatasrol kevés példa all
rendelkezésiinkre.

Az IEA mikddésének elsd két évtizedében vagy még anndl is hosszabb ideig nagy
igyekezettel dolgoztak a részt vevo orszagokban a tanuldi teljesitményre negativan hatd
legjelent6sebb faktorok megragadasan. A kutatoknak azonban csaldédniuk kellett: az
eredményekre alig voltak kivancsiak. A sajtot és a dontéshozokat legtobbszor csak a
nemzeti atlagteljesitmények ,,10versenye” hozta lazba. A hetvenes évek Olaszorszagaban
az oktatasi miniszter az eredményeket az aramiitéshez hasonlitotta, mivel megmutattak,
hogy az északi és a déli teriiletek kozotti kiilonbség sokkal nagyobb volt a vartnal. Az
1990-es években az IEA altal szervezett III. Nemzetkdzi Matematikai és Természettudo-
manyos Felmérés (TIMSS) els6é tanulmanya csupan a vizsgaeredmények aggregalt be-
csiilt értékeit és néhany, a kérdéivben szerepld valtozo eredményeit kdzolte, de nem hoz-
ta nyilvanossagra annak vizsgalatat, hogy a f6 hatraltato tényezok miben térnek el az
egyes orszagokban, illetve egyes orszagokon beliil iskoldk és tanulok kozott. A média
szinte csillapithatatlan érdekl6dést mutatott a becsiilt értékek irant. Némely esetben a mé-
dia kommentarja megalapozott volt, mint példdul az, hogy Japanban magasak a teljesit-
ményszintek, viszont alacsonyak a targy tanuldsahoz kotott attitudinalis értékek. Mas
esetekben viszont az Ujsagirok és néha még oktataspolitikai javaslatokat megfogalmazo
minisztériumi tisztviselok is azt tételezték fel, hogy az egyes valtozok kdzotti viszonyok
az orszagok kozott és az orszagokon beliil azonosak voltak: azaz az dkologiai szofizma
hibajat kovették el. Fel kell tenni a kérdést: miért érdeklik jobban a sajtdt és a miniszté-
riumokat az atlagokban mutatkozoé kiilonbségek, mint az ezeket a kiilonbségeket okozo
hatraltato tényez6k? Lehetséges, hogy olyan gardara van sziikség, amelyik oktataspoliti-
kai javaslatokra tudja leforditani a kutatasi eredményeket?

A ,harmadik ut”

Az 1990-es évek elején az oktatasiigyi tervezdk és tisztviselok mar megkisérelték,
hogy szorosabban mukddjenek egyiitt oktataskutatokkal annak érdekében, hogy a kuta-
tas és dontéshozatal kapcsolatai er6sddjenek. A kilencvenes évek egyik nemzetkdzi ta-
nulmanya azt a stratégiat kovette, hogy az oktatasi minisztériumokkal kdzdsen dolgoz-
zak ki a kutatas megkezdésekor a kérdéseket, valamint az eredmények tiikrében a sziik-
séges intézkedést. Ez utobbi [épésre még a kutatasi beszamolok nyilvanossagra hozatala
el6tt keriilt sor. A Dél-Afrikai Oktatasligyi Mindségfeliigyelet Konzorcium (SACMEQ)
felmérésérdl van szo. Az egyes nemzeti tanulmanyok utolsd fejezete a koltségek és a
megvalositashoz sziikséges id6 szerint csoportositotta az oktataspolitikara vonatkozo ja-
vaslatokat. Egy példat ad erre az 1. tablazatban bemutatott javaslatsorozat a Mauritius-i
jelentésbdl (Kulpoo, 1998). Osszesen 38 javaslatot fogalmaztak meg.

Megjegyzendd még, hogy a kutatast végzd egységek nem specialis minisztériumi ku-
tatocsoportok vagy egyetemi intézeti csoportok, hanem az oktatdsi minisztérium oszta-
lyai voltak. Az egyes javaslatokat vezetd minisztériumi munkatarsak ellendrizték, illetve
néhany esetben megvaltoztattak a konyv megjelenése eldtt. Még nem tudni, mennyire
valtak valora a javaslatok. Tudunk egy tovabbi, ehhez hasonld felmérésrdl is, amelyet
Zimbabwéban végeztek, €s amely 1991-ben hasonld javaslatokat fogalmazott meg; a
megvalositast dokumentalo jelentés mar megjelent (Ross, 1995). Bar bizonyos javaslato-
kat atiiltettek a gyakorlatba, 1997-re nem javult a hatodik osztalyosok olvasasi teljesit-
ménye. Egyel6re nem lehet tudni, a nem megfeleld gyakorlati megvaldsitas okozta-e ezt,
vagy az, hogy pusztan a kevéssé 1ényeges, am konnyebben kivitelezhetd javaslatokat al-
kalmaztak. Ez vonatkozik a tobbi SACMEQ jelentésre is.

Ezt a megkozelitést kdveti a Vietnamban most folyd, az 6todik osztalyosok teljesit-
ményét vizsgald nagymintas felmérés is. A minisztérium el6szor meghatarozta a szama-
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oktataspolitikai javaslat az érintett szervezeti id6 koltség
egység(ek)

Tandcskozas a tantestiilettel, a kézdosséggel

és szakértokkel

1. A minisztérium kérje fel a tantestiileti tantestiileti egység és rovid alacsony
egységet, hogy tartsanak megbeszélést a pedagdgus szakszervezet

pedagogusok szakszervezetével annak tigyében,

hogy jelenleg a hatodikosok nyolcvan szazalékat

iskolai tanaraik iskolan kiviili magantanari

oktatasban részesitik meglehetdsen magas dijazas

ellenében.

Az érvényben 1évé tervezési és politikai eljarasok

Sfeliilvizsgalata

2. A szakfeliigyelet kell¢ vizsgalatok nyoman szakfeliigyelet rovid alacsony
dolgozzon ki javaslatot az oktatasi kdrnyezet olyan

elvarasaira, amelyek ,,elengedhetetlenck az

altalanos iskolék zokkenémentes mitkodése

érdekében.”

Tervezési célu adatgyiijtés

3. A minisztérium ellatmanyi osztalya vizsgalja ellatmanyi osztaly kozepes alacsony
meg a Rodriquez-i hatodik osztalyos tanulok

relative magas hanyada altal jelzett, az alapvetd

taneszk6zokben mutatkoz6 hiany okait.

Oktataspolitikai kutatdsi projektumok

4. A tervhivatal vizsgalja meg a Mauritius-i tervhivatal kozepes alacsony
osztalyismétlés gyakorlatat azzal a céllal, hogy

megallapitsa, az ,,atlag hatodikos” altal igy nyert

plusz egy éves iskolazas oktatasi vagy gazdasagi

szempontbdl indokolt-e.

5. A minisztérium vegyen tervbe egy, a SACMEQ tervhivatal kozepes mérsékelt
megeldz6 tanulmanyaban szerepld populacioval

azonos korben végzend6 kovetd kutatast annak

érdekében, hogy megvizsgaljak a 1ényeges oktatasi

jellemzdk korében bekdvetkezett esetleges valtozasokat.

1. tablazat. A Mauritius-i SACMEQ tanulmdany néhany oktataspolitikai javaslata

ra 1ényeges oktataspolitikai kérdéseket, melyek koéziil néhanyat 2. tablazatunk kozol. A
tablazatban utalasok talalhatok az egyes kérdésekre vonatkozo adattablazatokra és kér-
doéivekre.

Az adatokat csak 2001 végére értékelik ki (kortilbeliil hat honappal az eldadasom
utan), de az eredmények varhatéan a kordbban bemutatott Mauritius-i példdhoz hasonld
stilusti oktataspolitikai javaslatokat motivalnak majd.

A ,, harmadik ut” miikodésenek eldfeltetelei

Ebben a folyamatban kulcsfontossagu, hogy a minisztérium és a kutatok megallapod-
janak az oktataspolitikai kérdésekben. A kutatoknak meg kell értenilik a minisztérium
munkatarsainak gondolkodasmoédjat, a minisztérium képviseldinek pedig el kell vonat-
koztatniuk a napi feladatokto6l, hogy az éppen aktualis valsagon til az oktatési rendszer
hosszabb tavi céljait tartsak szem el6tt. Egyik félnek sem konnyti ez a fajta szerepvaltas.
Az én gyakorlatomban bevalt a minisztérium osztalyvezetdivel valo félnapos talalkoza-
sok szervezése — a miniszter ezt konnyen dsszehivhatja és elndkolhet is. Kivanatos, hogy
a kutatok végig figyeljenek, és jegyezzek le, szerintiik mik voltak az tilésen megfogalma-
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V4

Amennyiben a kutatok a minisztérium allomanyaba tartoznak, az integraci6 lehet az
alapja annak, hogy a minisztériumban er6sodjék az oktataspolitikai problémak szaksze-
i megoldasanak szelleme, amelyben nincs helye a ,,ihletett taldlgatasnak™. Ez a megkd-
zelités valoban érdekeltté teszi a minisztériumot a kutatas irant. Nemzetkozi kutatas ke-
retén beliil pedig egyértelmii, hogy a részt vevé kutatok sokat tanulhatnak egymastol.
Amellett, hogy 0j technikakat ismernek meg, az oktatassal kapcsolatos kérdések kutatha-
tosaganak j modszereit is elsajatitjdk. Semmi sem indokolhatja az olyan nemzetk6zi
projektumok 1étjogosultsagat, amelyek egyszeriien csak ,,atnyomjak™ a kozpontilag ki-
dolgozott tanulmanyokat mas orszdgokba, ahol is a kutatéknak a dicsfénnyel koriilvett
terepmunkas szerepe jut.

A SACMEQ-ben val6 részvétel irant nagy érdeklédést mutattak az oktatasi minisz-
terek. Viszonylag rovid id6 alatt tizendt orszag tizendt oktatasi minisztériuma csatla-
kozott a SACMEQ-hez. Am a kormanyok mulandéak és a miniszterek is valtoznak.
Egy 0j miniszternek nem volt sziikségképpen az elddjével azonos hattere. Két
SACMEQ orszdgban az uj miniszterek nem jarultak hozz4 kutatdiknak a felmérés ma-
sodik szakaszaban valo részvételéhez, annak ellenére, hogy a minisztériumok vezetd
munkatarsai szerint nagy sziikség lett volna az abban feltart informaciokra. Ugyanak-
kor a vildg més tajékairdl szamos minisztérium jelezte részvételi szandékat. Altalanos-
sagban elmondhato, hogy az oktatasi minisztériumokban nagyon népszerli a kutatas
ilyen modellje.

A SACMEQ-t irdnyito testiiletet a tizenot oktatdsi miniszter adja — 6k azok, akik elha-
tarozzak, milyen kutatasi projektumot indit a SACMEQ. A kutatasi kérdéseket a részt ve-
v6 minisztériumok hatarozzak meg, a felmérési eszk6zok és az adatok a SACMEQ tulaj-
donat képezik. Az UNESCO Oktatastervezés Nemzetkozi Intézete (IIEP) a szakteriileté-
hez tartozo technikai segitséget nyujtott.

A ,harmadik utnak” eldnyei és hatranyai is vannak. Lassuk az elonydket:

— A minisztériumok azon kérdéseit fogalmazzak meg, melyek kozvetleniil érintik dket.

— Az id6 multaval a minisztériumok vezetéi hozzaszoknak ahhoz, hogy orszaguk ok-
tatasi iigyein elgondolkozzanak és feltegyék a veliik kapcsolatos kérdéseket.

— Az 1d6 multaval a kutatok hozzaszoknak ahhoz, hogy a minisztérium altal feltett kér-
désekre 0sszpontositsanak.

— A minisztérium oda tud hatni, hogy a kutatdsokban minden kivalasztott iskola részt
vegyen.

— Rendelkezésre allnak a kutatas elvégzéséhez sziikséges forrasok.

— A minisztérium érdekelt az eredményekben; a minisztérium munkatarsai segitenek
az adatok értelmezésében, ahol ez lehetséges.

— Ahol erre lehetdség van, a minisztérium intézkedést dolgoz ki a javaslatok alapjan.

— A kutatasnak e formaja folyamatos gyakorlatta valik.

A hatranyok pedig a kovetkezok:

— Csak a minisztérium kérdéseit teszik fel. Lehetnek mas fontos kérdések is, de ezeket
nem vizsgaljak, mert a minisztérium nem veti fel 6ket. Jogosnak tiinik igy a kérdés, hogy
esetleg mas csoportoknak is részt kell venniiik a kutatasi kérdések megallapitasaban. Ha
igy van, mely csoportok legyenek ezek?

— Altaldban a minisztérium tervhivataldnak munkatérsai vesznek részt a kutatdsban,
akik koziil tobb képzésre szorul a kutatasi modszerekben. A képzés utan, az Gjonnan el-
sajatitott készségekkel tobben a maganszféraban vallalnak munkat. Ez felveti annak igé-
nyét, hogy a minisztérium olyan kondiciokat alakitson ki, hogy a jol képzett munkatar-
sak ne hagyjak el a palyat.

— A minisztériumoknak nem okoz nehézséget, hogy visszatartsak a szamukra kelle-
metlen eredmények nyilvanossagra hozatalat.
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csoport a az oktataspolitikai kérdés utalds utalds a
kérdés a tabla- a kérdo-
szama zatra  ivre

tanulok

01 Mik az otodik évfolyam tanuldinak jellemzdi, beleértve az otthoni

hatteret? A minisztériumnak e jellemzék alapjan milyen intézkedést kell
hoznia? E jellemzdk és az otthoni hattér hatassal van-e a teljesitményre?
1.01  Milyen az 6todikesek kormegoszlasa? Vannak-e korrekciora szoruld 3.1 P02 D
megoszlasi jellegzetességek, illetve olyanok, amelyek kihatnak tanitasi
modszerekre és a tantervre?
1.02  Milyen az 6todikesek nemenkénti megoszlasa? Van-e korrekciora szoruld
beiskolazasi aranytalansag fitk és lanyok kozott? 3.1 P03 D
1.03  Mely etnikai csoportba tartoznak a tanulok? 3.1 P05 D
1.04 Milyen gyakran taplalkoznak az 6todikesek? 3.1 P10
1.05 Az otodikesek hany szazaléka beszéli otthon a vizsga nyelvét? 32 P04 D
1.06 Milyen szintii az 6todikesek sziileinek iskolazottsaga? 3.1 P11 D
P12D
1.07 Hany konyv van a tanulok otthonaban? 3.1 PO6D
1.08  Milyen a tanulok és sziileik szocio-6kondmiai helyzete? 3.1 P07 D
és R
P06 P11
+PI2R
1.09  Van-e a tanulok otthonaban egy nyugodt sarok, ahol dolgozhatnak? 32 P08
1.10  Napi hany orat kellett a tanuloknak segiteni csaladjuk munkéjaban? 32 P09 D
1.11  Hany percet kell a tanuloknak iskolaba valo utazassal tolteniiik? 3.2 P13
1.12 Az el6z6 honapban hany napot hidnyoztak a tanulok az iskolabol? 32 P14 és
P15
1.13 A tanulok hany szazaléka ismételt legalabb egy osztalyt? 32 P16D
01.1 Milyen volt a hazi feladatokkal kapcsolatos helyzet?
1.14  Milyen mértékben kaptak a diakok otthon a hazi feladat és az iskolai
munkéjukkal kapcsolatos érdeklddés terén? Milyen mértékben javitottak
a tanarok a hazi feladatot? 33 P24 D
aszd- P25D
veg- P26
ben P30
P33
P31 D
P34D
01.2 Hany tanulo részesiilt egyéb oktatasban, dijazdsos volt-e ez, és ki tanitotta?
1.15 Hany tanul6 részesiilt egyéb oktatasban, dijazasos volt-e ez, és ki tanitotta? 3.4 P27D
P28 D?
P29
0.5 Mennyire feleltek meg az iskolai koriilmények a minisztérium elvardsainak? A

MOET

bocsatja

rendel-

kezésre

a fel-

haszna-

lando

infor-

maciot

5.01 Mennyire feleltek meg az iskoldk a minisztérium elvarasainak (és mas
elvarasoknak) a teljes tanuloi 1étszam, az osztalylétszam, a teljes teriilet
¢és a tanari ellatottsag viszonya tekintetében? 7.1

7.2 derivalt
véltozok
haszna
lata [
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5.02

5.03

5.04

Mennyire feleltek meg az iskoldk a minisztérium elvarasainak (és mas 7.3
elvarasoknak) az iiléhelyek, irasfelilletek és a tabla tekintetében? 7.4

Mennyire feleltek meg az iskolak a minisztérium elvarasainak (és mas
elvarasoknak) az osztalytermi ellatmanyok tekintetében? 7.5

Mennyire feleltek meg az iskolak a minisztérium elvarasainak a tanarok 7.7
¢és igazgatok egyetemi és szakmai képzettsége tekintetében?

TQI5.1
TQI15.2
TQ17.2

P21.01
P21.02
P21.03
P21.04
P21.05
P20.01
P20.03
P20.06
P20.10
S25

S26

S9

06

6.01

Mennyire egyenléen voltak elosztva a targyi, az emberi erdforrasok a
tartomdnyok kézott és a tartomanyon beliili iskolak kozott?

Milyen volt a forrasmegosztas kiilonbsége a tartomanyokon beliili 8.1
iskolak kozott és a tartomanyok kozott az osztalytermi butorzatot,

osztalytermi ellatmanyt, osztalytermi konyvszekrényt, egy tanulora jutd
osztalytermi teriiletet és iskolai berendezéseket illetéen?

Milyen volt a forrasmegosztas kiilonbsége a tartomanyokon beliili iskolak 8.2
kozott és a tartomanyok kozott tanari és iskolaigazgatoi képzettséget
(egyetemi ¢és szakmai), a tanitasi gyakorlat éveinek szamat, az igazgatoi
gyakorlatot, feliigyel6k latogatasait és a tanulo-tanar aranyt illetéen?

derivalt
értékek
haszna-
lata
S25
S26

S8

S9

S34
TQ7.1
és 7.2
derivalt
valtozo
a tanar-
tanulo
arany-
hoz

07

7.01

7.02

Milyen volt a teljesitmény olvasasbol és matematikabol (és a két targy

egyes komponenseibdl) a tartomanyokban és az orszag egészében, illetve

a tanulok kiilonbozd csoportjaiban?

Mik voltak az eredmények az olvasas egyes teriiletein és mi volt az 9.5
olvasas Osszpontszama az egyes tartomanyokban és Vietnamban?

Mik voltak az eredmények a matematika egyes teriiletein és mi volt a 9.6
matematika dsszpontszama az egyes tartomanyokban és Vietnamban?
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7.03  Mik voltak az olvaséas pontszamai a tdrzsanyagban, a minimum ¢és a 9.7 Torzs-
kivanatos szintekre? anyag

olvasas
Mini-
mum ol
vasas Ki-
vanatos
olvasas
Tarto-
mény
kodsz.

7.04  Mik voltak a matematika pontszamai a torzsanyagban, a minimum és a 9.8 Torzs-

kivanatos szintekre? anyag

matema-
nimum
matema-
tika Ki-
vanatos
matema-
tika Tar-
tomany
kodsz.

2. tablazat. A vietnami 5. évfolyam kutatasanak oktataspolitikai kérdései, tablazatai és kérddivei (P = tanuloi
kérdéiv, TQ = tanari kérdoiv, S = iskolaigazgatoi kérdotv, D = kiértékelendd derivalt valtozo [ld. Vietnam: a
valtozok felvétele], R = kiértékelendé Rasch index)

Osszességében én igy vélem, barminemii is az oktatdskutatas felhasznaléinak és mii-
veldinek a viszonya, az igen torékeny lehet. Nagy sullyal esik latba az oktatasi miniszté-
rium vezetOinek meglévo tudasa. Mégis, ez a ,.harmadik ut” szdmos orszagban jol mii-
kodhet. fgy lehet ez Magyarorszagon is? Megfelel-e a magyarorszagi oktatasi miniszté-
rium az itt vazolt eléfeltételeknek? Hany mar feltart adatsort vetett ald méasodlagos elem-
zésnek? Tamogatja-e a nemzetkdzi kutatasi projektumokban vald részvételt? Szervez-e
rendszeresen olyan tanfolyamokat, ahol munkatarsai megismerhetik a kutatasi eredmé-
nyeket ¢és azt, hogyan alkalmazhatok azok a magyar oktatasi rendszerben? Es a kérdések
sorolhatok. Ugyanilyen fontos az is, hogy az OKI-ban és az orszagban masutt kutatok
miképpen operacionalizaljak a kutatasbol eredd oktataspolitikai javaslataikat az eléadas-
ban korabban az /. tdblazatban bemutatott ismérvek szerint.

Horvdth Jozsef forditisa
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Falus Ivan

Van-e az oktatasnak elmélete?

Lllik-e, szabad-e, mélto-e Bdthory Zoltdn kdszontésekor feltenni a
kérdest: van-e az oktatdsnak elmélete? Nem kérddjelezziik-e meg ezzel
az tinnepelt tudomdmnyos életiitjanak, jollehet csupdn csak egyik, de
nem lényegtelen vonulatdt? S egydltaldn, milyen tények, fejlemények,
gondolatok sziilhetik ezt a kérdeést?

ielott valaszt adnank, tisztaznunk kell, milyen kivanalmakat kell az oktatas,

vagy mas terminoldgiat hasznalva, a tanitas elméletével szemben tamaszta-

nunk. Nagy Sandor is, Bathory Zoltan is azzal kezdi oktataselméletének kifej-
tését, hogy visszatekint az elmélet torténeti alakulasara. Mindketten konstataljak, hogy az
oktataselméletnek kettds funkcidja van, s a kiilonb6z6 didaktikai iranyzatok csoportosit-
hatok is aszerint, hogy melyik funkcié dominanciaja érvényesiil benniik. Elsésorban ar-
ra torekszenek-e, hogy megmondjak, eldirjak a pedagdgusok szdmara, hogyan tudjak el-
érni tanitvanyaikkal a kittizott célt — ebben az esetben normativ didaktikakrol beszéliink,
vagy éppen azt tekintik feladatuknak, hogy empirikus kutatasok segitségével feltarjak a
tanitas-tanulas folyamatanak sajatossagait — az utobbi esetben empirikus, leiro, kisérleti
jellegii didaktikaval allunk szemben. A ,Tanitas és tanulas’-ban, valamint a sok kiadast
megért , Tanulok, iskolak, kiilonbségek’-ben Bathory Zoltan e két megkozelités egységét
vallja magéaénak. S munkassaganak nyilvanvaloan kiemelkedod értéke az, hogy az addig
uralkod¢ didaktika normativ talsulyat igyekezett kiegyenliteni.

Egy érvényes oktataselméletnek valoban kettds funkciot kell betoltenie: olyan fogal-
mi strukturat kell alkotnia, amelynek segitségével a tanitas-tanulas gyakorlata leirhato,
elemezhetd, megérthetd és esetenként iranyithato.

A normativitasnak és a leir6 jellegnek ezt az egymast kolcsondsen gazdagitod kapcso-
latat jol szemlélteti Lahdes abraja (idézi: Uljens, 1997):

elmélet

tanulésfmélet

tanitaselméletek

az elmélet tesztelése / \ logikus gondolkodas

kovetkeztetések tanitasi tanacsok

a tanitas kutatasa \ / tervezés

tanitasi szituacio

leiras

SPIATIRULIOU

kornyezet1 tényezok
empirikus vilag

1. dbra. A didaktikai elmélet és a pedagdgiai valosag kapcsolata Lahdes szerint

52




Iskolakultara 2001/9

Falus Ivan: Van-e az oktatasnak elmélete?

Az elméletbol meritve megtervezziik az oktatasi folyamatot, s ezt az empirikus vilagot
kutatva teszteljiik és gazdagitjuk az elméletet, amelynek segitségével egy ujabb empiri-
kus valdsag teremtheté meg.

Kiindul6 kérdésiinket pontositva: arra kell valaszt keresniink, van-e ilyen, a kutatdsnak
keretet ado s a gyakorlat eligazitasara alkalmas elmélet. Manapsag tobb oldalrdl kétség-
be vonjak egy ilyen elmélet 1étezését, sot 1étezésének elvi lehetdségét is. Felvetik, hogy:

— Van-e egyaltalan objektiv ismeret, ami elméletet alkothat?

— Ha vannak ilyen ismeretek és van egy ezeket integralni képes elmélet, az képes-e egy
olyan tevékenységet, folyamatot, mint amilyen az oktatds, megfelelden leirni, miiveldi
szdmara pedig iranytlt nyujtani?

— S ha netan Iéteznek a tanitas-tanulasra — ahogy az linnepelt szivesebben nevezi ezt a
folyamatot — vonatkozéan tudomanyos ismeretek, ezek a tanitas-tanulas altalanos elmé-
letét alkothatjak-e, vagy szorosan a tantargyakhoz kapcsolodo ismeretrendszert, tantargy-
pedagdgidkat, esetleg az életkorokhoz kdtddden az egyes korosztalyok sajatos didaktika-
jat kell-e 1étrehoznunk?

A tarsadalomtudomanyokban, ha valami ilyen kristalytiszta, mint azt a felvazolt abra
sugallja, mindig élni kell a gyantperrel, nem hagytunk-e valamit figyelmen kiviil, nem
tul egyszerii valaszt kivanunk-e adni sokkalta 0sszetettebb kérdésekre. A tarsadalomtu-
domanyok s ezen belill a pedagdgia torténete is gyakorta szolgal ilyen esetekkel. Elegen-
dé az Otvenes-hatvanas évek pozitivista indittatdsu folyamat-eredmény paradigman

nyugvo kutatdsaira utalnunk. L e p e
Az abréara tekintve elsoként a koznapi Az Ob]e/el‘w tudds letezeset az el-

gondolkodasban is megfogalmazodo kérdés mailt harminc évben t6bb tudo-

adodik: vajon az empirikus kutatasok alapja- ~ Mdny oldaldrol is ketségbe von-
ul szolgald pedagogiai gyakorlatban létez-  tdk. Elegendd itt tudomdnyfilo-
nek-e objektiv, ismétlédd, altalanosithatd zofiai, tuddsszociologiai,

torvényszeriségek. ,,Minden tanulé mas, episztemolo’giaz’ irdnyzatokra
minden helyzet egyedi, minden jelenség  gondolnunk. A pedagogidban

kontextusfliggd” — halljuk gyakorta, s ha ez o> g kyitikus helyzet tobbfele re-
igy igaz, eleve megkérddjelezédik az altala- akciot vdltott ki

nos elmélet létrehozasanak Iehetdsége.

S vajon az értékek pluralizmusa, relativizalodasa nem fokozza-e tovabb kételyeinket? A
kutatés képes-e objektiven tiikrozni a valosagot? A tarsadalomtudomanyok k6zos dilemma-
ja, hogy a megismerd személy szubjektuma milyen mértékben hat a megismertre, a tudasra.

Oszlassuk el atmenetileg mindezen aggalyunkat, s tételezziik fel, hogy sikeriil megal-
kotni egy, a 1étez6 objektiv valosagot érvényesen leird tanitaselméletet, még mindig nyi-
tott marad a kérdés, hogy az abra jobb oldala helyesen tiikrozi-e az ismeretek felhaszna-
lasanak folyamatat. A pedagogus oktatd-neveld munkaja soran az egyes helyzetek megol-
déasakor az elmélet tanacsait kdvetve tervezi-e meg tevékenységét, s hajtja végre a soron
1év6 feladatat? A mindennapi tapasztalat, a tanari tevékenység és gondolkodas kutatasa is
megkérddjelezni latszik ezt a szép és az elmélet szamara hizelgdé kapcsolatrendszert.

Mindezek alapjan ismételten fel kell tenniink a kérdést, lehetséges-e, sziikséges-e
megalkotni a tanitas elméletét?

Az uigynevezett technikai racionalista allaspont szerint 1étezik egy tudomanyosan iga-
zolt tényeken nyugvo elmélet és a gyakorlati szakembernek az a feladata, hogy ezt az el-
méletet, illetve a rendszerezett, lehetéség szerint tudomanyosan megalapozott tudasbol
szarmaz6 technikakat alkalmazza problémainak megoldasa érdekében. Ez a nézet, ame-
lyet a fenti abra tiikréz, az utobbi években enyhén szélva megkérddjelez6dott. Hires
konyvében Gage (,The Scientific Basis of the Art of Teaching’) 6va int benniinket attol,
hogy a tanitas tudomanyat olyan torvények gylijteményének képzeljiik el, amelyeket szi-
gortian kdvetve garantaltan jol fogunk tanitani. O akkor ugy latta, hogy a tudoméany né-
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hany valtozo egyszeriibb dsszefliggéseinek leirasara képes, a sok valtozo bonyolult 6sz-
szefiiggésrendszerének megragaddsa viszont a tanitas miivészi aspektusara var.

Kisértetiesen egybecsengenek ezzel Furlongnek a kilencvenes évek végén megfogal-
mazott szavai: ,,Az a hit, amely szerint racionalis elemzéssel megtudhatjuk, akar csak egy
adott pillanatra vonatkozdan is, hogy melyek a legjobb, a racionalisan leginkabb igazol-
haté eljarasok, és hogy ezek képesek iranyitani a gyakorlatot, gy gondolom, proble-
matikus.”

Az objektiv tudas 1étezését az elmult harminc évben tobb tudomany oldalarol is két-
ségbe vontak. Elegend? itt tudomanyfilozofiai, tudasszocioldgiai, episztemoldgiai irany-
zatokra gondolnunk. A pedagogidban ez a kritikus helyzet tobbféle reakciot valtott ki.

A reflektiv gyakorlat, a reflexio hivei szerint a pedagogiai tudas — 1ényegét illetéen —
személyes €s relativ. Minden egyes kontextus oly mértékben sajatos, hogy az egyénnek
maganak kell megfogalmaznia sajat elveit, amelyek a gyakorlatat iranyitjak. Ez alapve-
téen szubjektiv, interpretativ ismeretfelfogas. (Schon, 1983)

Az ,uj racionalizmus” képvisel6i ugyancsak elismerik a technikai racionalizmus val-
sagat, azaz azt a tényt, hogy pedagogiai alaptargyak nem tudtak kell6en differencialt va-
laszt adni a gyakorlat altal felvetett bonyolult kérdésekre, s amikor gy tiint, hogy ez si-
keriilt nekik, akkor sem voltak képesek hatni a gyakorlatra. Ennek azonban nem az ob-
jektiv tudasa hianya az oka, hanem egyrészt a tény, hogy a pedagogiai gyakorlat sokkal
Osszetettebb, mintsem azt korabban feltételezték. A kognitiv ismereteken kiviil nézetek,
vélekedések, készségek, diszpoziciok, megérzések alkotjak. Ezeknek a bonyolult kap-
csolatrendszere alkotja a gyakorlatot. (Hirst, 1996.)

Hirst masik 1ényeges észrevétele a gyakorlati és az elméleti gondolkodas megkiilon-
boztetése. Az elméleti gondolkodas a valosag megértését és értelmezését tekinti felada-
tanak, fliggetleniil a gyakorlati hasznossagtol. A gyakorlati gondolkodas pedig egy adott
szakmai csoport szamara hozzaférhetd, strukturalt, a gyakorlatot kozvetleniil segitd
»gyakorlati elvek” megalkotasat szolgéalja. Az elméletileg megalapozott tudas 6nmaga-
ban nem képes a raciondlis gyakorlat alapjaul szolgélni, viszont megadja azokat a hata-
rokat és kereteket, amelyeken beliil a racionalis gyakorlat fejlodhet.

A Habermas tanitasait kovetd kritikai elmélet képvisel6i nem tartjak elegenddnek az
objektiv igazsag 1étezését, szarmazzon az akar szubjektiv tudasbol, mint a reflektiv gya-
korlat esetében, vagy objektiv tudasbol, mint az 1 racionalistak felfogasaban. Szerintiik
az igazsag valdban fontos, de a szakmaisag 1ényege az elkotelezettség az igazsag irdnt,
amely az egyenld vitapartnerek diszkurzusaban formalodik. Ennek legjobb formaja az el-
méleti és gyakorlati szakemberek munkacsoportja altal végzett akcidkutatas, amelyre jo
példat lathatunk Zsolnai Jozsef munkassagaban. Ez a forma dvhatja meg a szakmai tu-
dast a technicizmustol egyfeldl, a szubjektivitastol masfeldl.

Az eddigieket 6sszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a valdsag sokszinlisége €s a megis-
merési folyamat korlatai sem zarjak ki a pedagdgiai folyamatot a maga valdsadgaban és
komplexitasaban tiikrozoé elmélet kialakulasat. Ennek az elméletnek tekintettel kell len-
nie a szituaciok és a személyek kiilonbségeire. Bizonyara erre utal Bathory opuszaban az
,Egy differencialis tanitaselmélet vazlata’ alcim. Létrehozasaban pedig a személyes-
gyakorlati ¢és racionalis-elméleti forrasoknak egyarant helyt kell kapniuk, azaz be kell
éplilnie a pedagogusok pedagogidjanak is. (Golnhofer — Nahalka). S a megsziiletett el-
méletr6l tudnunk kell, hogy az nem ad valaszt a rendkiviil 6sszetett gyakorlat minden
kérdésére, csupan ,,elméleti alapok™-at szolgaltat ehhez.

Attérve az abra jobb oldalara, két 6 kérdésre kellene valaszt adnunk. Milyen szerepet
jatszik az elmélet a tényleges gyakorlati tevékenységben? Vagyis az drajat tervezd vagy
tartd tanar végiggondolja-e az elméleti fejtegetéseket, tudatositja az elétte problémaként
megjelend mozzanatokat, vagy tobbé-kevésbé automatikusan, intuitiven cselekszik? Lat-
szatra a tudatossagot mell6zd, spontan cselekvések lancolatardl van szé. Erre utalnak a
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kiilonféle sémaelméletek, a kezdd és a tapasztalt tanar gondolkodéasat elemz6 vizsgala-
tok, de errdl besz¢él Schon is, amikor a cselekvésben megtestesiilo tudasrol (knowing in
action) tesz emlitést. A gondolkodas ezen a szinten tokéletesen implicit, rejtve marad
(Szivdk, illetve Falus). Latszatra ezt az iranyzatot koveti Terry Atkinson és Guy Claxton
kozlemultban megjelent ,The intuitive practitioner’ cimi konyve. De csak latszatra. A
konyvbdl kideriil, hogy az intuicié az esetek nagy részében mar korabban elsajatitott és
alkalmazott tudas gyors el6hivasan alapul.

S ugyancsak valaszt kellene adni arra a kérdésre is, hogy milyen szerepet jatszik az el-
mélet, s hogyan tolti be ezt a szerepét a pedagdgus mesterség elsajatitasaban. Szerencsé-
re mindezekrdl a kérdésekrol az utdbbi években felszaporodtak az ismereteink. Kifejté-
siikre a jelen id6keretben nincs lehetdségiink. De tartalékolnunk kell valamit a 75. sziile-
tésnapra is...
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Mihaly Otto

Elmeélet és empiria az oktatas
kutatasaban

A cimben szereplo ,elmélet” és ,empiria” viszonya természetesen
tilsdagosan is bonyolult, szertedgazo kérdés ahhoz, hogy egy ilyen
révidre szabott eszmefuttatds keretébe belegyémdoszilhetnénk. Itt és
most - nem tagaduva, hogy az alkalomhoz is igazitott modon - a
magyar pedagogiai gondolkodcds kontextusdaban venném szemtigyre,
kiilén is érintve a hetvenes és nyolcvanas évek empirikus
vizsgalatainak tudomdnyelméleti hatdscit.

»benne”, ,mellette” a — hosszu idon keresztiil lappango, csak esélyként létez6 —

neveléstudomanyt is végigkiséri. A ,,végigkiséri” azt is jelenti, hogy mind az el-
mélet, mind az empiria, mind pedig a kettd viszonyanak értelmezése beleagyazodik a
magyar pedagogia paradigmatikus és specifikusan magyar jellemzdibe. Beledgyazaddik,
illetve egy tisztan tudomanyelméleti értelmezéshez képest sajatos, nem egy esetben po-
litikai szinezetii problémaként exponalodik. S ez a bedgyazottsag, ha nem zarja is ki, de
igencsak megneheziti a probléma tudomanyos, azaz tudomanyelméleti, metodologiai ke-
zelését és vizsgalatat.

A magyar pedagdgiai gondolkodas egyik jellegzetessége, hogy az ,.elmélet” fogalma
sem azt jelenti, amit az a tudoméany-metodologidban jelent. Ebben a gondolkodasban — a
kozép-kelet-eurdpai, kiterjesztve: a kontinentalis pedagogiai paradigmaval egyezé mo-
don — az elmélet fogalma hossz id6n keresztiil és folyamatosan a deduktiv logikaja
programpedagogiakkal azonos. Ebben a paradigmaban — Findczy, Prohdszka, Weszely,
avagy Imre Sandor, vagy majd a ,,szocialista pedagogia” — az ugynevezett pedagogiai el-
méletek nem elméletek, azaz nem elméletek az oktatasrol, a nevelésrdl, hanem ,,tanok”,
oktatastanok, neveléstanok, altalanos érvénytlinek tekintett tanitasi, nevelési programok.
Ezek a pedagdgidk nem azért nem tudomanyok, mert nem felelnek meg az egyik tudo-
manyos paradigma, az analitikus-empirikus paradigma kdvetelményeinek, ett6l még le-
hetnének, hanem azért, mert nem is elméletek a sz6 episztemoldgiai értelmében. Kérdé-
seik, logikajuk nem a ,tiszta ész”, hanem a ,,gyakorlati ész” kérdései és logikaja. (NB!
Ezért nem lehet a pedagodgia tudomany, ami nem zarja ki, hogy ne volna, ne lenne lehet-
séges neveléstudomany vagy oktatastudomany.) Az mar némileg magyar sajatossag,
hogy ezek a programpedagoégiak nemcsak teleologikus, nemcsak célracionalis, hanem
teologikus, azaz hitre épiil jellegiliek is. (Nincs mod az érveld bizonyitasra, de ez érvé-
nyes az ugynevezett szocialista pedagogia tipikus konstrukciodira is.)

Az a paradigmatikus konstrukcio, amelyben az elmélet egyenld a programpedagogiaval,
az empiria fogalmat és értelmez€sét is torzitja, ha ugy tetszik, bezarja a programpedagogia
logik4jaba. Az empiria azonosul a tapasztalattal. Pontosabban: a pedagdgiai, oktatasi, neve-
lési empiria egyenld a programpedagogiak realizaldsa soran keletkezé — annak paradigma-
jéban értelmezendd — tapasztalattal. Az 6tvenes, hatvanas, hetvenes évek kutatasmodszertani
tankonyveire jellemz6 szlogen — hogy tudniillik az elmélet egyik forrasa a tapasztalat, illet-
ve hogy az elméletet ellendrizni kell a tapasztalattal — valojaban azt jelenti, hogy a program-
ban leirtakat kell Osszevetni a program megvaldsitasa soran keletkezd tapasztalatokkal.
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Ha az empiria egyenld a — fenti értelemben vett — tapasztalattal, az azt is jelenti, hogy
az empirikus-analitikus kutatdsmddszertani paradigmat mintegy kizarjuk a gondolkoda-
sunkbol. Az empirikus-analitikus paradigmaban ugyanis az ,,adat” képzése (hogy tudni-
illik mi is a tény, mi is az adat), az adatok megismerése, gyiijtése, rendezése, feldolgoza-
sa egy — a programpedagdgia célracionalitasatol teljesen fliggetlen — mddszertani elmé-
let szigoru kovetelményeinek van alavetve.

Az elmélet és empiria fogalmanak a programpedagogia és a tapasztalat fogalmaival
torténd rejtett behelyettesitése nem mentes a politikai vonatkozasoktdl sem. A program-
pedagdgidk — ez célracionalis és teologikus struktirajukbol kdvetkezik — mindig hordoz-
nak politikai konnotacidokat. Nemcsak értékekhez, hanem hatalmi érdekekhez, hatalmi
konstrukciokhoz is kotottek. Ezért, ha ezek a pedagogiak definidlhatjak az elméletet és
az empiriat is, a valodi kutatasi paradigmak (az analitikus, az empirikus, a szimbolikus,
a kritikai) mindig rendszeren kiviil jelenhetnek csak meg. Nem véletlen tehat, hogy a ma-

gyar oktataskutatas torténetében felbukkand
elméleti vagy analitikus-empirikus megkd-
zelités a pedagdgiai establishmenttel szem-
ben jelentkezik, és mindig ,halad6, prog-
ressziv”’ jellegiinek mutatkozik, sot a tekin-
télyuralmi, diktatérikus rendszerekben ma-
gara vonta az ,.ellenzéki” mindsitést is. Ez az
a kontextus, ahol az ellentét — a tudomanyos
kozéletben is — kdnnyen az elmélet és empi-
ria ellentmondésaként jelenik meg, mikoz-
ben a valddi ellentét a programpedagogia
(amelyet a politika ,,csak” legitimizal) és a
kutatas logikéja, altaldban fogalmazva: a ku-
tatdsi paradigmak kozott fesziil.

A programpedagogidkrol nem az ,,igaz” és
,.hamis” értékek mentén dontiink, hanem
tarsadalmilag és/vagy politikai, hatalmi esz-
kozokkel legitimaljuk, elfogadjuk. A kutatas
megismer$ logikaja és a programpedagogia
célraciondlis logikaja kontradiktatorikusan
viszonyul egymashoz. (Csak megjegyzem,
az ugynevezett akciokutatasban sem a két lo-
gika egymasba mosasarol, hanem ,,csak” egy
folyamatban torténd egyiittes, egymasra épii-
16 alkalmazasarol van szd.)

Az ,elmélet egyenld programpedagogia”,

A programpedagogidk - ez
célraciondlis és teologikus
struktirdjukbol kovetkezik -
mindig hordoznak politikai
konnotdciokat. Nemcsak érte-
kekhez, hanem hatalmi érdekek-
hez, hatalmi konstrukciokhoz is
kotottek. Ezeért, ha ezek a peda-
gogidk definidlhatjdk az elméle-
tet és az empiridt is, a valodi ku-
tatdsi paradigmdk (az analiti-
kus, az empirikus, a szimboli-
kus, a kritikai) mindig rendsze-
ren kiviil jelenhetnek csak meg.
Nem véletlen tehdt, hogy a ma-
gyar oktatdskutatds torténete-
ben felbukkano elméleti vagy
analitikus-empirikus megkdzeli-
tés a pedagogiai
establishmenttel szemben jelent-
kezik, és mindig ,halado,
progressziv” jellegiinek
mutatkozik.

~empiria egyenld tapasztalat” gondolati konstrukcidja és az ebbe bezart
»~tudomanyossag” egészen a hetvenes évekig uralta a magyar pedagogiat.
A fogalmak e jelentéstartalmainak nem kevés szerepe van abban, hogy

— a magyar fejlédésben az oktataskutatas és altalaban a neveléstudomany csak igen ne-
hezen talalta, taldlja a rést, a kiutat a pedagdgia célracionalis gondolati konstrukci6jabol;

— a magyar fejlédésben még alig-alig jelent meg a pedagdgia nyelvezetétdl elkiilonii-
16, elvalo neveléstudomanyi nyelv.

A mar megindul6 szociologiai vizsgalatok irritaltak ugyan a programpedagogiat, de a
pedagdgia , kiils6ként” kezelte azokat, és ezért nem kezdték ki a fenti kontextust. Bar le-
gitimacios zavart okoztak — ,,j0-e a program?” —, nem kérddjelezték meg magat a gondo-
lati konstrukcidt. Az elmélet és empiria ezen torz jelentéstartalmain, illetve az ezt is tar-
talmazo6 gondolati konstrukcion az elsd jelentds, atrendezddést is elindito rést a hetvenes,
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nyolcvanas években megindult eredménymérések litotték. (Mas torténéseket, példaul az
alternativ elméleti bazist is keresO iskolakisérleteket, akciokutatasokat, az elméletnek a
programpedagogidrdl vald levalasi kisérleteit stb. most tudatosan zarojelbe teszem.) Az
IEA felmérés importja, a Bathory Zoltan vezette, menedzselte mithelyben konstrualt
TOF-felmérések konkrét, kozvetlen hozamuk mellett (ezekr6l most nem sz6Inék) a tudo-
manyelméleti, kutatdsmddszertani gondolkodasban is atrendezédéseket inditottak el.

Bar igen izgalmas lenne elemezni magat a hatas folyamatat is, ehelytitt csak a kdvet-
kezmények listdzasara van lehet6ségem:

A vizsgalatok vilagossa tették, hogy az empiria fogalma nem azonos a programpeda-
gbgia logikajaba zart tapasztalat fogalméval. Ez legalabbis két dolgot jelentett. Kideriilt,
hogy az empiria fliggetlen, a kutatds szamara fliggetlenithetd a programpedagodgiatol. (A
politikai és iranyitasi adminisztracio ezt az 0sszefiiggést értette meg, a leghamarabb és ez
irritalta a programpedagogiaban érdekelt szakmaisag egy részét is.) Tovabba az ,.,empi-
ria” maga is konstrukcid, amelyet tudomanyos, kutatasmodszertani kovetelmények alap-
jan kell konstrualni. Ezek a kovetelmények viszont elméleti jellegliek, azaz, hogy ,,mi az
empiria?”, azt az adott elméleti paradigma hatarozza meg.

Az eredménymérések ,,importaltak” egy , a programpedagogia logikéjaval semmilyen
kapcsolatot nem mutat6 tudomany jellegli, azaz feltaro, megismerd jellegli paradigmat,
az analitikus-empirikus kutatdsmetologiai elméletet, amely magarol a kutatasi targyrol
(oktatas, nevelés) és az elméletrdl is mas tételeket fogalmaz meg, mint a programpeda-
gbgia: az elmélet univerzalis jellegii, nem kotddik a koriilményekhez, a specialis kontex-
tushoz; az elmélet értéksemleges, az elmélet csak a tények (adatok) Osszefliggéseit irja
le; a nevelés elkiiloniilt és analitikusan elkiilonithet6 variaciok interaktiv rendszere; a tu-
das formalizalhato.

Nem kell egyetérteniink ezzel a paradigmaval ahhoz, hogy elfogadjuk: ez a paradigma
— mikdzben latszolag csak az empiriara vonatkozd értelmezésében jelent ,,(jat”, mast,
mint a programpedagdgia ,.tapasztalat” fogalma — az ,,elmélet” olyan értelmezésével dol-
gozik, amely a programpedagégia célraciondlis logikajat a tudomanyon kiviilre helyezi.

Az IEA- és a TOF-felmérések jelent6sége tehat nemcsak abban van, hogy pragmati-
kus kihivast jelentettek a programpedagogia szamara (a teljesitmények atfogalmazasaval
és mérésével szembesitették sajat mindségével), hanem itt Magyarorszagon ujra elindi-
tottak a pedagodgia €s a nevelés/oktatas/tudomany/ok/ megkiilonboztetésének gondolati
¢és szervezeti folyamatait. Természetesen nem gondolom, hogy e folyamat célja (avagy
eredménye) a pedagdgia és a neveléstudomany kozotti gondolati és ,,hasznositasi” kap-
csolatok valamiféle felszamolasa lenne, lehetne. Az azonban meggy6z6désem, hogy a
neveléstudomany immanens fejlédése és peremfeltételeinek (finanszirozas, organizacio,
képzés stb.) fejlesztése csak akkor mehet végbe, ha minden tekintetben kilép a pedago-
giat kdzvetleniil szolgalni kivano , kézilany” szerepébdl.
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Perjés Istvan

Oromtelen iskola?

Az egalitarius és a differencidlis pedagigia dilemmadai

Gazdasdglélektani alapvetésében (1) Scitovsky Tibor arra a kérdésre
keresi a valaszt, hogy bdr a modern technika oridsi lehetdségeket
teremt, mégis miért uniformizdl, szabvanyosit. Ugy ldtja, hogy a
t6megtermelés a fogyasztoi tdarsadalomnak kindlt ,konzuméletformdt”
olyan ,konzervizlésbe” csomagolja, amely ellentmond az emberi
viselkedes alapmotivumdnak, a szokatlan dolgok, gondolatok és az
ismeretlen életstilusok megismerésében kifejezodo, 1ij irdnti vdagynak.
S bdr a kozgazddszok helyesen ldtjdak, hogy a ,bizonytalansdg legtébb
Jormdjdt az emberek dltalaban utdljak” (2), s ezért a gazdasdgban is
érdemes a fogyasztok dllandosdagra és kiszamithatosdgra irdnyulo
vagyait kiszolgalni, arra madr izetlenebb receptjiik van, hogy miként
is dlljak 1tjdt a fogyasztdsi orom lanyhuldsdnak s ezzel egyiitt a
Jogyasztdstol valo elforduldsnak.

kaszban ir le (1. abra). Az dbran bemutatott hanyatlasnak ugy lehet utjat allni, ha az

allandésag komfortja mellett a valtozékonysag, az ijdonsag keresése iranti motivaci-
oknak is teret engediink. A pszichologia nyelvére forditva a szot ez annyit jelent, hogy az
egyenletes aktivacios szint — és az ezzel kapcsolatos folyamatos komfortérzet — kizarja az
oromet, mert nem teszi lehetévé az (egyénileg kiilonb6z6) optimumot koézelitd valtozaso-
kat. Kétségtelen, hogy a cselekvésre, tanulasra, fogyasztasra 6sztonz6 izgalom szintje és
ingadozasai kiviilrdl joval nehezebben kezelhetdk, mint a mentesités a kényelmetlensé-
gektol. Aligha véletlen tehat, hogy a racionalis viselkedésbdl levezetett indusztrialis rend-
szerek értelmezésére és mikodtetésére biztatobbak a kilatasok. (3) A gazdasagi fejlodés
¢s a fogyasztasi kultira fenntarthatésaga azonban egyre erételjesebben figyelmeztet arra
az alternativara, hogy ideje lesz a racionalitas vezérelte viselkedési normak mellett az
oromszerzés motivumaira is épiteni. E tétel egyik kovetkezménye az, hogy felértékel6dik
az egyéni dontések szerepe, amelyek soran a kockazatot, a bizonytalansagot nem kikiiszo-
bolendd hibaként, hanem értéknoveld fejlédési perspektivaként értelmezziik. A masik
nem kevéssé fajo kovetkezmény pedig az, hogy a vegytiszta teleologidk cs6dot fognak
mondani, ha dket hivjuk segitségiil a jovObeli dontések modellezésére. (Az 6rom vissza-
szerzésének forgatokonyvét a 2. dbra szemlélteti.)

I-étezik az oromtelenségnek egy olyan ,,forgatokonyve”, amelyet Scitovsky négy sza-

1. A komfortérzet javulasa
2. Az 6rom fokozatos elvesztése
3. A veszteség tudatosulasa

4. A tobbé-kevésbé sajnalkozo beletdrodés

1. abra. Az romtelenség forgatokonyve

59




Perjés Istvan: Oromtelen iskola?

4. Az optimumot kozelitd valtozasok

3. Az oromérzet fokozatos novekedése

}

2. Az aktivacids szint emelése

1. Az unalom megelégelése

2. abra. Az éromteliség forgatokonyve

Az dromtelen gazdasag alternativajat kutatd szerzo jol tudja, hogy mindez mar tGlmu-
tat a kozgazdasagi elméletek vilagan. Fo6lottébb pontos diagnozisa szerint ugyanis ,,nem
lehet egyszerre maximalisan jo a kdzérzetiink és 6romokben gazdag az életiink. A tal
nagy komfortra vald torekvés csokkenti; esetleg teljesen kioltja a kiilonb6z6 tevékenysé-
gek, s6t akar valamennyi tevékenységiink 6romét”. (4)

Megismerés helyett remény

Ha Dewey, James, Popper, Feyerabend vagy Rorty filozdfiai gondolkodasmoédjat
szemiigyre vesszik, sokszinliségiik ellenére, mégis talalunk egy k6z6s mintazatot a prag-
matizmus, a relativizmus, a kritikai racionalizmus szines ,,takar6jan”. Erre utalt Rorty,
mikor a megismerés vagyat a reménnyel (5) helyettesitette, s arra figyelmeztetett, hogy
az intellektualis és moralis haladast nem csak ugy lehet felfogni, mint az Igazsaghoz, a
Josaghoz és a Helyeshez vald folyamatos kdzeledést, hanem a képzelderé novekedése-
ként is. S ha a képzelder6t mint a kulturalis evolucio ,.eldretolt ¢két” jelenitjiik meg,
amely folytonosan abban az iranyban munkalkodik, hogy az emberi j6v6 legyen jobb a
multnal, nem okozunk azzal tilsdgosan nagy feltiinést, ha a Newtontdl Krisztusig,
Freudtol Marxig iveld elméleti vilagokban ugyanolyan szandékot véliink folfedezni: tor-
ténetesen azt, hogy a vilagrodl kialakitott és hirdetett vizidink segitenck megfesteni egy
lehetséges jobb emberi kozosség képét. A pragmatistak tehat — igy Rorty — ,,...nem azt
remélik, hogy a jovo egy tervhez fog igazodni, egy immanens teleologiat fog beteljesite-
ni, hanem hogy meglepd lesz, és jokedvre derit”. (6) E gondolkodasmod jelentdségét leg-
inkdbb gy mérhetjiik fel, ha szembeallitjuk vele azt a platoni megismerés-elméletet,
melyben a vilag 1ényege (abszoliituma) az ember szamara akkor ragadhaté meg, ha az
¢ész uralmaval elvalasztjuk a valtozékony latszatokat az allandoé ideaktol. Létezik tehat
egy ut a barlangbol a vilagba, a latszatokbol a valosagba, a gyakorlatbol az elméletbe. E
platéni haromszogként is ismert filozofiai hagyomanyban a LET-EN-ESZME, a
TERMESZET-SZUBJEKTUM-ABSZOLUTUM vagy a VILAG-LELEK-ISTEN prob-
1émait is azonosithatjuk. (3. dbra; 7)

Kétségtelen, hogy tudasunk tokéletesitése, a megismerés csalhatatlansaga nagy csab-
erd, hogy olyan ,,j6” elméletekkel alljunk eld, amelyek megdonthetetleneknek latszanak.
A ,tokéletes” vilagmagyarazatoknak sajnos van egy kellemetlen vonasuk, mégpedig az,
hogy (kockazat nélkiil) csak elfogadni lehet 6ket. Az allandosag, a kiszamithatésag iran-
ti természetes emberi vagyunk arra sarkall benniinket, hogy ha mashol mar le is mond-
tunk rdla, legaldbb a tudoméanyos megismerésben kitartsunk az objektivitas (hite) mel-
lett. S noha a vilagegyetemnek is megvan a maga torténete, benne és altala torténiink meg
mi magunk is, mégis feltételeziink egy konstans allapotot, amely kiralyi 0t lehet az Igaz-
sag felé. Mentalis sémaink, kulturalis tradicioink ha nem is iizennek mindig, sohasem pi-
hennek benniink. A legjobbnak mutatkozé tudomanyos elméleteket is megfert6zi vala-
milyen ,,emlékezet”, s vizsgalati eljarasainkban, méréeszkdzeinkben mar implicite is je-
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3. dabra. A platoni haromszog

len vannak ezek a metatézisek. (Gondoljunk a relativistak kedvenc vesszOparipdjara, a
fény hullam- és/vagy részecske-természetének vizsgalatara.) Nem haszontalan tehat, ha
»eletben tudjuk tartani” a vesztésre all6 elgondoléasainkat, hiszen a jovo tartogathat még
olyan kontextusokat (vagy 1j paradigmakat), amelyekben taldn éppen egy korabban meg-
dontott elmélet segit majd eligazodni. Feyerabend is erre utal, mikor a relativistak ars po-
eticajat fogalmazva kijelenti: ,,Egy relativistanak szerintem az a célja, hogy megvédje az
egyedeket, csoportokat, kulturakat mindazok tetteit6l, akik azt gondoljak, hogy megtalal-
tak az igazsagot”. (8)

E szellemi magatartds moralis eredményét Rorty ugy foglalja 6ssze, mint az emberek
¢és dolgok egyre tagabb koreinek sziikségletei iranti novekvo érzékenységet és feleldsség-
vallalast. Ha nem csupan a mar felhalmozott ismeretekbdl és személyes felismeréseink-
bdél, hanem a masként gondolkodokkal folytatott parbeszédeink velejar6ibol, hibainkbol
és tévedéseinkbdl is tudunk tanulni, akkor lesziink igazan képesek egyre tobb embercso-
port sziikségleteinek méltanyolasara. E moralitas tehat nem valamiféle végsé abszolitum-
hoz vezetd utként foghato fel, s nem is a latszatokbol a valdsagba tartunk. Mi tobb, a no-
vekvo érzékenység még azt is megkérddjelezi, hogy a moralis fejléddés az érzelmektdl a
racionalitasig iveld életvezetés volna. Ha most ideidézziik Popper tetradikus sémajat a tu-
das névekedésérdl, szembetiing lesz, hogy a fejlédést dnmagunk (s benne elméleteink és
cselekedeteink) kiterjesztéseként és meghaladasaként is elképzelhetjiik. (4. abra)

Popper sémaja olyan vilagot képzel el, amelynek megismerését négy ,,égtaj” navigalja, s
minél tobbszor szeljiik at ezt a vilagot (s6t vilagokat), anndl nagyobb az esélyiink, hogy ki-
torjlink az onmeghaladasunkat korlatoz6 keretek koziil. Popper szerint ,,a tanulas folyamata
— azaz a szubjektiv tudas novekedése — alapvetden mindig ugyanolyan. A képzeletbeli kri-
tika folyamata ez. Ennek révén haladjuk meg térbeli és id6beli kdrnyezetiinket azaltal, hogy
igyeksziink élményeinken kiviil esé koriilményeket kigondolni: vagyis azaltal, hogy igyek-
sziink U] helyzeteket — azaz teszthelyzeteket, kritikai helyzeteket — kitalalni, konstrualni, 1ét-
rehozni vagy megjosolni, illetve azaltal, hogy igyeksziink fellelni, lokalizalni és megkérdo-
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kisérleti elmélet

probléma 4 probléma ,

hibakeresés

4. abra. A tudas novekedésének sémaja

jelezni elditéleteinket és beidegzodott feltevéseinket. (...) Onmagunknak ez a meghaladasa
minden ¢let és fejlodés leginkabb meghdkkentd és legfontosabb tényezdje, kiilondsen az
emberi fejlédésé. Ezt foglalja magaba a P1-bol a P2-be val6 elmozdulas”. (9)

Hogy az igy vallalt bizonytalansag a ,,reményt” és az 6romot ne veszejtse el benniink,
egy olyan befogadé és nem kirekesztd tarsadalmi kornyezetre van sziikségilink, ahol ér-
ték a személyes részvételen alapuld aktiv megismerd magatartas, s ahol ugy lehetiink
szabadok (véli Rorty), hogy az ezzel jar6 becsiiletességilinkért nem jar biintetés. Csak a
gondolkodas batorsaganak és a cselekvés szabadsaganak birtokaban valhatunk magunk
is €16 ,,legitimatoraiva” sajat emberi torténetiinknek, ezzel is csdkkentve annak a veszé-
lyét, hogy a politika vagy a gazdasag altal kijelolt hivatalos legitimatorok kezdjenek el
»rendet csindlni” a benniink feltételezett ismeretek ,,masszajaban”. Ez az a pont, ahol a
filozo6fiai gondolkodas mar nem kisérhet tovabb benniinket, s a dilemmat, hogy mikép-
pen lehetne az emberi megértés szervezését tomegesen is oromtelivé és perspektivikussa
tenni, az iskola vilagaba kell athelyezniink.

Tanulék, iskolak — kiilonbségek

Iskolakat jobbara azért szerveziink és tartunk el, hogy az utanunk j6vé generaciok va-
lora tudjak valtani jovenddlésiinket arrol a jobb jovordl, amelyet a jelenben most még
senki sem ismer. Ebbéli szandékunk megértését tervezziik és szervezziik az intézményes
keretek kozott, mégpedig abban az ismerds szoritasban, amit egyrészrdl az enkulturacio
¢s a szocializaci6 folyamatai, masrészrol pedig az identitas kifejlédése és az individuali-
z4ci6 (10) tesz lathatova. Az iskolai tanulasszervezés ,,6rdogi korét” az adott kultura leg-
alapvetdbb tartalmainak kivalasztasa és megtanitdsa, az adott tirsadalomban érvényes vi-
selkedésdiszpoziciok kialakitasa, onmagunk és masok megitélésében és a viselkedési
célkitlizések viszonylagos allanddsagaban megnyilvanuld egység, valamint a felndvek-
v6 ember egyediségének és megismételhetetlenségének kinyilvanitasa tartja mozgasban.
Jol lathato, hogy mig az el6z6 két tanulasszervezési agens a multban keletkezett értékek
révén tesz cselekvoképessé, addig az utdbbi a jovoben elérhetd célokban nevezi meg a
cselekvoképes élet egyik motivumat. Az értékek elsajatitdsa megszabadit a benniinket
koriilvevo vilag jelentésadasanak kényszerétdl és a bizonytalansagtol valo félelemnek at-
tol a fokatol, amelyik mar gatolna a hatékony cselekvést. A célkitlizés szabadsaga vi-
szont ahhoz segit hozza, hogy az 11j informaciok és célok tudatosulasaval folyamatosan
felujitsuk a vilagképiinket, €s személyes tapasztalatokat is gytljtsiink az éppen érvényes
életstratégiank hasznalhatosagardl. A varatlansag izgalma attdl az unalomtol kimél meg,
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amely mar szintén csokkentené a cselekvés hatékonysagat. Visszajutottunk tehat ahhoz a
korabban mar megnevezett tételhez, hogy az jdonsag erds stimulacidval jar, am annak
novekedése egy hataron til mar csokkenti a hatékony aktivitast. A mentalis stimulacio-
nak ezt a sajatossdgat a kozismert Wundt-féle gorbével is abrazolhatjuk. (5. dbra)

\4

stimulusintenzitas
(Gjdonsag)

kellemetlenség kellemesség

5. abra. A mentdalis stimulacio Wundt-féle gorbéje

Kérdés marmost, hogyan probalkozhatunk e kényes egyensutly fenntartasaval az isko-
la tanulasi kornyezetében? A két klasszikusnak szamitdé megoldast — Bathory Zoltan ki-
fejezéseivel élve — az egalitarius és a differencidlis pedagogiaként ismerjiik. A szerzd
nem hagy kétséget afeldl, hogy a pedagdgiai vilag aktiv hatdssal van az iskolai és a tar-
sadalmi folyamatokra, am ez a hatés folottébb kiilonboz6. Az ,,egalitarius pedagdgia — a
maga kényszeritd eszkdzeivel — latszolag talan csokkenti a tanulok kozti kiilonbségeket
az iskolaban, de tarsadalmi hatasaban a széttarto, divergald folyamatokat erdsiti, a tarsa-
dalmi kohéziot gyengiti. Nevelési programja a személyiség szabad kibontakozasa helyett
a személyiség korlatozasara épiil... A differenciald pedagodgia, éppen forditva, a maga
szabadelvl, gyermekbarat eszkdzrendszerével és a személyiséget kibontakoztatd prog-
ramjaval a tarsadalmi folyamatok Osszetartasara, konvergalasara hat. A differencialis pe-
dagogia tehat a tarsadalmi kohéziot erdsitd pedagogia™. (11)

Hogy a pedagogia mégsem fordit hatat az egalitarius eszméknek, az az iskola enkul-
turacios €s szocializacios szerepének hangsulyozasabol is ered. A kulturalis és tarsadal-
mi bizonytalansag ellenszerének kikialtott iskola kiildetése a ,,rend” olyasféle helyrealli-
tasa, amit a tudasszociologidban a valasztott értelmi vildg (rendszerint hatalmi érdekek-
kel atitatott) intézményi megerdsitéseként (72) tartunk szamon. Az iskola feladata egy-
részt, hogy olyan erds szocializacios és kulturalis agensévé valjon a tarsadalmi intézmé-
nyeknek, hogy érvényt tudjon szerezni a legitimalt értelmi vilagnak, masrészt hatéko-
nyan szalljon szembe azokkal a vilagképekkel, amelyek megkérddjeleznék a prioritast él-
vezd vilagkép érvényes valosagat. Az egalitarius iskola a tiszta és egynemi rendszereket
kedveli, azokat a tanulasi kornyezeteket, ahol az egységes intézményi strukturdk egyér-
telmiien kozvetitik a szocializacids elvarasokat és a tantervi szabalyozas is kanonizalja a
mindenkitdl elvarhato kultarat. Az egalitarius iskola a szent terekkel tagolt szakralis vi-
lag archetipusanak parafrazisa. Mircea Eliade leirasaban (13) a misztikus ember szama-
ra a tér nem homogén, vannak benne ,torések”, ,.erdvel feltoltott és megszentelt terek”,
amelyek a valosagos vilagot jelképezik. Volna tehat egy ,,vilagtengely”, amely segit az
eligazodasban, megmutatja az objektiv vildg bizonyossagat és megszabadit a szubjektiv
élmények végtelen viszonylagossagatol. Az egalitarius pedagdgia iskolaképétdl nem
idegen ez a megkozelités, nem véletlen tehat, hogy a platoni haromszdg is megtalalta a
helyét az iskolai tanulasszervezésben, s ,,didaktikai haromszogként” atnevezédve maig
nagy sikereket aratva allja ki a biralatokat. Ereje vélhetéen ebbol az archetipusbdl taplal-
kozik, amelyet modern pedagdgiai narrativak (ldsd 6. dbra, 14) is tdmogatnak:
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tudas

didaktikai feldolgozas

/ tanulasi stratégiak

oktatas tanulas
pedagégiai viszony
6. dbra. A pedagogiai haromszog

Egy anomiéval stjtott tarsadalmi korban sokan kialtanak egalitarius iskola utan. Ert-
hetd, hiszen egy célokban, értékekben, magatartasi és egyiittélési eldirasokban megingott
tarsadalomban nagy a hiany a helyes és hatékony cselekvés iranyjelz6ibdl, s az ebbdl fa-
kado bizonytalansag csokkenti az ellenalloképességet, ugyanakkor ndveli a fesziiltséget,
a stresszt. A rohamosan terjedd tarsadalmi apatia mellett virdgozni kezdenek azok a
szubkultirak, amelyek kiilonb6z6 megoldasok ajanlasaval teszik még atlathatatlanabba a
helyzetet. Megnyugtatd ezekben a pillanatokban a ,,megvaltd” erds iskolara mutogatni,
¢és megfeledkezni arrdl, hogy az ilyesféle gyors iskolai rendcsinalasok lesznek késébb a
beletorédés és az oromtelenség melegagyai. Az egyéni dontéseket korlatozo egalitarius
pedagogia ugyan a bizonyossag pedagogidja, de az dromtelenségé is egyben. Ha ugyan-
is nincs modja az egyénnek elddnteni, hogy milyen ,,aktivacios” szinten tud hatékony,
cselekvOképes maradni, e szabadsag hianyaban érdektelen lesz szamara az a jobb jovo,
amihez itt és most szeretnénk a kivancsisagat felkelteni.

A differencial6 pedagdgia latszolag csak olaj a tlizre, hiszen a kiilonbségek elfogada-
saval (mi tobb, keresésével) akar teljesen szét is zilalhatna a tarsadalmi 1étezés alapjait.
Valdjaban masrol van szo. Tegyiik fel, hogy az iskola csak egyike azoknak az agensek-
nek, amelyek a jobb jovo szandékanak megértését segitik. A differenciald pedagogia az
identitas fejlédésére és az individualizacidra alapozza az iskolai tanulasszervezést. Ugy
tartja, hogy sikeres (6n)megismerési stratégiak nélkiil nincs redlis céltételezés, s a szemé-
lyes feleldsségvallalas novekedése sem varhato az egyediség tudata nélkiil. Ami kultura-
lis vagy szocialis értelemben bizonytalansag, az az identitas és az individualis 1ét szem-
pontjabol ,,csupan” kiilonbség. A differenciald pedagogia nem rendet akar és bizonyos-
sagot, hanem alternativakat és dontéseket. A differencial6é pedagdgiaban is megmérkoz-
nek a kiilonb6zo értelmi vilagok, de nem a végsé gy6zelemért indulnak harcba. E peda-
gbgia embernevelése — Oelkers szerint — nem mas, mint ,,a vilag értelmezése, tehat az ér-
telemadasra iranyuld allando torekvés egyik szintere”. (15) Oelkers szerint nem csupan
a tudasfogyasztas és szerezni tudas, hanem a kultirateremtés megtanulasa is fontos. S ha
elfogadjuk t6le, hogy az iskolai életiink nem mas, mint a folyamatosan valtozo ,,tarsadal-
mi beavatasok™ hattere el6tt zajlo kommunikacio, ugy a tanulést is olyan értelmezési mii-
veletként tanacsos tételezniink, ami felkészit a szdmunkra eladdig ismeretlen értelmi vi-
lagokkal valo taldlkozasra és segit az azokban valo eligazodésra. A differencialis jeleni-
ti meg a transzparens, de nem rogzitheté Egységet. E pedagogia parafrazisa (maradva
Eliadénal) az attetszé vilag viz-szimboluma. E homogén és folytonosan valtozo kdzeg (a
lehetdségek Osszességét és szakralitast szintén nem nélkiil6zo) vilagképében a személyi-
ség a sorozatos konfrontaciokban csiszolddik ki és az eltérd valosagok és identitasok ko-
z0tti személyes dontésekben fejlédik. Itt nincs tehat ,,vilagtengely”, de van vilagok ko-

64




Iskolakultara 2001/9

Perjés Istvan: Oromtelen iskola?

z0tti izgalmas vandorlas, mely vilagokbol mar 6sszerakhato az ,.én”. A differenciald pe-
dagdgia elsésorban a kompetencidk ndvelésében latja a hatékony tanulasszervezés titkat,
s ezzel a klasszikus (zart) didaktikai hdromszdget kinyitva arra torekszik, hogy a mini-
mum négy polusu iskolai tanulasi kdrnyezetben tagitsa a kompetencidk (feltérképezhetd)
hatarait. E nyitott pedagogiai gondolkodasmodot jeleniti meg a 7. dbra, ahol nincs ki-
tiintetett helye sem az (a) enkulturacid-szocializaciéo dimenzidjanak, sem pedig az (b)
identifikacidé-individualizacio tengelyének, am az ezekbdl konstrualhatd ,navigacios
iranytli” hasznos eszkoze lehet a kiilonbozé értelmi vilagok feltérképezésének. (16)

szociokulturalis el6feltételek ~€&———————— > antropologiai, pszichologiai eléfeltételek

¢l «<————————————————> tartalom

modszer €«——————————————— 3 médium

Y Y

szociokulturalis kovetkezmények ~«————> antropologiai, pszichologiai kovetkezmények
7. abra. A tanulas és a tanitas strukturamodellje
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8. abra. Egyes tanitdsi modszerek ismertsége, alkalmazasuk gyakorisaga
a pedagogusok korében, 1989/99 (%)

A differencialé pedagogia kétségteleniil nagyobb visszhangra talal egy andmiamentes,
organikusan fejlédo tarsadalomban, ahol a szabad dontéseket és az ezzel egyiitt jaro fe-
lelésségvallalast az iskolai kornyezetben is transzparenssé és tanulhatova igyeksziink
tenni. E pedagogia sikerét leginkabb azon mérhetjiik le, ha sikeriil egy olyan tanulasi kor-
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nyezetben szimulalni a tarsadalmi egyiittélést, ahol az iskolasok sajat maguk tapasztal-
hatjak ki, hogyan tudjak befolyasolni cselekvoképességiiket. A siker zaloga az, hogy se
az Uj irant érzett 6rom aktivacios szintjének valtozasairdl, se pedig a biztonsagot nyujtd
komfortérzet allandé aktivacios szintjérdl ne kelljen végleg lemondaniuk az iskolasok-
nak. E feladat sulyat jelzi az a nemzetkdzi felmérés (77), ami 1997-ben arra kérdezett ra
a 11, 13 és 15 éves tanuldk korében, hogy mennyire szeretnek iskolaba jarni. S bar ezek
az aranyok csak azokra mutatnak ra, akik nagyon szeretik az iskolat, az adatokbol jol 1at-
hatd, hogy a személyes szabadsig bizonytalansdga dnmagaban nem feltétlentil riaszto
perspektiva, de nem spérolhatdé meg az a tarsadalmi tanulasi id6 sem, ami az organikus
tarsadalmi fejlédés egyik feltétele.

A differenciald pedagogia ugyan a bizonytalansag pedagogiaja, de csak akkor valhat
egyben az 6romteli iskola pedagogiajava, ha az eszméken til a mindennapi tanulasszer-
vezési szokasainkat is feliil tudjuk biralni. Bathory Zoltan erre hivja fel a figyelmet, mi-
kor differencialis tanitaselméletében kiilon is megjegyzi, hogy ,,... a tanulasszervezés je-
lenleg uralkod6 gyakorlataban s nem a tanulé emberekben latjuk az 6romtelen és siker-
telen iskolai tanulas okait”. (18) Falus Ivdan és munkatarsai (19) 1999-ben annak jartak
utana, hogy milyen a magyar pedagdgusok tanuldsszervezési kultiraja. Az egyes tanita-
si modszerek ismertségét és alkalmazasuk gyakorisagat bemutatd 8. abrarél jol leolvas-
hato, hogy a magyar pedagogusok ez id6 szerint még 6dzkodnak a differencialé pedago-
gia ,,osztalytermi” gyakorlatanak kiterjesztésétol.

Nem vitas, hogy a differencial6 pedagdgia az iskola ,hivatasos legitimatorait” talan az
egyik legnagyobb proba elé allitja, s ez nem mas, mint a tanul6i szabadség kiterjesztése
¢és az ezzel egyiitt jard tanari 6nkorlatozas gyakorlasa. Ehhez nem elég a jelen tudasa, s
talan még a jobb jovébe vetett hit is kevés. Alighanem Feyerabendnek lehet igaza: ,,az
élet ugyancsak tobb annal, hogysem barmely konkrét hit, filozofia, néz6pont, életforma
vagy akarmi is magaba foglalhatna, s ezért sosem szabad arra nevelni az embert, hogy é&;-
jel-nappal bizonyos eszmék koporsojaban aludjon...” (20)
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Uj tendenciak a tantervelméletben és
a tantervfejlesztésben

A tantervelmélet és -fejlesztés 1ij tendencidival foglalkozva t6bb kérdeés
vetheto fel. Ezek kéztil csupdn az egyik, hogy itt lényegében az elmélet
és a gyakorlat viszonydrol van szo6, ahol - mint gyakran mdsutt is -
inkdbb ellentmondeds és nem harmonia jellemzo.

Tovabbi nehézséget okoz, hogy az oktatds tartalmdnak
kivdlasztdsdra, elrendezésére, tehdt a tantervre vonatkozo ismereteink
ma mdr alig vdlaszthatok el a neveléssel, tanitdssal, tanuldssal,
tuddssal kapcsolatos tudomdmnyos eredményektol, kovetkezésképpen a
tartalmak feldolgozdsdnak tényleges pedagogiai folyamataitol. Egyre
nehezebb tehdt 6ndllo, sajdtos megkozelitéssel a tantervrol vjat,
érdemlegeset mondani.

professzor altal mar 1970-ben ,,haldoklonak” jellemzett — tantervelméletrdl be-

sz¢Ini, ha nem lesz 6nalld arculata? Vagy tovabb élhet a tantervelmélet, ha az
»objektiv” tantervi tartalmak elemzését allitja kozéppontba, kozvetitésiik folyamatainak
kutatasat pedig — bar természetesen nem hagyva figyelmen kiviil ezek eredményeit — nem
tekinti a diszciplina részének? Nem juthatunk-e azonban épp ellenkezd kdvetkeztetésre,
tehat arra, hogy a tantervelmélet 6 feladata a tantervi tartalmak differencialt, konkrét,
nevelési-miivel6dési-tanitasi-tanulasi-fejlesztési-képzési folyamatok soran torténd feldol-
gozasanak kutatasa, elemzése és altalanositasa? A tovabbiakban az 0j tendenciakkal kap-
csolatos gondok, kérdések elézményeivel és jellemzdivel kivanok réviden foglalkozni.

M ég az is megkérdezhetd, a jovoben egyaltaldban jogosult-e — Schwab chicagoi

Az 1j tendenciak el6zményei, gyokerei

Az elézmények kozott harom megkozelités felvazolasa indokolt: az els6 tantervelméleti-
torténeti, a masodik gazdasagi, szocioldgiai, mig a harmadik tudomanyos, technikai jellegi.

A torténeti megkozelités soran a huszadik szdzad meghatarozo tantervelméleti iranyza-
taibol a tananyag szempontjabdl az el6z6 évszazadtol 6rokolt, megreformalt herbartiz-
must, az értékkozpontl, a kulturfilozofiai, valamint a pragmatista szemléletii koncepcio-
kat, a tartalom feldolgozasat illetden pedig a gyermek fejloddésén, tapasztalatain, tevé-
kenységén alapuld tanitasi-tanulasi folyamatot kdzéppontba allito, valamint a behaviorista
alapallast elméleteket emelhetjiik ki. A tantervelméletben a tananyagot és feldolgozasa
folyamatanak szempontjait ugyan kezdettdl fogva nem valasztotta el kinai fal, de rendsze-
re, sulypontjai, hangstlyai eltéré koncepcidkat eredményeztek.

A tanitas anyaganak ¢és feldolgozasanak (tanitdsi-tanulasi folyamatanak) 6sszekapcso-
lasa mar a 20. szézad elején megtdrtént. Dewey 1903-ban megjelent ,A gyermek és a tan-
terv’ cim{i munkéja volt ezen a téren a legnagyobb hatasu Uttéré. Ebben a szellemben je-
lent meg 1918-ban a curriculum-elmélet elsé kézikdnyve is. (1) A reformpedagogiak is a
gyermek fejlodését, aktivitasat, motivacioit allitottak a tanulasi folyamat kdzpontjaba, de
altalaban nem forditottak nagy figyelmet a tananyagra. (Nemzetkdzi 6sszehasonlitasban
is Nagy LaszIo 1921-ben kiadott gyermekfejlédéstani alapon allé didaktikaja és tanterve
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volt az, amelyik a legkdvetkezetesebben kapcsolta dssze az oktatas tartalmait és a tanu-
las folyamatait.)

Tovabb fejlesztették a tartalom és a feldolgozas egységes koncepcidjat a szazad koze-
pe koriil azok a kutatasok, teéridk, amelyek rendszerszemléletii megkozelitéssel kapesol-
tak 0ssze az oktatas tartalmat, céljait, kovetelményeit, a tanulok tapasztalatait, tevékeny-
ségeit, valamint a tanulasi eredmények értékelését. Ebben a szellemben viragzott fel és
valt altalanossa a curriculum-elmélet. (7yler ,racionalé” dsszefoglalasa 1949-ben jelent
meg, Bloom ¢és munkatarsainak, majd masoknak taxonémiai az 6tvenes-hatvanas évek
szildttei, a ,,core-curriculum” elsé O0sszefoglaldsa 1951-bdl vald, Bloom konyve a jel-
lemvonasok kialakitasanak és az iskolai tanulési folyamatoknak a kapcsolatairdl 1976-
ban keriilt kiadasra.) (2, 3, 4, 5)

Az oktatasi tartalmak kivalasztasanak érték- és kulturakdzponti, szellemtudomanyos
alapokon allo koncepcioi tovabbra is jelentds eredményeket hoztak 1étre, ilyen Robin-
sohnnak a képzés reformjaval foglalkozé munkaja, Frey integralt elmélete, Magyarorsza-
gon pedig Prohdszka Lajos tantervelmélete. (6, 7; 8)

A szdzad utols6 harmadaban tovabb erdso-

A tantervek belso funkciojdanak
lényege az objektiv tartalmak
miuivelodesi, pedagogiai folya-

mattd alakitdsdanak, belsévé vda-
ldsdanak megalapozdsa. Kiils6

Junkcioja pedig a kommunikd-
cio, a koordindlds a tényleges

nevelési, tanitdsi, tanuldsi tarta-

lom kivdlaszidsdt, elrendezését
és kozvetitési folyamatait meg-
hatdrozo tényezok kozétt. A fej-
lodeés irdnya tehdt a tanterv
Lpedagogizdldsa” és

LSzubjektivizdldsa’, s egyre ke-

vésbé az, hogy az oktatds ,feltil-
rol”,  kiviilrol” tortend kotelezd

tartalmi szabdlyozdsdnak ird-
nyito, politikailag legitimdlt do-
kumentuma legyen.

dott, gazdagodott a Tyler — Bloom — Husén —
Postlethwaite nevéhez és az IEA tevékenysé-
géhez kapcsolhato, rendszerszemléletii curri-
culum-elmélet, amely témank és Magyaror-
szag szempontjabol azért is érdemel megkii-
16nboztetett figyelmet, mert ez az irdnyzat a
szazad utols6 évtizedeiben jelentds hatast
gyakorolt a hazai neveléstudomanyra, tan-
tervelméletre, majd a rendszervaltas utan a
tantervfejlesztés gyakorlatara. Meghatarozo
szerepe volt ebben az 1971-es svédorszagi
grannai nemzetkozi IEA szeminariumnak is.
Ezzel parhuzamosan hatottak nalunk ezekben
az évtizedekben mas kutatasok, elméletek is
(példaul Kiss Arpad Miiveltség és iskola vi-
szonya’ cimii kdnyve, valamint az altala ira-
nyitott tanuldi teljesitménymérések, Nagy
Sandor oktataselmélete, Faludi Szilard tan-
tervelmélete, Gaspar Laszlo elmélete és gya-
korlata az egységes vilagkép és komplex tan-
anyag viszonyarol, az MTA-EKB miiveltség-

képe). Mégis a tantervelmélet és -fejlesztés uj tendenciai felé talan a curriculum-elmélet
jelentette hazankban a legtermészetesebb és legkdzvetlenebb atmenetet. (vo.: 9, 10) Ez a
koncepcidé mar a hetvenes-nyolcvanas években kezdte kérdésessé tenni a kdzponti, ,,szo-
cialista” tantervfejlesztés normait, és feszegette annak kereteit. A kilencvenes évektol pe-
dig egyre inkabb befolyasolta a kdzoktatas tartalmi szabalyozasat is. Ennek az iranyzat-
nak f6 teriileteit — a kialakulasaban, fejlodésében meghatarozoé szerepet jatszo Bathory
Zoltan tevékenységét alapul véve — a kovetkezokkel jellemezhetjiik:

— a teoretikus-empirikus kutatdsokkal megalapozott tantervi értékelés elotérbe allitasa
(a sztenderdizalt tantargytesztekt6l a monitor tipust orszdgos vizsgalatokon at a nemzet-
kozi IEA-felmérésekig);

— a tantervfejlesztés rendszerszemléletii értelmezése, kapcsolodasa a nemzetkozi és
hazai gazdasagi, tarsadalmi, kulturalis, tudomanyos-technikai fejlédéshez, az iskolarend-
szer megvaltoztatasahoz (féleg az OPI ¢s tobb munkatarsa oktatasi reformtervezeteiben,
példéaul Mihaly — Szebenyi — Vajo); (11)
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— az aktivitasra, motivalasra, differencialasra épiild tanulasi-tanitasi folyamat és a tan-
tervfejlesztés dsszekapcsolasa (1asd Bathory Zoltan tobb kiadasban megjelent ,Tanulok,
iskolék, kiilonbségek’ cimili konyvét);

— az intézményi, iskolai, tanari, tanuldi tantervi autondmia hangsulyozasa;

— mindezekbdl eredden a kétpolusu — kdzponti és helyi — tartalmi, tantervi fejlesztés
koncepcidjanak kidolgozasa, a rendszervaltas utan pedig az ezt realizald kézponti mag-
tantervi dokumentum, a Nemzeti Alaptanterv kimunkaldsa, majd implementacidja.

Az 1j tendenciak elmélettorténeti elézményei mellett most csak utalni tudunk néhany
mas tényezore. A gazdasagi, szocioldgiai tényezoket inkabb negativ oldalukrdl kozelit-
hetjilk meg. A tantervelmélet, -fejlesztés 0j tendencidi ugyanis jelentds mértékben a gaz-
dasagi, tarsadalmi, politikai, kulturalis-civilizacios, tudomanyos, technikai valtozasok
miatt egyre jobban érzékelhetd ellentmondasokbol, valsagjelenségekbdl taplalkoznak.
Ezek egyarant atszovik a tarsadalmak makro- és az emberek mikrovilagat, az értékeket,
az ¢letmindséget, egész kornyezetiinket, s természetesen nem kimélik az iskolat sem.
Me¢élyrehato, komplex elemzések olvashatok mindezekrdl az UNESCO, az OECD, az Eu-
ropai Bizottsadg, a Romai és a Budapesti Klub kiilonb6z6 dokumentumaiban, szamos
nemzeti bizottsagi jelentésben, filozofiai, szocioldgiai, pedagodgiai munkaban.

A tudomanyos, technikai eléfeltételek koziil elsésorban két hatasrendszert emelhetiink
ki: egyrészt a tudassal, a tanulassal, a kognicioval, a képességekkel, a kompetenciakkal,
a kultiraval kapcsolatos ijabb kutatasi eredményeket és értelmezéseket, masfeldl az in-
forméaciés és kommunikacios technikai forradalom vivmanyait. Ezekre az 0j tendencidk
jellemzdi kozott még roviden visszatérek.

Az uj tendenciak f6 jellemzoi

Az 1j tendenciakat véleményem szerint mar nem azonosithatjuk a korabban emlitett
teoretikus elézményekkel, igy a , klasszikus” curriculum-elmélettel sem. Az 01j szemléle-
tet leginkabb ,,megsziintetve megdrzésként”, vagy — Einstein hasonlatdval — a hegyma-
szas metaforajaval jellemezhetjiik, amelynek soran az 0j perspektiva nem tiinteti el a ko-
rabban megismert szép tajakat sem. Az 0j tendenciak koziil az alabbiakat tartom a leg-
fontosabbaknak.

Lényeges valtozasokon megy at a tanterv funkcioja, jellege. A tantervek a legtdbb or-
szagban az egyre kiterjedtebbé, ,,nagytizemmeé” valo oktatasiigy tartalmi szabalyozasanak
cstcsardl kezdenek leszorulni. Mar nem egyeduralkodok, még csak nem is dominansak,
hanem — bar tovabbra is fontos — eszkdzzé valnak. Szerepiik elsésorban a tartalmi koordi-
nalas, kommunikacio eldsegitése az oktatas kiilonbdzo szintjei és tényezoi kozott. Egyre
kevésbé el6ird, inkabb leird jellegii dokumentumokka alakulnak at, ennek megfeleléen
~mifajuk” is megvaltozik, differencialédik. A kozponti érvényli, orszagos tantervek in-
kabb iranyelveket, koncepcidkat hangstlyoznak. Célrendszeriikben minden szinten eld-
térbe keriilnek az elvek, értékek; a tartalmak; az ezekkel 6sszhangban allo készségek,
kompetenciak, diszpoziciok, beallitodasok. Ezekkel 6sszhangban minden tanuld szamara
kozvetitendd, megvalosithatd tanulasi tevékenységeket, teljesitményeket, eredményeket,
altalanos és fejlesztési kovetelményeket fogalmaznak meg. A kodzponti ,,mag”-, ,,alap”-,
keret’-tantervek eleve el6térbe allitjak, feltételezik €s biztositjak a helyi, iskolai tanter-
vek befolyasolo szerepét a pedagogiai, tanitasi-tanulasi folyamatok irdnyitasaban, megva-
16sitasaban. Igy azutan lassan feloldodik a centralis és helyi tartalmi szabalyozas (al)ellen-
téte is. Ahogy kozelediink a ,.tantervezés” helyi, iskolai szintjeihez, tigy valik meghataro-
70 jelent6séglivé a tantervi dokumentumokon tillépé ,.tényleges”, ,,megvaldsitott” és ,,rej-
tett” tanterv, amely 1ényegében nem mas, mint maga a konkrét tanitasi-tanulasi folyamat.

Az eddig emlitettekkel egységben Iényeges valtozasok érzékelhetok a tantervek tartal-
maban is, amely ma mar a legtobb orszagban nem azonos a sziiken értelmezett ismeret-
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(tan)anyaggal, hanem magaba foglalja és figyelembe veszi az egész folyamatot a céloktol
az eszkdzokon at az értékelésig. Egyes tantervelméleti elemzések szerint a tantervi reform-
nak egyenesen az a feltétele, hogy a tartalom azonos legyen magaval a folyamattal. (12) A
vilagszerte szinte évszazadokon 4t rendkiviili homogenitast, stabilitast mutat6 tantargyi
rendszer keretei lassan fellazulnak. A tantervekbe komplexebb, integraltabb, tevékenység-
kozponth tartalmak, projektek, modulok épiilnek. Szorosabban dsszekapcsolodnak a tan-
targyak kozotti, feletti, az iskolai és iskolan kiviili tartalmak, mint példaul kommunikacio,
informacids technoldgia, palyaorientacio, egészséges é€letre nevelés, kdrnyezeti nevelés,
problémamegold6 gondolkodas (,,cross-cultural”, ,,extra-curriculum studies”).

A tantervi tartalom kivalasztasaban és elrendezésében kiilondsen két koncepcio, meg-
kozelités kap az utobbi években egyre nagyobb szerepet. Az egyik Bruner ,kulturakoz-
pont” elmélete (,,culturalism”). Ennek az informacidszerzés és feldolgozas folyamata-
val (,,computational view”) dsszekapcsolodo, ,,pszicho-kulturalis”-nak nevezett elmélet-
nek az értelmében az emberi tanulés és gondolkodas a kultura adott kdrnyezetében, esz-
kozeinek, szimbdlumainak, nyelvi jelentéseinek, formainak felhasznélasaval alakulhat ki
¢s fejlddhet. Bruner ezen koncepcidjanak kiemelt tételei kozott szerepel a konstruktiviz-
mus, az interdiszciplinaritas, a produktivitas, a perspektiva érvényesitése. (13)

A masik tényez6 az emberi tudas kialakulasanak, fejlddésének egyre sokoldalubban
feltart konstruktiv jellege. Eszerint az 0j tudas korabbi kognitiv struktarakhoz, sémakhoz,
elézetes ismeretekhez, egyéni és kollektiv tapasztalatokhoz kapcsolddva fejlédhet ki és
gyokerezhet meg a személyiségben. A gyakran szélsségesen individualizalt ,,radikalis
konstruktivizmus” elméleteit a ,,szocidlis konstruktivizmus” megkdzelitései teszik az is-
kolai gyakorlathoz kézelebb allova, mivel ,,a tarsadalmi folyamatok atszovik, szinezik a
tudas konstrualasanak individualis folyamatat”. (14)

A tantervi értékelés tjabb elemzései ramutatnak az ismert (példaul norma-, kritérium-
orientalt, szummativ) értékelési modellek alkalmazasanak nem kivanatos szerepére a ta-
nulési esélyegyenlétlenségek erdsitésében, a tarsadalmi gyokerii szelekcioban. Hangsu-
lyozzék a tanulok folyamatos onellendrzését, onértékelését. A nemzetkdzi curriculum-el-
mélet kiemelkedé miivel6je, rendszerezdje, Lewy a posztmodernizmus kritériumaként
emeli ki a nevel6-fejlesztd iranyt értékelést (,,assessment”) és szembeallitja ezzel a tesz-
tekre épiilo, szelektiv jellegl, kiilsé tanulasiranyitas eszkozeként jellemzett ellenérzést.
Az eldbbi jellemzdi kozott kiemeli példaul az oktatas és az értékelés integracidjat a tanu-
las folyamatdban, egyenstlyanak megvalositasat, a tanulok tévedéseinek elfogadasat és
elemzését. (15) Scriven, a tantervi értékelés tekintélyes szakértdje pedig nem csupan a
tartalmi fejlesztés, hanem a tudomany ¢s az emberi tudat, a gondolkodas megértése és
fejlodése szempontjabol is fontosnak tartja az értékelés komplex, interdiszciplinaris
sag” (,,accountability”) érvényesitésében is elsdsorban a bels6, demokratikus, humanista
folyamatok és komplex mddszerek keriilnek el6térbe az ipari termelés és a vallalatok ira-
nyitési folyamatabol kdlcsonzott ,,mindségbiztositas™ sokszor merev, biirokratikus alkal-
mazasa helyett. Az ellen6rzés, értékelés objektiv megalapozasa érdekében fontos szere-
pet tdltenek be — foleg az USA-ban és Nagy-Britanniaban — a tantervi sztenderdek, ko-
vetelmények, meghatarozva nemcsak a tanulok tudasanak elvarhat6 szintjeit, hanem az
elérésiikhoz sziikséges tanulasi tapasztalatokat, feltételeket is (,,content”, , performance”,
»enabling” standards). Konkrét, operacionalizalt formaik gyakran mar nem ,hivatalos”
tantervi dokumentumokban, hanem azokon kiviil, a teljesitménymérés eszkozeiként kap-
nak helyet. (14, 17)

A tantervfejlesztés (1jabb elméletei a korabbinal rugalmasabb, jobban depolitizalt, sz-
szetettebb, demokratikus fejlesztést hangsulyozzdk. Nem tartjak kizarolagosnak sem a
»centrumtdl a perifériaig” iranyuld fejlesztést, sem az ellenkezdjét. Ezek helyett inkabb
a kutatasokkal, gyakorlati tapasztalatokkal is alatdmasztott egylittmiikddés nyoman ki-
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bontakoz6 folyamatos, a helyi, iskolai tantervi innovaciot kozponti uton is alatimaszto,
segitd fejlesztést tartjak kivanatosnak. Ebben a ,,demokratikus egyezteté modellben” a
tantervfejlesztés minden Iényeges szerepldje helyet kap, a kozponti és helyi hatésagok-
tol a tanuldkig és a sziilokig, az iskola pedagdgiai kornyezetét (,,0kologiajat”) befolyaso-
16 minden tényezdig. Erdekes, hogy ezeket a tendenciakat — foleg a nagy-britanniai szak-
irodalomban — az angol ,,National Curriculum” kdzpontositod, uniformizalo, tesztelésre
alapozo jellegének éles kritikajaval kapcsoljak ossze. (18)

Osszegezés és kitekintés

A targyaltak alapjan is megallapithatd, hogy napjainkban fordulat érzékelhet6 a tanter-
vek funkcioiban, jellegében. A tantervek belsé funkcidjanak Iényege az objektiv tartal-
mak miivelddési, pedagogiai folyamatta alakitasanak, bels6vé valasanak megalapozasa.
Kiils6 funkcidja pedig a kommunikacio, a koordinalés a tényleges nevelési, tanitasi, ta-
nulési tartalom kivalasztasat, elrendezését és kozvetitési folyamatait meghatarozo ténye-
z0k kozott. A fejlédés iranya tehat a tanterv ,,pedagogizalasa” és ,,szubjektivizalasa”, s
egyre kevésbé az, hogy az oktatas ,,feliilr61”, ,.kiviilrél” torténd kotelezo tartalmi szaba-
lyozasanak iranyito, politikailag legitimalt dokumentuma legyen. Ez harmonikusabb vi-
szonyt feltételez az elmélet és a gyakorlat kozott is. Elkertilhetdvé valhatnak azok a buk-
tatok, amelyeket az egyik tantervelméleti munka szatirikusan a kovetkezéképpen jelle-
mez: ,,Elmélet az, ami mindent leir, elemez, de a gyakorlatban nem hasznalhaté. Gyakor-
lat az, ami miikddik ugyan, de nem tudjuk, miért. A ketté kapcsolata pedig gyakran gy
valosul meg, hogy semmi sem miikodik, és senki sem tudja, miért.” (12)

Az 1j tendenciak felismerése, kutatasa, elemzése, dsszefliggéseinek feltarasa feltéte-
lezhetden lehet6ve teszi a tantervelmélet megujulasat. Ehhez hozzajarulhat a hazai peda-
gogia szamos Ujabb eredménye is. Utalhatunk ezzel kapcsolatban példaul a kognitiv pe-
dagdgiaval, pszichologiaval, a konstruktivizmussal, a kompetencidk rendszerével (19), a
tanulasi képességekkel, a tartalmi fejlesztéssel foglalkozo elemzésekre, munkakra, vagy
akar a szakképzés vildgbanki modelljének hazai elterjedésére. Sziikséges és lehetséges
tehat az ijabb kutatasok, tudomanyos eredmények és gyakorlatok tantervelméleti rend-
szerezése, szintetizalasa, sot ezzel parhuzamosan egy magyarorszagi tantervtorténet-mo-
nografia kidolgozasa. Mindez valdsziniileg a klasszikus tantervelméleti paradigmak he-
lyett Gjakat eredményez majd, de — mint tudjuk — a tudoméanyos fejlédés folyamatanak ez
a természete.
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Halasz Gabor

Az oktatas jovoje — a lehetséges
szcenariok

A jovo megismerése az ember nagy és egyuitial teljesithetetlen
dlmainak egyike. Olyan, mint a tdavoli galaxisokba valo eljutds, az
Oregedes és a beltegségek legyozeése vagy az dllando boldogsag elérése.
Es mint a t6bbi teljesithetetlen dlomrol, ervdl is sejtjiik, ha mégis
teljestilne, akkor egydltalan nem kizdrt, hogy visszavdgyndnk abba
az dllapotba, amelyben még csak dlmodtunk rola. Kasszandra
alakjaban mdr a gérég mitologia is dtokként jelenitette meg a jovo
tuddsdt, mint ahogy Oidiposz is a jovo megismerésére irdanyulo vdagy

dldozata lett. Az é6nbeteljesito joslat a jovorol alkotott kép jévot
teremto erejét mutatja.

venniink. Valdszinii, hogy eleve csak olyan embernek szabad a jovordl feltételezé-
sekbe bocsatkoznia vagy a jovot kutatnia, aki képes e veszélyek atélésére és ezért
mar kelléen 6vatos. Aki ismeri a jovot, elkeriilhetetleniil veszit abbol a képességébdl,
hogy megalkossa azt. Marpedig a megismert — vagy inkabb megismertnek vélt — jovo
nem jon létre akkor, ha nincs, aki megalkossa. A jovo tudasa megdli a jovot: igy e tudas
végiil életellenessé valik. Az ebben rejlé paradoxont a régi gérogok mélyen atélték.

A jovOrdl csak akkor érdemes elkezdeniink gondolkodni, ha megtettiik magunkban a
veszélyek felvazolasanak ezt az Ovatossagra intd kitérdjét. Ugyanakkor nem szabad,
hogy a jovordl valé gondolkodastol e veszélyek visszariasszanak minket, a jové ,,meghi-
vasa” nélkiil nem képzelhetd el értelmes mai cselekvés.

Az ember persze nem képes a jovOo megismerésére. Mar az is vakmerdségre vall, hogy
jovordl beszéliink, egyes szamban, ahelyett, hogy egymas mellett 1étez6 vagy egymassal
versengd, lehetséges jovok sokasdgarol beszélnénk. A linearis médon gondolkodd ember
sziikségképpen e vakmerdség hibajaba esik, aminek csak latszolag ellentéte a kishitliség.
Az ilyen ember vagy megfejthetonek véli a jovot, vagy eleve lemond arrdl, hogy meg-
fejtse. A jovorol valo gondolkodasnak azonban sokféle formaja lehetséges. Az egyik ép-
pen a lehetséges jovok parhuzamos felvazolasa, azaz forgatokdnyvek készitése.

Ugy vélem, hogy a forgatokonyvekben vald gondolkodas a jovérdl valo reflexionak az a
forméja, amely a leginkabb kecsegtet azzal, hogy mik6zben elkertiljiik a fentebb jelzett ve-
szélyeket, akdzben hozzajutunk azokhoz az elonyokhdz, amelyek birtokaban jelen cselek-
vésiinket értelmesebbé tehetjitk. A forgatokdnyveknek harom alapvetd sajatossagat emel-
ném ki. Az els6 az, hogy mindig tobb van beldliik. Aki forgatokonyvekben gondolkodik,
sziikségképpen elagazasokban, parhuzamos jovokben gondolkodik, amelyek — még ha egy-
mast kizarjak is — egyarant értelmesen elképzelhetdek és megvaldsithatok. A masik sajatos-
sdg az — bar lehet, hogy ez csak az elébb emlitettnek masképpen valéo megfogalmazéasa —,
hogy a forgatokonyvek mindig feltételesek, azaz ,ha, akkor...” tipusu kijelentéseken ala-
pulnak. Ha valami megtorténik, akkor az egyik jovo valosul meg, ha valami mas, akkor a
masik: de mindkettd lehetdsége itt van veliink. Végiil a forgatokonyvekhez mindig hozza-
rendelhetiink valosziniiségi allitdsokat. Az egyik forgatokonyv megvalosulasa valosziniibb
lehet, mint egy masiké, de a kevésbé valoszinti bekovetkezésének is megvan a lehetdsége.
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A forgatokonyvekben valo gondolkodas oly mdédon segit hozza benniinket a jovo el-
képzeléséhez, hogy ekdzben nem zarja be a jovot. Az ily mddon gondolkodd ember va-
lahogy tudja is a jovOt, meg nem is. A linedrisan gondolkodok legalabbis csak igy tudjak
megfogalmazni ezt a furcsa allapotot. Arrol, aki egyszerre két egymast kizard jovot is is-
mer, nem mondhatjuk el azt, hogy tudja a jov6t. Ha tudnda, akkor megmondana, hogy a
kettd kozil melyik az igazi, €s melyik a hamis. De azt sem mondhatjuk, hogy nem tud-
ja. Két jovot ismerni mégsem ugyanaz, mint egyet sem.

Azok szamara, akik az oktatassal foglalkoznak, a jov6 kérdése kiillondsen nagy sullyal
vetddik fel. Nem is csak a kozvetlen, hanem a tavolabbi jov6é is, hiszen — ahogy azt
gyakran elmondtdk mar — a ma iskoléba jar6 gyerekek harminc-negyven év mulva is még
hasznalni fogjak azt, amit ma tanultak, vagy éppen nem fogjak hasznalni. A tarsadalmi
¢és gazdasagi valtozasok dramai felgyorsulasa miatt kiilondsen erés aggodalomnak kell
eltdltenie benniinket akkor, ha a ,,jovének neveliink” gyakran idézett pedagogiai jelsza-
vat meghalljuk. Hogyan nevelhetiink a jovo-

Az iskolai oktatds vjraértékele-
sevel szdmolo, azaz a re-
schooling forgatokonyvek koztil
mindketlo esetében az dgazat
politikai sulydnak a névekedése-
vel lehet szamolni. Amig azon-
ban az egyik esetében az egyéni
tanulds megszervezésének rész-
ben az j informdcios és kom-
mumnikdcios technologidk alkal-
mazdsdval térténd hatékonyab-
ba vdldsa és ezzel egyiitt a
tandri szakma tovdabbi
professzionalizdloddsa vdrhato,
addig a mdsik esetében az isko-
la nyitottabbd vdlik és inkdbb a
kozosségi funkcioi erdsédnek.
Talan mondani sem kell, hogy
az oktatdsi szakertok kérében e
két forgatokonyv a
legnépszertibb.

nek, ha nem tudjuk, milyen lesz a j6v6? Egy-
altalan lehetséges-e nevelés akkor, ha nincs a
jovore vonatkozd vizionk? De nem jobb-e,
ha mégsincs? Ha pontatlan viziot kdvetve
cseleksziink, talan nagyobb kart okozunk,
mint ha semmit nem tennénk. Azt sem felejt-
hetjiik el, hogy az oktatasnak, ennek az 6rids
rendszernek a mitkodtetése ¢és fejlesztése a
tarsadalmak rendelkezésére allo er6forrasok
nem csekély hanyadat igényli. E forrasokrol
akkor is donteniink kell, ha nem tudjuk, mi-
lyen jovo alakitasat szolgaljak. Azt azonban,
hogy jol dontottiink-e, csak évtizedek mulva
tudhatjuk meg: akkor, amikor a ma iskolaba
jarék mar feln6ttként alakitjak a vilagot.

Egyszoval, ha van olyan teriilet, ahol a j6-
vordl vald elképzelések nélkiil értelmesen
cselekedni nem lehet, kiilondsen, ha a valto-
zasok titeme felgyorsul, akkor az oktatas
minden kétséget kizaréan az. Nem véletlen,
hogy a legfejlettebb piacgazdasaggal rendel-
kez6 orszagok szervezetének, az OECD-nek
az elmult években egyik kiemelkedd prog-
ramja volt a ,,Schooling for tomorrow”, azaz

a ,,Jovo iskoldja”, amely arra kereste a valaszt, vajon miképpen alakul az elkovetkezd
egy-két évtizedben az az intézmény, amelyet iskoldnak hivunk — vagy tdgabban: az az
emberi tevékenység, amelyet tanulasnak neveziink. E program t6bb szalon is folyt, de a
legérdekesebb eredményeket az hozta, amelyik alternativ forgatokonyvek felvazolasara
vallalkozott.

Ahhoz, hogy valoban sokatmondd forgatokonyveket készithessiink, olyan dolgokat
kell taldlnunk, amelyek megfelelnek két alapvetd kdvetelménynek. Az egyik az, hogy
nagyfokl bizonytalansag jellemezze 6ket, azaz nagyjabol azonos valdsziniisége legyen
annak, hogy ilyen vagy olyan iranyban alakulnak. A masik az, hogy valoban nagy hata-
suk legyen arra a dologra — jelen esetben az oktatasra —, amelynek a jovdjérél gondolko-
dunk. A ,,Schooling for tomorrow” programban elismert szakérték sokasagat kérték ar-
ra, mondjanak egyfeldl olyan dolgokat, amelyek jovobeni alakulasaval kapcsolatban kii-
16n6sen nagy a bizonytalansag, masfeldl olyanokat, amelyekrdl azt gondoljak, kiillondsen
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nagy hatasuk lehet az iskolak és az oktatas alakulasara. Ezutan mar csak 6ssze kellett pa-
rositani ezeket ahhoz, hogy azonositani lehessen az olyan tényezoket, amelyek mindkét
kritériumnak egy iddben megfelelnek. Egy viszonylag korai munkafazisban — a hollan-
diai Scheveningenben 1998-ban megtartott szeminarium soran — két ilyen tényezdt talal-
tak. Az egyik a tarsadalom megosztottsaganak a novekedése vagy csokkenése, a masik
pedig a tarsadalom nyitott vagy zart jellege volt. Ennek alapjan elvileg négy forgato-
konyvet lehetett felvazolni: a zart és megosztott, a zart és egységes, illetve a nyitott és
megosztott és a nyitott és egységes tarsadalomra jellemzoket. Erdemes megemliteni,
hogy a zart és homogén tarsadalmat — ami tobbé vagy kevésbé a kommunizmus valami-
lyen 10j kiadasa lehetne — oly kevéssé tartottak elképzelhetdnek, hogy az ennek megfele-
16 forgatokonyv részleteir6l mar nem is gondolkodtak tovabb.

Késobb — ujabb és ujabb szakértéi vitak, a nemzetkdzi szakmai kdzosséghez intézett
korkérdések és az ezekre adott valaszok feldolgozasa nyoméan — mas tton indultak el. Ot
olyan alapvetd — immar kdzvetleniil és szorosan az oktatashoz kothetd — tényezdt azono-
sitottak, amelyek megfelelnek a fenti kritériumoknak, azaz egyfeldl a bizonytalansag ma-
gas foka, masfeldl az oktatds fejlddésére gyakorolt hatdsuk erdssége jellemzi Oket.

Ezek kozott az els6 az oktatassal kapcsolatos tarsadalmi varakozasok és attitiidok ala-
kulasa, azaz példaul olyan dolgok, hogy az emberek mennyire gondoljak azt, hogy érde-
mes tanulni, és altalaban hogyan alakul az oktatasi szektor tarsadalmi-politikai tdmoga-
tottsaga. A masodik az oktatas kiillonbdz6 céljainak és funkcidinak a kapcsolata, azaz pél-
daul az, hogy milyen jelentdséget tulajdonitanak az olyan céloknak, mint amilyen az
esélyegyenldség biztositdsa vagy a mindség és az eredményesség garantdlasa. A harma-
dik tényez0 az oktatason beliili szervezeti és szerkezeti viszonyok alakulasa, azaz példa-
ul az, hogy miképpen alakulnak a tanulas megszervezésének és szabalyozasanak a for-
mai, mennyire terjednek el az olyan rugalmas tanulasi formak, mint amilyen a projekt-
moddszer vagy a team-munka, és milyen szerepet kapnak a tanulasban a modern kommu-
nikacios és informacids eszkozok. Negyedik tényezoként a hatalom és a feleldsség meg-
osztasanak az alakulasat emlitették, igy példaul azt, hogy miképpen alakulnak a nemze-
tek feletti, az orszagos, helyi €s intézményi szintek kozotti eréviszonyok, illetve hogyan
valtozik a kiilonboz6 kulturalis, nyelvi és egyéb kozosségek oktatasi szerepe. Végiil 6t6-
dik tényezOként a tanari szakma helyzetének az alakuldsa jelent meg, vagyis olyan kér-
dések sora, mint hogy a tanari szakma nyitottabba vagy zartabba valik-e, hogyan alakul
a tanarok innovacios készsége és a szakman beliili kommunikacid, ndvekszik-e vagy ép-
pen csokken a tanari munka elismertsége.

Ennek az 6t tényezOnek az alakulasa a lehetséges kombinacidk — és ennek megfeleld-
en a lehetséges forgatokonyvek — igen nagy szamat engedi meg. Ha pontosak akarunk
lenni, ezek szdma 6t az 6todiken, azaz 3125. Jelent6s dsszevonasokra volt sziikség ah-
hoz, hogy ezek szamat belathat6 nagysagrendiire csokkentsék. A forgatokonyvekben va-
16 gondolkodas korabban emlitett sajatossagait itt most érdemes még eggyel kiegészite-
niink. Azzal tudniillik, hogy noha elvileg a lehetséges forgatokonyveknek végtelen sok
pan korlatozott szamu tipust vazolunk fel. Akkor azonban, amikor egy-egy tipusrdl el-
mélkediink, egy pillanatra sem felejtjiik el, hogy amogott a valosagban sokféle lehetsé-
ges kombinacio rejlik.

Végiil is a sokfordulés szakértéi elemzések nyoman a felvazolt forgatokonyvek szama
elészor otre csokkent, majd késdbb hatra nétt. Ezek koziil kettd a jelenlegi status quo fenn-
maradasardl szol, ketté az iskolazas felértékelddésérdl (ezek az Gigynevezett re-schooling
forgatokonyvek), kettd pedig az iskolazas mult évszazadban kialakult és ma is €16 forma-
inak a visszaszorulasarol vagy leépiilésérdl (ezek a de-schooling forgatokdnyvek).

A status quo fennmaradasaval szamolo két forgatokonyv egyike a mai biirokratikusan
szervezett iskolaszervezet fennmaradasat prognosztizalja, a masik a mai piaci modell to-
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vabbi térhoditasat. Figyelemre mélto, hogy amig a piaci modell térhoditasat korabban a
de-schooling forgatokonyvek kozé soroltak, késébb ez a status quo forgatokonyvek ko-
z¢ kertilt. A kettd kozott az egyik legnagyobb eltérés az, hogy amig az eldbbi (a biirok-
ratikus modell) esetében az oktatds irdnti politikai érdeklédés magas szintli marad, csak
éppen a valtozast lehetdvé tevo konszenzust nem sikeriil talalni, addig a masodik (a pia-
ci modell) esetében a tarsadalmi-politikai érdeklédésnek az oktatastol valo nagyfoku el-
fordulasaval szamolnak.

Az iskolai oktatas ujraértékelésével szamolo, azaz a re-schooling forgatokdnyvek koziil
mindkettd esetében az agazat politikai sulyanak a novekedésével lehet szamolni. Amig
azonban az egyik esetében az egyéni tanulas megszervezésének részben az uj informaci-
6s és kommunikacios technologiak alkalmazasaval torténd hatékonyabba valasa és ezzel
egyiitt a tanari szakma tovabbi professzionalizalédasa varhato, addig a masik esetében az
iskola nyitottabba valik és inkabb a kdzdsségi funkcioi erdsddnek. Talan mondani sem
kell, hogy az oktatasi szakértok kdrében e két forgatokdnyv a legnépszertibb.

Végiil a két de-schooling vagy ,,iskolatlanodési” forgatokonyv koziil az egyik valame-
lyest pozitivabb: ez a kommunikacios technologiara épiild halézati tarsadalom megerdso-
désével szamol, melyben a tarsadalom és a gazdasag kiilonboz6 haldzatai egyre tobb funk-
cidt atvallalnak az iskolatol. A masik nem mas, mint a tanarsag tomeges palyaelhagyasaval
¢és az iskolak egy részének anyagi ellehetetleniilésével szamolo katasztrofa-forgatokonyv,
amelyet egyébként egy 2000 6szén Rotterdamban tartott konferenciat kdvetden, az ott le-
zajlott vita hataséara kapcsoltak hozza a mar korabban meglévokhdz. Ezek kdzosek abban,
hogy kivalté okuk tobbek kozott az oktatas 1étezd formaival valé névekvo elégedetlenség.
Amig azonban az el6z0 esetében a kultura atadasarol és a tanulas tomeges megszervezésé-
16l valahogyan mégiscsak gondoskodik a tarsadalom, az utobbi egyszer leépiilés.

Hadd hangsulyozzam ismét: ezek szerint az elemzések szerint az, hogy a hatféle for-
gatokonyv koziil melyik valésul meg, vagy pontosabban, a jové melyikhez lesz a legin-
kabb hasonlo, attol fiigg, hogyan alakul a korabban emlitett 6t kulcstényezd. Azt is sze-
retném hangstlyozni, hogy itt csak utaltam ezek legfontosabb jegyeire: az eredeti elem-
zésekben a lehetséges jovOk olyan gazdag és arnyalt képei bontakoznak ki, amelyek nem
hagyhatjak k6zombosen az olvasot.

Noha erre valamennyien kisértést érziink, e forgatokdnyvek nem azt a célt szolgaljak,
hogy valasszunk koziilik. Nem az a 1ényeg, hogy meg tudjuk-e mondani, melyik all ko-
zelebb hozzank ¢és melyiket szeretnénk mindenképpen elkeriilni. De még az sem, hogy
azt tudjuk megmondani, melyik val6szintibb és melyik kevésbé az. Nem mintha nem len-
ne érdekes és tanulsagos egy olyan jaték, amelyben azt vizsgaljuk, ki melyik forgato-
konyvet szereti, €s melyiket nem, illetve ki milyen esélyt ad az egyiknek vagy a masik-
nak. A lényeg azonban nem ez, hanem az, hogy abban a pillanatban, mikor a lehetséges
jovok elénk tarulnak, uj megvilagitast kapnak a jelen azon folyamatai, amelyekrdl immar
azt is tudjuk, hogy kiilonb6z6 kombinacioik kiilonb6zd jovokhoz vezetnek.

Az OECD oktatasi forgatokonyvei nem azért érdekesek a szamunkra, mert megmond-
jak, hogy mi fog torténni. Azért izgalmasak, mert a segitségiikkel értelmes beszélgetést
folytathatunk a jovordl. Képessé tesznek benniinket arra, hogy a jovordl oly médon gon-
dolkodhassunk és beszélgethessiink, hogy ekdzben nem probaljuk meg mesterkélten és
erdszakolt mddon eloszlatni az egyébként eloszlathatatlan bizonytalansagot. Ahhoz segi-
tenek hozza benniinket, hogy elkeriiljiik a vakmer6 Onhittség és a kishitiiség korabban
emlitett két rossz végletét. Vagyis ahhoz, hogy megdrizhessiink annyit a tudatlansagunk-
bol, amennyi ahhoz kell, hogy megmaradjon a jové megteremtésére vald képességiink,
vagy — a masik oldalrdl — elég tudasra tegylink szert ahhoz, hogy legalabb a nyilvanvalo
zsakutcakat elkertilhessiik

Végezetiil még egy dolgot hadd emlitsek meg. Ezeket a forgatokdnyveket 2001 aprili-
séban egy tanacskozason bemutattak az OECD-tagorszagok minisztereinek, akik azonban
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igen csekély érdeklédést tantsitottak irantuk. Talan egy vagy kettd volt kozottik, aki ez-
zel kapcsolatban kérdést tett fel vagy megjegyzést fogalmazott meg. Beszéltem olyan
szakértovel, aki kifejezetten oriilt ennek. Vagyis annak, hogy a miniszterek nem engedik
elterelni figyelmiiket a jelen égetd kérdéseirdl. De volt olyan is, akit ez aggodalommal t61-
tott el, mert kételkedett abban, vajon azoknak a politikusoknak, akik elzarkoznak a jovo-
6l valo racionalis reflexio el6l, lehet-e komoly befolyésuk arra a jelenre, melyben a jovo
megalkotasa zajlik. Nem konnyti ezt a dilemmat feloldani. A legszivesebben vitakérdés-
ként tenném fel: vajon érdemes-e, fontos-e a lehetséges jovok képeivel foglalkoznunk?
Elére bocsatom persze, hogy bar mélyen megértem az ellentétes véleményen lévoket, én
magam — amint az az eddigiekbdl nyilvan kideriilt — az alternativ jovOk latolgatasat a je-
lenrdl valo értelmes reflexio feltételének tartom. Azt is meg kell ugyanakkor mondanom,
hogy az elmult egy-két év ezzel kapcsolatban nem kis hidnyérzettel toltott el.
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Uj értékelési kultura kibontakozasa

A pedagaogiai értékelés hagyomdnyosan a tanulok teljesitményének és
az iskolai programok szinvonaldnak megitélésére, méréseére
koncentrdltl. Az értekelés problemdi alapuvetéen tandri és tanuloi
szinthez kototten, modszertani és tudomdnyos megkozelitésben
Jelentek meg. Ezt a szemléletet torte szét, modositotta Magyarorszdgon
a hatvanas évek végen az értékelés rendszerszemléletii megkozelitése.
A vdltozdsban fontos szerepet t6ltott be Bdthory Zoltdn tanulmdnya a
pedagogia értékelésrol, amely 1972-ben a
Pedagogiai Szemlében jelent meg.

hatékonysagat és eredményességét kivantak ndvelni, ugyancsak megvaltoztattak

az értékelés hagyomanyos értelmezését, tudniillik a szakmai, a pedagogiai jelen-
ségek bekeriiltek egy gazdasagi, vallalkozasi, piaci viszonyrendszerbe. Sokan 1) mege-
gyezést siirgettek a nyolcvanas évek végén az értékelés teriiletén, hogy feloldjak a valtozo
tarsadalmi, gazdasagi kornyezet és a hagyomanyos értékelési gyakorlat kozott kialakult
fesziiltségeket. (1) E valtozd kdzegben az utobbi évtizedben 1j értékelési kultira kibon-
takozasanak lehetiink tanui, részesei.

A fejlett ipari orszagokban az elmult két évtizedben egyre inkabb tudatosult, hogy sziik-
ség van az igényekre, az elvardsokra reagalé értékelési politika kifejlesztésére. Osszeha-
sonlit6 tanulmanyok sora jelzi, hogy az OECD tagorszagaiban folyamatosan foglalkoznak
sajat értékelési politikak kialakitasaval, ennek ellenére a megvalositds még varat magara.
(2) Az Eurdpai Unidban (EU) is ndvekvo figyelmet kapott az oktatds mindségének és ér-
tékelésének kérdése a kozosségi szervezetek szintjén. (3)

A kiilonboz6 nemzetkozi szervezetek, igy az EU és az OECD altal tdmogatott oktatas-
politikai elemzésekben rendre visszatérd kozds gondolat, hogy az oktatdsban részt vevod
egyének (tanarok, tanuldk stb.), az oktatasi intézmények és az oktatasi rendszerek értéke-
1ését egyarant az oktataspolitika szerves részeként kell kezelni. Elfogadotta valt, hogy az
oktatas kiilonb6z6 szintjein megjelend értékelések — sajatos szerepiiket nem tagadva —
egyarant fontosak lehetnek, de még nem valt eléggé vilagossa és szakmailag kidolgozot-
ta, hogy milyen modon lehet kapcsolatot teremteni az egyes értékelési szintek kozott. A
kilencvenes évek torekvései e téren is eldrelépést jelentettek. Az egyes tanulok értékelé-
sei tobb orszagban az intézmények, illetve az oktatasi rendszer értékeléséhez szolgaltat-
nak informacidkat. A gazdasag, a tarsadalom fejlodésének tamogatasat, segitését tudato-
san vallalo oktataspolitikak kiilondsen motivaltak arra, hogy minél gyakrabban szervez-
zenek példaul monitorvizsgalatokat. (4) Az orszagos szintii statisztikak mellett ugyancsak
a kilencvenes években kidolgozasra keriiltek az oktatasi programok és folyamatok muta-
toi, amelyek az iskolai miikodés folyamatat irjak le. A mutatok felhasznéalasa lehetdséget
ad objektivebb folyamatorientalt értékelésre regiondlis és intézményi szinten is. (OECD
Indicators of Education Systems [INES] projekt)

A kilencvenes évek elején feler6sodott az az igény, hogy az oktataspolitikak eredményes-
ségét és hatékonysagat rendszeres, tudomanyos értékelések noveljék. Erre az idére széles
korben elterjedt az értékelés tag értelmezése, amely szerint az értékelés az oktatas kiilonbo-
z0 szintjein torténhet, s targya lehet az oktatds minden tényezdje, emellett az is elfogadotta

ﬁ nyolcvanas és a kilencvenes évek oktatasi reformjai, amelyek az oktatas
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valt, hogy az oktataspolitikakat is lehet, sot kell értékelni. Konszenzus alakult ki az értéke-
1és értelmezésben abbol a szempontbdl is, hogy az értékelés nemcsak az oktatasi reformok
megvaldsitasanak, de az oktataspolitikdk ,,csindldsanak” is fontos eleme. Nem maradt el az
elézéekhez kapcsolodd elméleti és gyakorlati kovetkeztetés sem: az eddiginél nagyobb fe-
leldsség harul az oktataspolitikara az értékelés, az ellendrzés menedzselésében.

A fentickkel 6sszefiiggésben az oktatasiranyitas teriiletén egyre inkabb altalanossa valt
az a nézet, hogy az értékelés orszagos €s intézményi szinten is ndvekvo mértékben telje-
sithet politikai, valamint menedzseri célokat, tehat nem csak pedagdgiai (szakmai) funk-
cidkat tolthet be.

A menedzserkultura megjelenése és az eredményesség, a mindség, a hatékonysag
hangsulyozasa az oktatas teriiletén is felvetette az intézményekhez és a pedagdégusokhoz
kotédoen az elszamoltathatosag és a feleldsségvallalas fontossagat. Ezzel 0sszefiiggés-
ben az értékelés a valodi elszamoltathatosag és a hatékony valtoztatas eléfeltételeként je-
lent meg. (5)

Az elmult évtizedekben kiilonb6zo értékelési modellek alakultak ki, amelyek koziil a
legjellegzetesebbek a kovetkezok: célorien-
talt, menedzserorientalt, tanacsadodi, politi-
kai, pluralista, holisztikus értékelési model-
lek. A célorientalt értékelésben arra koncent-
ralnak, hogy teljesiiltek-e a viselkedésekben,
teljesitményekben megfogalmazott célok. E

Tobb orszdgban vita bontako-
zott ki arrol, hogy milyen szere-
pet szdnjanak a fogyasztoi kont-
rollnak. E diskurzusokban kife-

Jjezésre jut, hogy nem lehet ab-

megkozelitésben kdzponti szerepet kapnak a
mérhetd célok és a standardizalt méréeszko-
alapvet6 szandéka, hogy hasznos informaci-
okat adjon a dontéshozoknak, igy az értéke-
1és alapvetd kritériumai a hasznossag, a ru-
galmassag. A tanacsaddi modellben az érté-
kelbk arra torekednek, hogy az értékelendd
jelenséget kiegyensulyozottan vizsgaljak,
feltarjak erds és gyenge pontjait, bemutassak
az ellentmondé nézeteket és tampontot
nyujtsanak kiilonboz6 jovoképek megfogal-
mazasahoz. A politikai modellben a politika
informaléasa keriil elétérbe, a pluralista mo-
dellben széles kozonség (mindenki, aki érde-
kelt az oktatasban) jelenik meg teljes értéki
partnerként. A mai idék egyik jellegzetes t6-
rekvése a holisztikus értékelés, amelyben az
értékelés kritériumai és modszerei szem-

szolutizdlni a ,vevék” kontroll-
Jjat, hiszen eltéro érdekeket kép-
viselnek az egyes fogyasztoi cso-
portok, csupdn a nevelés, okta-
lds egy-egy sziikebb tertiletére
koncentrdlhatnak, az oktatds
nem valodi piac stb. Ugyanak-
kor tendenciakent kezelheté ma
madr, hogy a kiilvilag novekuvo ér-
deklodeése az oktatds irdant el6bb-
utobb elvezethet friggetlenebb
kezdeményezésekhez az oktaltds
értékeléseben, s ez valosziniileg
a szakmai modell szerepének 1ij-
ragondoldsdit is sziikségessé
teszi.

pontjabol legfontosabb kivanalomma a komplexitas valt. Az értékelési modellek kapcsan
is eléggé elterjedtnek mondhato a kontingencia-elmélet. Hivei amellett érvelnek, hogy a
feltételek, a koriilmények sajatossagai nagymeértékben befolyasoljak, hogy mely model-
lek lesznek az adott szituacioban hatékonyak. Ez felveti a dontéshozok feleldsségét az ér-
tékelési modellek kivalasztasaban.

Egyre tobb orszdgban foglalkoznak azzal a kérdéssel, hogy milyen az oktatasiranyitas
és a kiilonboz6 értékelési modellek viszonya. A centralizalt és a decentralizalt kormany-
zas kozeledési tendencidjanak ,,fennmaradasat” jelzik a kiilonb6z6 elemzések, s ez az ér-
tékelés teriiletén is érvényesiil, de nem olyan markansan, mint altalaban az oktatasiranyi-
tasban. E jelenséget jol lehet érzékelni a tanulok értékelésénél. Vannak olyan centralizalt
oktatasi rendszerek, ahol megjelenik az orszagos célokhoz kotott teljesitményértékelés
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(példaul Franciaorszagban), masutt nincs kiilsd, standardizalt értékelés (példaul Spa-
nyolorszagban). A teljes centralizalasbol a decentralizals iranyaba 1€pd rendszerekben a
koézpont ugyan a kezében tartja az adukat, de a kiilonb6zd szintek kdzott parbeszéd fo-
lyik, az értékelésben megjelenik a kozponti, a helyi és a kliensi sziikségletekhez val6 vi-
szonyitas (példaul Norvégiaban, Svédorszagban). Az erbteljesen decentralizalt rendsze-
rekben az iskolak és a helyi oktatasiranyitok jutnak dontd szerephez, s kliensorientaltsag
érvényesiilhet (példaul az Egyesiilt Allamokban). Vegyes modell alakult ki Nagy-Britan-
niaban, a kiils6 standardizalt értékelések mellett az iskolak és a helyi dontéshozok szere-
pe is jelentds. (6)

A kozoktatas minden szintjén (orszagos, helyi, iskolai) felerds6dott az atlathatdsag
igénye. Egyre erbteljesebben kovetelik az oktatasban érdekeltek, hogy az értékeldk, az
oktatasiranyitok rendszeresen publikaljak az oktatas eredményességét kifejezo, vilagos
informaciokat. Alapvet6 igény, hogy az értékeldk figyeljenek az érdekeltek kozotti kon-
szenzusra. A modern tarsadalmakban az értékelés kozonsége megvaltozott, kiterjedt, igy
az atlathatosag csak akkor teljesithetd, ha az érté¢kelések nemcsak a szakmai értékeldk
szdmara érthetdek. Alapelvvé valt, hogy az értékelés soran nyert informaciokat az érté-
kelbk tgy elemezzEk, értelmezzék és olyan formaba ontsék, hogy érthetdek legyenek a
sz¢les nyilvanossag, tobbek kozott az oktataspolitikusok, a csaladok, a médiumok, a kii-
16nb6z6 fenntartok stb. szamara is.

Az értékelés kapcesan az elmult évtizedben az is felmeriilt, milyen felelésségmodellt,
milyen elszamoltatasi modellt alkalmazzanak, miként ellendrizzék az oktatds egyes
szintjeit, illetve hogyan hassanak rajuk. A kiilonb6z6 oktatéasi rendszerekben dontéen a
kovetkezé modellek jelentek meg: a nyilvanossag kontrollja, a szakmai feleldsségmodell
és a fogyasztoi modell. Az eltérd értékelési modellek mas és mas kritériumokat adnak a
hatasvizsgalatokhoz, s természetesen mindegyiknek vannak elényei és hatranyai is. A
modellek koziil az oktataspolitikanak kell valasztania koriiltekint elemzések alapjan.
Tobb orszagban vita bontakozott ki arrél, hogy milyen szerepet szanjanak a fogyasztoi
kontrollnak. E diskurzusokban kifejezésre jut, hogy nem lehet abszolutizalni a ,,vevok”
kontrolljat, hiszen eltér6 érdekeket képviselnek az egyes fogyasztoi csoportok, csupan a
nevelés, oktatas egy-egy szlikebb teriiletére koncentralhatnak, az oktatas nem valddi pi-
ac stb. Ugyanakkor tendenciaként kezelhetd ma mar, hogy a kiilvilag ndvekvé érdekls-
dése az oktatas irant eldbb-utdbb elvezethet fiiggetlenebb kezdeményezésekhez az okta-
tas értékelésében, s ez valdsziniileg a szakmai modell szerepének ujragondolasat is sziik-
ségessé teszi.

A decentralizalt oktatasi rendszerekben az oktatas iskolai szintli menedzselése kertilt el6-
térbe, ami tobb 1 megkozelitési modot és problémat vetett fel az értékelés teriiletén. Az ok-
tatas- és értékelési politikak foként a kovetkezokkel szembesiiltek az elmult évtizedben:

— milyen modon lehet elérni az orszagos szandékok teljesiilését iskola szintli mene-
dzselés esetén, milyen szerepet tolthetnek be a kiils6, kozponti értékelések az iskolak on-
értékelésében, fejlesztésében, illetve a felelésség megallapitdsdban, az oktatds atlathato-
va tételében stb.; (7)

— eldbbre kell jutni az értékelési standardok és a mindségindikatorok meghatarozasaban
mind az eredményes ¢és hatékony iskola értékelésénél, mind az orszagos szintii, az oktata-
si rendszer egészét vizsgald elemzéseknél; (8, 9)

— sziikség van olyan értékelési politikak kialakitasara, amelyek hatékonyan hozzajarul-
nak az intézményi mindségkultura fejlesztéséhez. (10, 11)

J6 néhany orszagban az oktatas részévé valt a teljesitménykultaranak az az értelmezé-
se, amely kimondja, hogy csak vildgosan megfogalmazott operacionalizalt célok, az
ezekhez illeszkedd modszerek, eszkdzok alapjan lehet az oktatas eredményeit megfele-
16en értékelni. (712) A kilencvenes évekre az OECD-orszagok tobbségében fordulat ko-
vetkezett be a kormanyzatok értékelési torekvéseiben, s a bemenet ellendrzésérol a kime-
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neti kontrollra vald attérés valt meghatarozova a minéség és az esélyegyenldség jegyé-
ben. Ehhez kotddden a tanuldi teljesitmények és azok értékelései az oktataspolitikak koz-
ponti kérdéseivé valtak. Ugyanakkor a kimeneti oldalu szabalyozas szorosan dsszekap-
csoldodott a tantervek folyamatos megujulasanak kérdésével. Egyszerre valt megoldan-
dova a nevelés és a képzés teriiletén a tudas értelmezése, illetve a magas standardok meg-
fogalmazasa és teljesitése, valamint mérése. E kérdések sokféle vitara Osztonozték a
szakembereket, s egyes orszagokban kiilonb6z6 szinteken, kiilonb6z6 intenzitassal vitat-
koznak napjainkban is a tudas jellegérol, a standardizalas tipusairdl és kialakitasanak fo-
lyamatairol. (13, §)

Szamolni kell a tanuldk teljesitményének értékelésében a tanarok ndvekvd autoritasa-
val és bizonyos pszichometrikus elvek alkalmazasanak megkérddjelezésével is. Az 6n-
szabalyozo6 tanulasra koncentrald nevelésben, oktatasban nem lehet megkertilni a tanitas

Tobb elemzés jelzi, hogy a rendszeres értékelés egyik kulcskérdése az értékeldk értéke-
1¢se. Kiket érinthet ez? A kdzponti és mas oktatasiranyitokat, a kiillonb6z6 szakmai értéke-
16ket, intézményi szinten az igazgatokat, a tanarokat stb. Az e kérdéssel foglalkoz6 mun-
kakban felmeriilt az is, hogy sajnos az orszagok tobbségében hianyzik a batorsag és a meg-
feleld kompetencia az ilyen jellegli értékelések megrendelésére és megszervezésére.

Az oktatasi rendszerekben tobb szinten, tobbféle funkcidval jelenik meg az értékelés,
ezért modszerei és technikai és az ezekkel kapcsolatos megoldatlan problémak is befo-
lyasoljak az értékelési kultura alakulasat. Tobbek kozott példaul a kvalitativ és a kvanti-
tativ adatok kozotti egyenstlyra torekvés, a mennyiségi értékelés leegyszeriisitd jellege,
az egyének €s a kiilonbozo szintli rendszerek értékelésének a viszonya, a tudomanyos ér-
tékelés hatasa az oktatas egyes szektoraira, az oktatas kiilonb6z6 szintjein eltéré mod-
szertani kulturabdl fakaddé kommunikacios zavarok. Az egyének teljesitményének érté-
kelésére mar gyakran alkalmaznak standardizalt teszteket, a programok értékelésében
azonban még nem alakultak ki standardizalt eszk6zok, az oktatasi rendszerek értékelésé-
ben még mindig a miértd megkozelités dominal. Az iskolaértékelés és az onértékelés
modszerei még csak a kezdeteknél tartanak. E gondok miatt a kiilonboz6 teriileteken,
szinteken megszerzett informacidkat nehéz 6sszekapcsolni, illetve egymasra vonatkoz-
tatni, igy sok adat elvész az oktatasfejlesztés szempontjabol. Tobbek kozt ezért is jelen-
tds eltérés van az értékelés teriiletén a politikai szandékok, a deklaraciok és az értékelés
mindennapi gyakorlata kozott. (2)

Az értékelés funkcidinak és szintjeinek boviilése egyre inkabb felveti a metodikai
megujulas sziikségességét, tobbek kozott a sokagh, sokféle modszert magaba foglalo ér-
tékelési stratégiak kialakitasat, a hagyomanyos papir-ceruza tesztek talsulyanak a meg-
torését. A modszertani megujulassal foglalkozo értékelési munkak kitiintetett szerepet
szannak a tobbféle értékelési adatot szintetizald portfolios értékeléseknek, amelyek tar-
talmazhatnak rendszeres megfigyeléseket, teljesitményteszteket, szerény méréseket,
hosszu tavu tanulmanyokat, metaclemzéseket stb.

Az 1j értékelési kulturaban részben a szakmai értékelkkel kapcsolatban fogalmaznak
meg Ujabb igényeket, s er6feszitéseket tesznek a nem professzionalis értékelok bevona-
sara és tovabbképzésre is. Gyakran lehet talalkozni a hivatalos értékelokkel szembeni ké-
telyekkel, szkepticizmussal s a nem szakmai értékeldk irdnt megnyilvanul6 bizalommal.
Regionalis és iskolai szinten is érzékelni lehet, hogy minél kimunkaltabbak a mddszerta-
ni megkozelitések és értékelési eszkozok, annal inkabb az értékelési szakemberek ligyé-
vé valik az értékelés (az adatok értelmezése is), ami egyrészt hatraltatja az onértékelést
(példaul tanarok esetében), masrészt korlatozza a laikusok bevonasat.

Uj értékelési kultira kialakuldsanak lehetiink taniii a nevelés, az oktatas eredményes-
ségének, mindségének és hatékonysaganak novelése érdekében. A legtobb orszagban e
folyamat gyakorlatban megnyilvanulo jellegzetességei a kovetkezok:
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—novekszik az értékeléssel kapcsolatos tudatossag;

— megjelenik az értékelési stratégiak, politikak iranti igény;

— a nyilvanossag jelentésége megnd;

— kiboviil az értékelok kore;

— a szakmaisag szintje emelkedik, sokasodnak az objektivebb és a tobb informacid
alapjan torténd értékelések;

— feler6sodik a felel6sségvallalas és az elszamoltathatdsag igénye.

Az elozbéekbdl is lathatd, hogy a tanulok teljesitményének értékelése folyamatosan
valtoz6 oktataspolitikai és értékelési kulturaba illeszkedik be. Kettds tendencia érvénye-
siil: egyrészt a tanuldk tudasanak értékelése elvesziti kizardlagossagat a tanarok, illetve
tagabban az intézmény és az oktatasi rendszer hatékonysaganak, az oktatas eredményes-
ségének, mindségének a megitélésében, masrészt intenzivebben tébb szinten épiil be az
oktatasi rendszer szabalyozasaba, erételjesen kotddve a mindség €s az eredményesség
problémajahoz.

A kiilonbo6zo értékeléssel foglalkozd elemzések azt mutatjak, hogy megmaradnak az
értékelés hagyomanyos pedagogiai funkcioi (személyiségfejlesztés, tdjékoztatas, mindsi-
tés stb.), de eltolodas figyelhetd meg a rendszerszintli, a menedzselés szempontjabol is
hasznos, a szélesebb szakmai és laikus kozonséget is kiszolgald, komplex értékelés ira-
nyaba. (1)
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Erettségi és felvételi kiilfoldon

Oktatasfejlesztési tanulsagok

Egy orszdg vizsgarendszerének jelentdsége elsésorban abban van,
hogy szabdlyozo erejénél fogva kozvetleniil is befolydsolja a
tdarsadalmi munkamegosztdst, a munkaero képzettséget, a tdarsadalmi
mobilitdst, benne az egyéni karrierépités lehetoségeit. Az érettségi
vagy a felveételi vizsga olyan sziir6, amely - az egyéni kvalitdsoktol
persze nem fiiggetleniil — a tuddshoz valo intézményes hozzdférést
teszi lehetové vagy éppen lehetetlenné.

lyozasa a szarmazas vagy a vagyon altal megszerezhetd jobb tarsadalmi poziciok-

nak egy sajatos korrekciojat, tomegmeéretii redisztribuciojat jelenti. Ezért rendkiviil

nagy az oktataspolitikusok feleldssége abban, hogy a tudashoz vald intézményes hoz-
zaférést hogyan szabalyozzak, mennyire nyitjdk ki az iskolak kapuit a tomegek el6tt,
illetve a nagyobb mértékii eldrejutast biztositd képzettséget mennyire teszik exkluzivva.
Noha a modern tarsadalmakban az iskolazottsaghoz és a szabad szakmavalasztashoz
vald jog mar nem csak az allampolgarokra, hanem az ott tart6zkod6 mas allamok polga-
raira is vonatkozik, a valosagban ezt a jogot szamos szabalyozo tényezd, koztiik maga a
vizsgarendszer is korlatozhatja. Erdemes tehat modszeresen attekinteni, mi mindenre és
milyen médon terjedhet ki a vizsgarendszer szabalyozo ereje, és ez miként befolyasolhat-
ja egy adott tarsadalom demokratikus miikodését, benne az egyének boldogulésat.

Korunkban ennek nagyobb szerepe van, mint korabban, mert a tudaselosztas szaba-

A vizsgarendszer szabalyozo ereje

A vizsgarendszer szabalyozo ereje az oktatas teljes vertikumara kiterjed, és egy adott
tarsadalom iskolazottsdganak kvantitativ és kvalitativ jellemzdit alapvetden befolyasolja.
Az iskolazottsag kvantitativ jellemzdinek korébe olyan vonasok tartoznak, mint a tomeg-
oktatas kiterjedésének mértéke, benne a hatranyos helyzetii tarsadalmi csoportoknak az
intézményes oktatasban valo tényleges részvételi lehetdségei. Az iskolazottsag kvalitativ
vonasait els6sorban a miveltségeszményre gyakorolt hatdsaban ragadhatjuk meg, asze-
rint, hogy a vizsgarendszer tartalmi kovetelményei az altalanos miiveltséget és a speciali-
zaciot, a tényismereteket és a miiveleti, illetve egyéb képességeket, valamint az idegen
nyelvtudéast mennyire részesitik eldnyben. A kvantitativ és a kvalitativ jellemzdk a tudas-
elosztas redisztribiciojanak olyan mutatoi, melyek a tarsadalmi mobilitas mértékéhez ko-
tott egyéni boldogulasnak nemcsak az adott orszagon beliili, hanem a mas orszagokra ki-
terjedd lehetdségeit is korvonalazzak.

Kvantitativ jellemzok

A tomegoktatas kiterjedésének mértéke. A kiilfoldi tapasztalatok attekintése soran
nyilvanvalova valt, hogy az oktatas tomegesedése és a vizsga szabalyozd ereje kdleson-
hatasban all egymassal. Egyfeldl ugy, hogy a vizsgarendszerben elindulé valtozasoknak
a tomegoktatas organikus kiterjedése az egyik donté motivuma, masfeldl pedig ugy, hogy
a vizsgarendszer megvaltoztatdsaval novelhetd vagy csokkenthetd az oktatds organikus
tomegesedésének a mértéke.
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Példak sorat lathattuk arra, amikor azért kellett egy miikddo vizsgarendszerbe oktatas-
politikai eszkozokkel beavatkozni, mert nem tartott 1épést az oktatas organikus tomege-
sedésének mértékével. A hatvanas évek kozepén a kdzépiskolazas tomegesedése moti-
valta Anglidban a kdnnyebben leteheté CSE (kdzépiskolai vizsgakdvetelmények) beve-
zetését, mert a 16+ vizsgaszinten milkkodé GCE (fels6oktatasi vizsgakdvetelmények) tul-
sagosan nehéz volt azoknak, akik nem szandékoztak tovabbtanulni. A nyolcvanas évek
kdzepén viszont mar a felsdoktatas tomegesedése indokolta a GCSE bevezetését, a kii-
16nb6z6 16+ vizsgak mindsitési kategoridinak az dsszehangolasat, mert a kétfokozath
vizsgarendszerben csak igy lehetett biztositani, hogy azok se maradjanak ki végleg a fel-
sooktatasbol, akiknek tovabbtanulasi ambicioi csak késobbi életkorukban alakultak ki.
Az oktatas organikus tomegesedésére az angol oktataspolitika tiamogatdan reagalt, mert
a vizsgarendszer szabalyozo erejét hasznalva elészor a kozépfoku iskolazottsag korlatait
sziintette meg a kozépiskolai és a felsGokta-

A tomegoktatdssal kapcsolatos
oktatdspolitikai dontések a md-
sodik vildghdborii utdani ido-
szakban vdltak vildgszerte meg-
kertilhetetlenekke, mikor eloszor
a kozepfokii, majd sok orszdg-
ban a felsofokil oktatds témege-
sedése is megindult. Az iskold-
zotlsdg iranti igény névekvo
trendje a kilencvenes évekre
mdr majd’ minden dllamot el-
ért, az OECD-orszdgokban pe-
dig robbandsszerti t6megesedést
eredmeényezett. Az 1998-as ada-
tok szerint legtébbjiikben 70
szdzalék, négy orszdgban (Ne-
metorszdg, Izland, Japdn, Uj-Zé-
land) pedig 90 szdzalek folé ke-
riilt a kézépiskoldt végzettek
ardnya, akiknek hdarommnegyed
része valamilyen felsooktatdsra
Jfelkészito kozépiskola-
Jajtaba jdrt.

tasi kovetelmények szétvalasztasaval, ké-
sObb pedig a felsdoktatas tovabbi tomegese-
dését is eldsegitette azzal, hogy a GCSE-t
bevezetve, a masodik esélyt is megteremtet-
te a kés6bb érdk tovabbtanuldsara.

A tomegoktatas és a vizsgarendszer kol-
csonkapcsolatat Kina példajan is elemezhet-
jiik, ahol a tomegesedés csak a kilencvenes
években valt oktataspolitikai beavatkozast
igényl6 kérdéssé, és akkor is csak a kdtelezd
iskolazottsag tekintetében. Az dsszes iskola-
fokozat végpontjan megjelend vizsgakotele-
zettségek legalso fokozatat, az alsé kdzépis-
koléba belépdt add 12+ vizsgat az orszag
legtobb tartomanyéban eltorolték, és csak ott
hagytak meg, ahol a 15 éves korig tartd tan-
kotelezettség egyeldre elvi deklaracio ma-
radt. Noha a felsé kozépiskolaba még min-
dig a szelektiv jellegli 15+ vizsga letételével
lehet bejutni, a felsGoktatas tomegesebbé té-
telének igénye mar jelentkezik. Egyre tobb
az olyan tovabbtanulasi hely, mely kiilon fel-
vételi vizsga nélkiil, a 18+ kdzépiskolai bi-
zonyitvany alapjan veszi fel a hallgatokat.

E két példa is bizonyitja, hogy a vizsga sza-
balyoz6 ereje a tomegoktatds mértékét koz-

vetlentil is befolyasolja. A tdmegoktatassal kapcsolatos oktataspolitikai dontések a maso-
dik vilaghaborua utani id6szakban valtak vilagszerte megkeriilhetetlenekké, mikor el6szor a
kozépfokil, majd sok orszagban a felséfoku oktatas tomegesedése is megindult. Az iskola-
zottsag iranti igény ndvekvo trendje a kilencvenes évekre mar majd’ minden allamot elért,
az OECD-orszagokban pedig robbanésszerli tomegesedést eredményezett. Az 1998-as ada-
tok szerint legtobbjiikben 70 szazalék, négy orszagban (Németorszag, Izland, Japan, Uj-Zé-
land) pedig 90 szdzalék folé kertilt a kdzépiskolat végzettek aranya, akiknek haromnegyed
része valamilyen felsGoktatasra felkészitd kozépiskola-fajtaba jart. 1990 és 1997 kozott az
OECD-orszagok tulnyomo részében tobb mint 20 szazalékkal nétt a felsdoktatasban részt
vevok kore, és nyolc olyan orszag is van, ahol tobb mint 50 szazalékkal. A novekedés mér-
legét tekintve a felsdoktatasi intézmények hallgatdinak aranya ma mar 40 szazalék kortil
jar (,Education at a Glance’, OECD Indicators. OECD, 2000, 138., 150. old).

84




Iskolakultara 2001/9

Miatrai Zsuzsa: Erettségi és felvételi kiilfoldon

Mindebbdl az a tanulsag sziirhetd le, hogy az érettségi és felvételi vizsgarendszerrel
kapcsolatos dontések egyik kulcspontja mindenképpen az, hogy miként viszonyul az ok-
tataspolitika az oktatas organikus tdmegesedéséhez: engedi, segiti vagy esetleg gatolja.
Mint a kiilfoldi tapasztalatok attekintése soran lathattuk, a tdmegoktatds novekedési
trendjéhez igazodtak és nagyrészt erre a jelenségre reagaltak az érettségivel és felvételi-
vel kapcsolatos reformkoncepciok, az elvek vagy a miikodés megvaltoztatasara iranyulod
fejlesztési szandékok.

A hatranyos helyzetii tarsadalmi csoportok lehetéségei. Noha az oktatas tomegesedé-
se Onmagaban is noveli a hatranyos helyzetli tarsadalmi csoportoknak az intézményes
oktatasban valo részvételi lehetdségeit, mégsem mindegy, hogy milyen az aranyuk a ma-
gasabb képzettséget nyujtd iskolakban. Kifejezetten oktataspolitikai dontés kérdése tehat
az, hogy a vizsgarendszer szabalyozo ereje kiterjed-e valamifajta pozitiv diszkriminaci-
ora, az es¢lyegyenldség biztositasara vagy az ugynevezett masodik esély megadasara a
tarsadalmi mobilitas szélesebb korli érvényesiilése érdekében.

Az elemzett orszagok vizsgarendszereire visszatekintve, helyenként és koronként, a
tarsadalompolitikai torekvésektdl fiiggden, kiilonboz6 prioritasokkal és kiilonbdzd meg-
oldasokkal talalkozhattunk a hatranyos helyzet( tarsadalmi csoportok oktataspolitikai ta-
mogatasat illetéen. Az Egyesiilt Allamok kvotarendszere példaul a feketék pozitiv diszk-
riminacidjat szolgalta a hatvanas években, Svédorszagban pedig a bevandorlo kiilfoldie-
ket segitette az a hetvenes évektdl a kilencvenes évek elejéig tartd intézkedés, hogy a fel-
sOoktatasi férohelyek 10 szazalékat fenntartottak a szamukra.

Az esélyegyenldség biztositdsanak egy konkrét példajat viszont Izraelben lathattuk,
amennyiben az etnikai kisebbségi csoportok tagjai az utobbi években mar sajat anyanyel-
viikon tehetik le a felvételi alkalmassagi vizsgat. Ugyancsak az esélyegyenldség elvének
érvényesiilését szolgaltak a tudasmérd eszkozok részrehajlasaval kapcesolatos vizsgalatok,
melyek kimutattak, hogy a felvételi alkalmassagi tesztek Svédorszagban példaul a felndt-
tek és a ndk, Izraelben viszont az etnikai kisebbségek képességeit becsiilték ala.

Mivel a pozitiv diszkrimindcié 6sszemosta az egyéni esélyeket a csoportesélyekkel, az
esélyegyenléség elve pedig csak részlegesen €s bizonytalanul érvényesiilt, a kilencvenes
évektdl az ugynevezett masodik esély megteremtésének lehetdségei keriiltek a hatranyos
helyzetiieket tdmogatd oktataspolitikai stratégiak fokuszaba. Erre utal a svéd felvételi al-
kalmassagi teszt altalanos bevezetésének példaja, mely vizsga letétele a felndttek és a kiil-
foldiek, valamint a kdzépiskolat nem megfelel eredménnyel végzett fiatalok szamara is
masodik esélyt jelent a tovabbtanulashoz. Ugyanigy a masodik esély biztositasanak koré-
be tartozik a rovidebb képzési idejli nappali és a munka melletti felndttoktatas kiilonbozo
formainak nagy mértékii terjedése, mely, mint példaul az Egyesiilt Allamokban lathattuk,
jelentdsen megemelte a ndk, de még a hatranyos helyzetii csoportok, koztiik az etnikai ki-
sebbségek és a fizikailag fogyatékosok felsGoktatasi részaranyat is. Mindezen eréfeszité-
sek ellenére a hatranyos helyzetiiek iskolazottsagi mutatoi €s a tovabbtanulok kozotti kép-
viseleti ardnya még mindig sokkal alacsonyabb, mint a magasabb tarsadalmi csoportok-
hoz tartozoké. Kiilondsen igaz ez a magasabb és a munkaerépiacon jobban eladhato kép-
zettséget nyujtd intézményekben. A kiilonb6z6 orszagok oktataspolitikajaban igy tovabb-
ra is kérdéses az, hogy a vizsgarendszer szabalyozo erejét miként terjesszek ki a hatranyos
helyzetii tarsadalmi csoportok iskolazottsagi aranyainak hatékonyabb novelésére.

Kvalitativ jellemzok

Altalénos miiveltség és specializacié. Mint a vizsgalt orszagok tobbségében lathattuk,
ezek viszonya kiilondsen a fels¢ kdzépiskolaban valik kiélezetté, mivel a felsdoktatas
specialis tartalmi kdvetelményei ellene hatnak a kdzoktatas altalanosan miiveld funkcio-
janak. Ezt a fesziiltséget kivantak valahogy oldani példaul az Egyesiilt Allamokban a 20.
szazad els6 felének reformhullamai soran, minthogy ott az oktatas tdmegesedése mar ko-
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ran elérte a kdzépiskolat. De ezzel kiizdenek ma is Anglidban, amikor az ,,A” szintii tan-
targyi érettségire felkészitd felsd kozépiskolaban kettdnél tobb vizsgatargy (lasd ,,AS”
targyak) tanulasara probaljak késztetni a jeldlteket, és hasonld a probléma Hongkongban
is, mivel a jeldltek tobbsége az idegen nyelveket valasztja vizsgatargyakként.

Mint azonban a kiilonb6z6 vizsgarendszerek érettségi vizsgaszabalyainak és tartalmi
kovetelményeinek leirasabol kideriil, a tobbi orszag hatarozottabban kiall a kézépiskola
altalanosan miiveld funkcioja mellett. Angliaval ¢s Hongkonggal ellentétben példaul Né-
metorszagban, Hollandiaban, Kindban, Szingapurban a kdzépiskola vizsgafelkészitd sza-
kaszaban is — a tanul6i palyairdnyok szerint differencialt, mégis — széles alapt képzést
nyujtanak. Ennek megfelelden a vizsga sem sziikill le 2-3 valaszthato tantargyra, mint
Anglidban vagy a nyelvekre, mint Hongkongban. Példaul Hollandidban 5-6, Kinaban 9,
Szingapurban 6 targybol, koztiik kotelezo targyakbol is kell vizsgazniuk a jeldlteknek. Né-
metorszagban pedig nemcsak a 4 vizsgatargy szamit bele az érettségi eredménybe, hanem
bizonyos szabalyok szerint az Abitur osztalyokban szerzett mindsitések is.

A fels6oktatas specialis igényeit a vizamértékii érettségit nyljtd orszdgok egy részé-
ben, példaul Németorszagban, Hongkongban, Szingapurban ugy probaljak jobban kielé-
giteni, hogy szintezik a vizsgatargyakat. Alapszinten az altalanos miveltséget, emelt
szinten a specialis ismereteket kérik szamon.

A szakkozépiskolai vizsgakkal kapcsolatban itt meg kell emliteniink, hogy a speciali-
zaciot nemcsak a felsdoktatas, hanem a kdzép- és felséfoku szakképzés is igényli. Noha
az oktataspolitikai szandékok e tekintetben is az altalanos miiveltség prioritasat tikrozik,
az iskolazottsag tomegesebb lehetdségeit nytjtd szakképzésben ezt vildgszerte kevésbé
tudjak érvényesiteni.

Teényismeretek és miiveleti/egyéb képességek. A vizsgarendszer szabalyozoé ereje kva-
litativ értelemben a miiveltségeszmény alakulasara is kiterjed. A vizsgafeladatok és a ko-
telezd vizsgatargyak ugyanis alapvetéen meghatarozzak, hogy mit tekintenek egy or-
szagban vagy régidban a muveltségeszmény fontos részének. Csak a tudast, ezen beliil a
tényismereteket, vagy az olyan miiveleti képességeket is, mint az analizis, szintézis,
problémafelismerés és problémamegoldas, kritikai gondolkodas. Noha a deklaracio
szintjén mindenhol részét képezi az érettségivel kapcsolatos fejlesztési torekvéseknek,
hogy a tényismeretek szamonkérése mellett torekedjenek a miiveleti képességek fejlett-
ségének vizsgalatara, a tomeges vizsgaztatas koriilményei kdzott ez igen id6- és pénzigé-
nyes. fgy a vizsgafeladatok wtjan torténd képességvizsgalat tobbnyire a belsé vizsga vagy
az iskolai értékelés keretei kdzott marad, ahogy példaul Hollandia, Kina vagy Szingapur
esetében lathatjuk. Ez nem jelenti azt, hogy a kiils6 vizsgakon csak a tényismereteket ké-
rik szamon, példaul a német emelt szintli irasbelin az alkalmazas és a problémamegoldas
szintjének elérését is megkdvetelik, de azt mindenképpen jelenti, hogy a miiveleti képes-
ségek vizsgalata nem elsOsorban az irasbeli tesztelésen, hanem inkabb a vizsgak gyakor-
lati részében vagy a projektmunkak értékelése soran keriil el6térbe.

A legtobb orszagban megjelend kotelezd vizsgatargyak kivéalasztisa azonban azt jelzi,
hogy nem a tényismeretek szamonkérése uralja altalaban a vizsgaztatast. A kotelezo
vizsgatargyak ugyanis jellemzben transzfertargyak, és koriikben a matematika, az anya-
nyelv és legalabb egy idegen nyelv mindeniitt megtalalhatd. Barmely palyairanyrol le-
gyen tehat sz6, a matematikai és a verbalis gondolkodas fejlettségének vizsgalatat meg-
hatarozoénak tekintik az érettségin és a felvételin egyarant. Kiilondsen igy van ez a felvé-
teli vizsgak esetében. Példaul az Egyesiilt Allamokban, Svédorszagban és Izraelben
hasznalatos SAT tipusu alkalmassagi teszt a matematikai és a verbalis gondolkodas fej-
lettségét méri a jovendd diplomasok kivalasztasaban.

Csak az azsiai orszagokra jellemzd, hogy a tovabbtanulok megitélése nem sziikiil le az
intellektudlis képességek mérésére. Kinaban, Szingaptrban és Japanban a fizikai és a
moralis fejlettség, illetve az allampolgari tudatossag és a személyiségvondsok vizsgalata
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is szorosan hozzatartozik a jeldltek szummativ értékeléséhez. Ez azt mutatja, hogy ezek-
ben az orszagokban a vizsgarendszer szabalyozo ereje nemcsak a miiveltségeszmény, ha-
nem az embereszmény alakuldsara is hatdssal van.

Idegen nyelvek ismerete. A kiilonbdz6 orszagok vizsgarendszereinek tanulményozasa
soran azt is megfigyelhettiik, hogy van, ahol nagyobb sulyt fektetnek az idegen nyelvek
ismeretére, mint masutt. Azokon a kisebb helyeken, példaul Hongkongban és Szingapur-
ban, melyek torténelmi helyzetiiknél fogva az angolszasz vilaghoz kétédnek, nem tul
meglepd, hogy a magas szintli angol nyelvi kommunikaciot a vizsgakon alapvetéen meg-
kovetelik. Olyannyira, hogy példaul Hongkongban csak a Kindhoz vald visszacsatolas
utan kezdett csokkenni a minden targybol csak angol nyelven vizsgazdok szama.

A 20. szazad végétdl felgyorsuld globalizacio azonban az idegen nyelvek ismeretét,
dontéen az angol nyelvtudast oly mértékben felértékelte a munkaerépiacon, hogy mint
lathattuk, szinte mindeniitt bekeriilt a nem angol nyelvli orszagok vizsgakdvetelményei
kozé. Néhany eurdpai allamban az idegen, foként az angol nyelvtudas jelentdségének fel-
ismerése mar sokkal korabban megtortént. Svédorszagban az angol nyelvi teszt a hetve-
nes évektdl része a folyamatos értékelésnek, Hollandidban és Németorszagban pedig a
kiiléonboz6 iskolatipusok egyik differencia specifikaja éppen az, hogy hany idegen nyel-
vet tanitanak, illetve hany nyelvbdl kell vizsgat tenni az érettségin.

Osszegezve az elmondottakat, a vizsgarendszer szabalyozé ereje tehat kvalitativ érte-
lemben arra hat leginkabb, hogy a munkaer6 képzettsége mennyire lesz konvertibilis. Az
oktataspolitika vizsgarendszerrel kapcsolatos fejlesztési torekvéseinek igy nem csak az
lehet a célpontja, hogy az iskolazottsagot, benne a hatranyos helyzetﬁ tarsadalmi csopor-
tok képzettségét novelje. Ezzel egyenrangli célpontnak tekinthetd az is, hogy az altalanos
miiveltségre alapozott specializaciot, a matematikai és a verbalis gondolkodast, valamint
az idegen nyelvi kommunikaciot prioritasként kezelve, minél tobb ember szamara atjar-
hatéva tegye a rokonszakmakat és a nemzetkdzi munkaerdpiacot egyarant.

A vizsgarendszer atalakitasat befolyasolé tényezék

Mint az el6z6ekbdl egyértelmiien kitiinik, az érettségi és felvételi vizsgarendszer meg-
hatarozo szerepet jatszik az iskolazottsag mennyiségi €s mindségi mutatdinak alakulasa-
ban. Ezek utan joggal mertil fel a kérdés, hogy milyen tényezdk befolyasoljak a vizsga-
rendszert, illetve e tényez6k milyen jellegli dsszefliggéseit kell szamitasba venniiik az
oktatasfejlesztOknek, ha a kvantitativ és kvalitativ mutatok tekintetében a vizsgarendszer
atalakitasaval akarnak valamilyen koncepcionalis valtozast elérni.

A vizsgarendszer atalakitasat befolyasolo tényezok kozott kiilonbséget latunk abban a
vonatkozasban, hogy az oktatasiranyitas egészéhez vagy csak a vizsgamodellhez tartoz-
nak-e. Az oktatasiranyitasnak a vizsgarendszer mellett még két alapvetd tényezoje van:
az iskolaszerkezet és a tantervi irdnyitas. Mivel a tagolt vagy egységes iskolaszerkezet-
ben, illetve a centralizalt vagy decentralizalt tantervi iranyitasban bekdvetkezett valtozas
mindig maga utan vonja a vizsgarendszer atalakitasat is, e tényezok kozott a vizsgarend-
szer szempontjabol interherens Osszefliggést feltételeziink.

A vizsgamodell részét képezd tényezok viszont nem fiiggenek kdzvetleniil az iskola-
szerkezettdl vagy a tantervi iranyitastol. Az, hogy van-e vizsga vagy nincs, kiils6 és/vagy
belso, egy- vagy kétlépcsos, illetve tantargyi vagy tantargycsoportos, tagolt és egységes
iskolaszerkezetii, centralizalt és decentralizalt tantervi iranyitasu orszdg vizsgamodelljét
egyarant jellemezheti. Ezért a felsorolt tényezO6k csak a vizsgamodellen beliili, tehat
inherens Osszefliggéseket alkotnak.

A tovabbiakban interherens és inherens Osszefliggések szerinti csoportositasban ele-
mezziik a vizsgarendszer atalakitasat befolyasolo tényezoket, kiemelve a legjellemzobb
kapcsolddasi pontokat a vizsgalt orszdgokbodl vett példakon keresztiil.
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Interherens dsszefiiggések

Iskolaszerkezet és kettis vizsgaztatds. Noha a vizsgarendszer hazai fejlesztdi korében
eléggé elterjedt az a nézet, hogy a kettds vizsgaztatds megsziintetésének feltétele az egy-
séges, kiils6 és standard érettségi, a kiilfoldi példakbol az a tanulsag szlirhetd le, hogy a
felvételi vizsga kivaltasi lehetésége nem az érettségi modelljében, hanem alapjaban az
adott orszag iskolaszerkezetében gydkerezik.

Vizumeérteki érettségi Németorszagban, Hollandidban, Angliaban, Hongkongban ¢és
Szingaptrban létezik. A német és a holland iskolaszerkezet igen tagolt, a kozépfokon el-
térd szinvonalu képzettséget nytjtd, kiillonbozd palyairanyok felé mutato iskolatipusok
taldlhatok. A potencidlis tovabbtanuldk szelekcidja tehat mar a kdzépfokon megtorténik,
igy nincs sziikség kiilon felvételi vizsgara, minthogy a kozépiskolasoknak eleve csak egy
kisebb részét készitik fel a felséfoku képzésre.

Anglidban ¢s az angol mintakat kovetd azsiai orszagokban masképp érvényesiil az el6-
szelekcio elve. A kétfokozatu vizsgarendszer keretén beliili 16+ vizsga differencialt mi-
nodsitési rendszerével valasztjak ki azokat a kozépiskolasokat, kiket a két éves ,,sixth
form”-ban készitenek fel a felvételit kivalto
Az iskolaszerkezet és a kettOs vizs-  érettségi vizsgafokozatra. Az iskolaszerkezet

gdztatds Osszefiiggéseit illetben a  tagoltsaga ezekben az orszdgokban ugyan
hazai z;z’zsgarendszerfejleszté’/e késébb, de a tankotelezettségen tali szakasz-
szdmdra az a tanulsdg vonhato ~ ban mégis csak megjelenik. .
le, hogy még akkor is elkertilhel6 a Mindebbdl azonban nem kérvetkezq?,
kettds vizsgdztatds, ha a hogy ahol nem tagolt, hanem egységes a ko-

meritokratikus jellegti szelekcic ke- zépfoku iskolaszerkezet, ott feltétleniil van
mény oktatdspo liglem' prioritds kettds vizsgaztatas. Japanban és az Egyesiilt

Fose kol L b Allamokban a kozépiskola nem vizsgaval,
gyseges iskolaszerrezel eseleben . kozépiskolai bizonyitvannyal zarul,

elegendo dfegveteh; 'MgOhi ZS/eOl/“" igy a szelekcios célu felvételi vizsga csak
szerkezer esetén pedig az éretiségi, azokat érinti, akik tovabb akarnak tanulni.
Siiggetleniil attol, hogy Riilsé vagy Svédorszag a kilencvenes évek elejéig ki-
belso, standard vagy nem stan-  vételnek tiinhetett e szabaly alél, minthogy
dard vizsgadrol van szo. Az iskola- ot a folyamatos értékelés mindkét vizsgat
szerkezet tehdt csak a kettGs szelek-  kivaltotta, noha az egységes, csak palyaira-

ciot befolydsolja kézvetleniil, ma- nyok szerinti savokkal differencialt iskola-
gat a szelekcios elvet nem szerkezetli orszagok kozott tartottak szamon.

Lehetne a norma-orientalt, az orszagos atlag-
hoz viszonyitott standardizalt értékelési rendszer szelekcios hatasara hivatkozni, ha nem
tudnank, hogy ez csak az egyik, céljat tekintve valamifajta minéségbiztositd eleme volt
a ,nyitott kapus” oktataspolitikanak. Tudjuk azonban, hogy a felvételi rendszer olyan
csoport-kvota alapjan miikodott, mely az esélyegyenldség elvét a meritokratizmus f6lé
helyezve még azoknak is bejutast biztositott, akik egyaltalan nem végeztek felsé kozép-
iskolat. A kilencvenes évekig jellemz6 svéd ellenpélda tehat csak azt bizonyitja, hogy
még egy egységes iskolaszerkezetii orszagban is lehet olyan oktataspolitika, mely az ér-
dem szerinti szelekcids versenyvizsgat sem €érvényesiti a jovendd diplomasok kivalasz-
tasaban, mert a tarsadalmi mobilitast el6bbre valonak tartja.

Az iskolaszerkezet és a kettOs vizsgaztatas Osszefliggéseit illetden a hazai vizsgarend-
szer-fejlesztOk szamara az a tanulsag vonhat6 le, hogy még akkor is elkeriilhetd a kettds
vizsgéztatas, ha a meritokratikus jellegli szelekcido kemény oktataspolitikai prioritas.
Egységes iskolaszerkezet esetében elegendd a felvételi, tagolt iskolaszerkezet esetén pe-
dig az érettségi, fliggetlenill attol, hogy kiilsé vagy belso, standard vagy nem standard
vizsgardl van sz6. Az iskolaszerkezet tehat csak a kettds szelekciot befolyasolja kozvet-
leniil, magat a szelekcids elvet nem. Mint a svéd példabdl lathattuk, a szelekcid oktatas-
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politikai kérdés, mely visszavezet a vizsgarendszer szabalyozo erejének kvantitativ cél-
pontjahoz. Ahhoz, hogy milyen mértékben, a hatranyos helyzetli tarsadalmi csoportok
tarsadalmi mobilitasanak segitését is beleértve kivanja-e az oktataspolitika az oktatas or-
ganikus tomegesedését tamogatni.

Tantervi iranyitas és a vizsgakovetelmények egységessége. A kilencvenes évek elejé-
t6l kétiranyu fordulat volt megfigyelhet6 a vilagban a vizsgarendszert keményen befo-
lyasolo tantervi iranyitas szempontjabol. A centralizalt orszagok egy része elindult a de-
centralizaci6 utjan, és forditva, a decentralizalt orszagok koziil j6 néhany centralizalo-
dott. Az elemzett orszagok koziil Svédorszag az eldbbire, Hollandia az utdbbira példa.
1993 utan éppen a tantervi decentralizacié hatasara kovetkezett be gyokeres fordulat a
svéd vizsgarendszerben. Bar az érettségi vizsgat kivaltdé folyamatos értékelés fennma-
radt, normaorientalt helyett kritériumorientalt lett; azon egyszerii oknal fogva, hogy a ko-
rabbi egységes és kdzponti tanterv hijan az értékelési kdvetelményeknek foként a diffe-
rencialt iskolai tantervekhez kellett igazodniuk. Noha az iskolai értékelés segitésére a
standard méréeszkozok koziil megmaradt néhany, megsziint ezek korabbi dominanciaja,
igy a tanuldk teljesitményének mindsitése alapjaban szubjektivvé valt. Mindezek kovet-
kezményeként a kdzépiskolat végzettek szamara is lehetévé kellett tenni a korabban nem
létezd felvételi vizsgat, minthogy nem volt mar olyan alap (1asd az orszagos atlaghoz vi-
szonyitott normaorientalt értékelés), mely a tanulok teljesitményének 6sszemérhetdségét
biztositotta volna.

Hollandiaban a kilencvenes évek végén zaruld folyamat éppen ellentétes iranyt volt.
Az erbsen tagolt iskolaszerkezetnek és a kiilonb6z6 iskolatipusokhoz tartozo tanterveknek
a tartalmi differencidltsagot fenntartd hatasat a kozos alaptanterv bevezetésével kivantak
ellenstilyozni. Noha a tartalmi egységesités csak az alsd kozépfokot is magaba foglalo, a
tankotelezettség végéig tartd iskolaszakaszt érintette, természetesen hatassal volt a felsé
kozépfok iskolatipusaira és a vizsgarendszerre is. Az érettségi vizsgatargyak korabbi sza-
bad valasztasat megsziintették, négy tantargy-kombinaciot hataroztak meg, melyek k6zos
¢és kotelezd vizsgatargyakat is tartalmaztak. Ezzel a vizsgakovetelmények egységesebbek-
ké valtak, a tantervi iranyitasban végbement centralizacios torekvéseknek megfeleléen.

A vizsgarendszerre hato oktatasiranyitasi fordulatokat ellentétesen példazo két orszag
mellett érdemes szolni még Japanrol, melyben 1990-t61 kezd6dden, elsé hallasra talan fur-
csa modon, éppen a centralizacio kiterjesztése érdekében decentralizaltak a felvételi vizs-
garendszert. A minden elemében (iskolastruktira, tanterv, vizsga) centralizalt japan okta-
tasiranyitds ugyanis csak az allami szektorban mikodott, a felsdoktatdsban kiilondsen
nagy szerepet jatszd maganegyetemek vonatkozasaban szinte egyaltalin nem. Ahhoz,
hogy a fels6oktatas kétharmadat kitevd maganszektorban is elfogadjak a kdzponti felvé-
teli vizsgat, meg kellett engedni, hogy a felkinalt felvételi vizsgatargyak ,,étlapjabol” (1asd
4 la carte rendszer) a maganegyetemek maguk hatarozhassak meg a prioritasaikat.

Az idézett harom orszag példaja azt mutatja, hogy akar decentralizacios, akar centra-
lizacids vagy a centralizaciot tovabbterjesztd torekvésrdl van szo, a vizsgakdvetelmé-
nyek egységességét mindenképpen novelni akarjak. Voltaképpen ez magyarazza azt is,
hogy a nyolcvanas évek végétol elindulod radikalis tantervi centralizacios fordulatot mi-
ért nem kovette Angliaban a vizsgarendszer megvaltoztatasa. A fenti dsszefliggés fényé-
ben nem volt ra siirget sziikség, mert mar eredetileg is, a korabbi decentralizalt tantervi
iranyitas id0szakaban is a vizsga volt az a rendszerelem, mely a regionalisan szervezett
vizsgakdzpontok kovetelményei alapjdn valamifajta egységet teremtett az oktatasban.

A vizsgakdvetelmények egységesitésére iranyuld oktataspolitikai szandékok az isko-
lazottsag kvantitativ és kvalitativ célpontjaihoz egyarant kotédnek. Kvantitativ vonatko-
zasban az oktatas tomegesedését, benne a hatranyos helyzetii tarsadalmi csoportok mo-
bilitasat segitd esélyegyenldség elvét szolgaljak, mivel csak akkor lehetnek egységeseb-
bek a vizsgakovetelmények, ha azok tdmeges teljesithetdségéhez igazodnak. A kvalita-
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tiv jellemzdk oldalarol nézve pedig az egységesebb vizsgakovetelmények a kozos mi-
veltségalap megszilarditasanak szandékahoz kapcsolhatdk, mely nem csak a magasabb
képzettség, hanem a kozépszinten konvertalhaté tudas megszerzésének is eldfeltétele,
egyéni szempontbol és tarsadalmi méretekben egyarant.

Inherens osszefiiggések

Osszemérhetdség: kiilsé vizsga és standardizdcio. A vizsgateljesitmények dsszemér-
hetésége szinte minden orszag vizsgarendszerében fejlesztésre szoruld szakmai szem-
pontnak tekinthetd. Igen nehéz biztositani, hogy orszdgos méretekben ugyanaz a mindsi-
tés ugyanazt a teljesitményt fedje, és még nehezebb, hogy ez a szempont nemcsak az
adott évben vizsgazok, hanem az évente valtoz6 populaciok teljesitményének 6sszemér-
hetéségére is vonatkozzék.

A vizsgamodell egyik meghatarozo jellemzdje, ha a vizsga kiils6, kétségteleniil kap-
csolodasi pontot jelent a vizsgateljesitmények dsszemérhetéségének szakmai kdvetelmé-
nyéhez. Es kétségtelen az is, hogy ha a vizsga standard, vagyis a vizsgakovetelmények
¢s az értékelési kritériumok egységesek, a tuddsmérd eszk6zok objektivek, érvényesek és
megbizhatdak, akkor a jeloltek vizsgateljesitménye elvben 6sszemérheté. Mindebbdl lo-
gikailag az kovetkezik, hogy a kiils6 vizsga és a standardizacid az 6sszemérhetdség két,
egymassal kdlcsonhatasban 1évo biztositéka.

Ha azonban e logikai kdvetkeztetést a kiilfoldi vizsgarendszerek mitkodési tapasztala-
tairdl szerzett ismereteinkkel dsszevetjiik, nem zarhatjuk révidre, azaz nem tekinthetjiik
linedrisnak a kiils6 standard vizsga és az 0sszemérhetdség kozotti 6sszefiiggést. Szamos
alteraciot, s6t kombinaciot lathattunk ugyanis a kiilsé vizsga fogalmat illetden, €s ugyan-
igy a standardizacio kiilonboz6 megoldasainak is érzékelhettiik az érvényességi korlatait.

Az érettségi vizsgamodellek kozt az angol az, mely mindkét biztositékot magaba fog-
lalja. A vizsgateljesitmények orszagos szintli 6sszemérhetdségének lehetdsége azonban
még e modellben is erdsen korlatozott. Egyrészt azért, mert a kiilsé vizsga fogalma regi-
ondlisan szervezett, tobb vizsgakdzpont altal meghatarozott és ezért kiilonbozd vizsga-
kovetelményekhez kotddik, masrészt a vizsgateljesitmények értékelését végzo vizsgabi-
zottsagokban nagyon sok a szubjektiv elem a bukashatar és a mindsitési kategoriak hata-
rainak meghuzasat illetden.

Nagy-Britannianal maradva, a kiils6-bels6 vizsga kombinacidjat alkalmazoé skot vizs-
garendszer esetében mas okbdl sziikitettek a vizsgateljesitmények 0sszemérhetdségének
lehetdségei, ahogy a standard mindsités fenntartdsardl szolo alfejezetben bemutattuk.
Ugyan a kiils6 vizsga teljesen kozpontositott, és nem regionalis, mint Anglidban, az ered-
mények 6sszemérhetéségének esélyeit mégis csak csokkenti az, hogy a kiils6 vizsgat bel-
sO vizsgaval kombinaljak, még akkor is, ha a kiilsé kontroll a bels6 vizsgara is kiterjed.
Az igazi gond azonban ott mutatkozik, hogy a vizsga nehézségi szintje évrol évre valtoz-
hat, mivel a vizsgafeladatok el6tesztelése — Anglidhoz hasonléan — Skociaban is hidny-
zik. Igy csak a vizsga lezarulasa utan lehet tudni, hogy az konnyebb vagy nehezebb volt-
e, mint az el6z6 években, s ez akkor is sz{ikiti a teljesitmények dsszemérhetdségének le-
hetbségeit, ha a vizsgabizottsagok tekintetbe veszik a longitudinalis nehézségi mutatokat
a mindsitési kategoriak adott évi ponthatarainak megallapitasanal.

Az eurodpai kontinens orszagainak tilnyomo tobbségében, melyekben belso, kiilsoleg
kontrollalt bels6 vagy kiils6-belsé érettségi vizsga van, kiilondsen kérdéses, de legaldbb-
is er6sen korlatozott az Osszemérhetdség szempontjanak érvényesitése. Nem fedheti
ugyanazt a teljesitményt ugyanaz a mindsités, ha a kovetelmények nem teljesen egysé-
gesek, a vizsgafeladatok nehézségi szintjének és megbizhatosaganak nincs statisztikai
kontrollja és az értékelés sem igazan objektiv.

A SAT tipusu felvételi tesztet alkalmaz6 orszagok (Egyesiilt Allamok, Svédorszag, Iz-
rael) esetében a teljesitmények 0sszemérhetdségét nem az egységes kovetelmények vagy
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az objektiv értékelés hianya, hanem mas probléma, nevezetesen a mérdeszkoz validi-
tasanak vitatottsaga neheziti. Mivel a SAT vizsgafeladatai nem a kozépiskolai tantargyi
kovetelmények teljesitését (lasd tantervi validitas), hanem a matematikai és a verbalis
gondolkodas fejlettségét mérik a tovabbtanulasi képességek eldrejelzése céljabdl (lasd
prediktiv validitas), itt az igazi kérdés az, hogy megfeleld alapja-e a SAT a teljesitmények
Osszemérésének. A vizsgalatok azt mutattak, hogy a SAT-nak dnmagéaban alacsonyabb
szintll a validitasi mutatoja, mint a tantargyi teljesitményteszteknek. Ezért nem véletlen,
hogy mindhérom orszigban valamifajta kombinaciot alkalmaznak. Az Egyesiilt Alla-
mokban sok helyen mas kritériumokat (példaul a kdzépiskolai teljesitményt) is tekintet-
be vesznek, Izraelben a tantargyi jellegli érettségi eredményét is beszamitjak, Svédor-
szagban pedig valaszthatnak a felvételizék, hogy a kozépiskolai mindsitésiiket vagy a
SAT vizsgan elért eredményiiket tekintsék-e a felvétel alapjanak.

Az eddigiekbdl nyilvanvaloan kitiinik, hogy sokkal jobbak a vizsgateljesitmények 6sz-
szemérhet6ségének lehetdségei a kiilso €s standard, mint a belsé és nem standard vizsga
esetében. Mint ahogy az is, hogy a kiilsd és standard vizsga csak esélynoveld tényezd, de
nem garantalja sem az érettségi, sem a felvételi vizsga eredményeinek az 6sszemérhetd-
ségét. Ezek utan joggal mertil fel a kérdés, hogy egyaltalan kell-e és lehet-e erre garancia.

Az elsd, amit le kell szdgezni, az, hogy a tanulodi teljesitmények dsszemérhetéségének
csak versenyvizsga esetén van jelentésége. Akkor, ha a vizsganak a bejutas a tétje, mivel
kevesebb a férohely, mint a jeldlt. Kockazati tényez6t jelenthet az iskolafokozatok kozot-
ti versenyvizsga (példaul Kinaban a 15+ vizsga), tovabba a felséfoku tovabbtanulast biz-
tositd vizumértéki érettségi (példaul Németorszagban, Hollandidban vagy Angliaban) és
természetesen a kiilon felvételi vizsga (példaul az Egyesiilt Allamokban, Svédorszagban
és Izraelben). A kiilfoldi orszagok tapasztalatai mégis arra utalnak, hogy a teljesitmények
Osszemérhetdségét leginkabb garantalo, az elbtesztelt és statisztikai mutatokkal ellatott
feladatokbol €piilé komputerizalt feladatbankok széles kori hasznalata nem terjedt el a
vizsgéztatasban.

A ,lehetne, de nem kell” magyarazatat keresve, érdemes visszanyulnunk a szelekcios
kritériumok rangsorahoz. Ez azt mutatja, hogy az eredmények 6sszemérhetéségét egyal-
talan megengedd kiilsé teszteknek kisebb a tarsadalmi elfogadottsdga, mint a teljesen
szubjektiv felvételi beszélgetéseké. Nincs tehat olyan tarsadalmi nyomas, mely az okta-
taspolitikusokat arra késztetné, hogy az dsszemérhetdséget abszolut prioritasként kezel-
jék, s az igen koltséges ¢és kifejlesztését tekintve rendkiviil idéigényes feladatbank-rend-
szert a vizsgéaztatas altalanos alapjava tegyék.

Vizsgafunkciok: lépcsdk, szintek és fokozatok. A kilfoldi orszagok vizsgarendszerei-
nek leirasakor leszogezhetjiik, hogy a vizsgaknak harom alapvetd funkcioja lehet: a sze-
lekcid, a bizonyitvany és a parhuzamos iskolatipusok egyikébe valo elhelyezés.

A szelekcios funkciot illetéen gyakran tapasztalhattuk, hogy egyes orszagok vizsga-
rendszerében a vizsgak 1épcsoket alkotnak, azaz hierarchikus viszonyban allnak egymas-
sal. Tipikus péld4ja ennek az angol érettségi modell, melyben 16+ vizsga nélkil nem le-
het 18+ vizsgat tenni sem Anglidban, sem a modellkovetd orszagokban (Hongkong,
Szingapur). A 1épcsozetesség a szelekcids funkcid erdsségének fenntartasat szolgalja,
mert a vizsgamodellen beliil mikodo kettds szré alkalmazasaval eleve kizarjak azokat
a tovabbtanuldsbdl, akik a 16+ vizsga kovetelményeit sem teljesitik.

Kisebb a szelekcios ereje a vizsgaszinteket alkalmazo német vizsgamodellnek. A vizs-
gaszintek (alapszint, intenziv szint) ugyanis nem jelentenek kettds sziirét, mivel parhu-
zamos és nem hierarchikus viszonyban allnak egymassal. Ez azonban még nem bizonyit-
ja, hogy a szelekcio ne lenne oktataspolitikai prioritas, csak azt, hogy erésségének fenn-
tartasat mashol, nevezetesen a tagolt iskolaszerkezetben kell keresniink. Csak bizonyos
iskolatipusokban lehet megszerezni azt az érettségit, mely az immanens szelekciot a vizs-
gaszint-valasztassal is nehezitve (tudniillik van-e két olyan vizsgatargy, melyet intenziv
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szinten is tud a jelolt) a fels6foku tovabbhaladast biztositja. Arra pedig, hogy a szelekci-
ot szolgald vizsgalépcesok és vizsgaszintek a tagolt iskolaszerkezettel teljesen kivalhatok,
a holland modell a legjobb példa. Nincs sziikség a 1épcsok vagy szintek alkalmazasara,
minthogy az elé-szelekcid olyan erds, hogy a csaknem teljes populaciot feldleld sokfaj-
ta iskolatipus koziil 6sszesen csak kettd ad érettségit.

A vizsga vagy a folyamatos értékelés bizonyitvany-funkcioja abban kiilonbozik a szelek-
cios funkciotol, hogy nincs verseny a jeloltek kozott. A jeldlteknek nemcsak egy része, ha-
nem akdr a teljes kore kaphat bizonyitvanyt, ha megfelel a kdvetelményeknek. Ez esetben is
vannak azonban kovetelményfokozatok, melyek az iskolafokozatok végével esnek egybe,
mint példdul a svéd modellben vagy a kinai 18+ vizsgabizonyitvany esetében lathattuk.

Ami a parhuzamos iskolatipusok egyikébe valo elhelyezést illeti, azt mondhatjuk,

A tantdrgykozpontii irdsbeli fel-
adatsorok egyik déntéspontja
az, hogy a szélesség vagy a
meélység elve alapjdan konstrud-
lodnak-e. Vagyis a teljes tantervi
anyagot lefedik-e vagy mds-mds
témdra koncentrdalnak évrol év-
re. A mdsik f6bb dintéspont az,
hogy nyilt- vagy zdrtvégtiek le-
gyenek-e a kérdeések. Noha a
kozhittel ellentétben a zdrtvégii
kérdések nem csak a tényismere-
tek, hanem a gondolkoddisi ke-
pességek tesztelésere is alkalma-
sak, vannak méreési céltartal-
mak (példdul irodalmi miielem-
z6s), melyek inkdbb szabad ki-
fejtést igenyelnek. Bdarmilyen
donteést hoznak is a tesziszer-
kesztok, szakmai értelemben az
igazi problemapont megmarad,
nevezetesen, hogy a feladatso-
rok nehézségi szintjének azo-
nossdgdt csak az igen koltséges
eloteszteléssel lehet biztositani.

hogy ennek a funkcionak kettds jellege van.
Az eclhelyezés céljabol szervezett vizsga
vagy értékelés tigy ad bizonyitvanyt az isko-
lafokozatokon tovabbhaladni szandékozok-
nak, hogy a bizonyitvany mindsitésével egy-
ben szelektalja is 6ket. A tagolt iskolastruk-
taraju orszagokban a legjobb bizonyitvany-
nyal rendelkezok keriilnek be az érettségit
ado iskolatipusokba (példaul Németorszag-
ban, Hollandidban), vagy mas példaval élve,
Kindban tobbek kozott az elitnek szadmito
kulcsiskolak tanuloit valasztjak ki a 12+ és a
15+ vizsgak eredményei alapjan.

Mindebbdl kitiinik, hogy alapvetden a
vizsgafunkciok érvényesitésének érdekében
alkalmaznak egy vizsgarendszerben 1épcs6-
ket, szinteket vagy fokozatokat. A megolda-
sok és kombinaciok sokféleségét elsGsorban
az magyarazza, hogy mint mar tobbszor ki-
emeltiik, nemcsak a vizsgarendszer, hanem
az iskolaszerkezet is beleszolhat a szelekcio-
ba. A vizsgamodell megvaltoztatasanak, pél-
daul a kétszintll vizsga bevezetésének szan-
déka esetén tehat a vizsgafunkciokra kell fi-
gyelni; ezeken belill pedig, példaul a szelek-
ci6 erdsitésének vagy gyengitésének érdeké-
ben, dontben az adott orszag iskolaszerkeze-
tét kell szamitasba venni.

Meérdeszkozok: tantargyak és képesség-

csoportok. A vizsgaztatds vagy a folyamatos értékelés egyik legbonyolultabb szakmai
feladata a megfelel6 mérdeszkdzok kivalasztasa. Nemcsak azért, mert nagyon sok szem-
pontnak kell eleget tenni (példaul vizsgafunkciok, értékelhet6ség), hanem azért is, mert
a mérés céltartalmahoz is igazodni kell.

A széles korben hasznalatos mérdeszkozok fajtait mar tobbszor érintettiik a kilfoldi
vizsgarendszerek leirasa sordn. Egyrészt azt lattuk, hogy az érettségi vizsgaztatdsban az
irasbeli, a szobeli és a gyakorlati feladatok kombinacidja a legelterjedtebb, masrészt
hogy a felvételi vizsgakon nem csak tantargykdzponti, hanem képességkozpontu irasbe-
li feladatsorokat is alkalmaznak.

A mérbeszkozok tekintetében részletesebben foglalkoztunk a tantargykdzponta eurd-
pai irasbeli érettségikkel, a SAT tipusu, képességkdzpontu felvételi alkalmassagi tesztek-
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kel, a komputerizalt tantargyi feladatbankokkal, az idegen nyelvi szdbeli vizsgak stan-
dard értékelésével és az azsiai orszagok kapcsan utaltunk a nem kognitiv teriiletek, az er-
kolesi és fizikai tulajdonsagok mérésére is. E témak mindegyike valamilyen generalis
dontés- vagy problémapont bemutatasat célozta.

A tantargykozpontt irasbeli feladatsorok egyik dontéspontja az, hogy a szélesség vagy
a mélység elve alapjan konstrualddnak-e. Vagyis a teljes tantervi anyagot lefedik-e vagy
mas-mas témara koncentralnak évrdl évre. A masik fobb dontéspont az, hogy nyilt- vagy
zartvégliek legyenek-e a kérdések. Noha a kozhittel ellentétben a zartvégii kérdések nem
csak a tényismeretek, hanem a gondolkodasi képességek tesztelésére is alkalmasak, van-
nak mérési céltartalmak (példaul irodalmi miielemzés), melyek inkabb szabad kifejtést
igényelnek. Barmilyen dontést hoznak is a tesztszerkesztok, szakmai értelemben az iga-
zi problémapont megmarad, nevezetesen, hogy a feladatsorok nehézségi szintjének azo-
nossagat csak az igen koltséges el6teszteléssel lehet biztositani.

A képességkdzpontu irasbelik esetében a céltartalom kivalasztasa a legfontosabb don-
téspont. A SAT tipusu felvételi tesztet hasznald orszagok nem mutattak e téren tul sok
alteraciot, a matematikai és a verbalis gondolkodasi, illetve kommunikécios képességek
mérése allt mindeniitt a kzéppontban. A gondot itt az jelenti elsésorban, hogy a tome-
ges vizsgaztatas gyakorlati szempontjai, az egységes és tanterv-fliggetlen feleletvalaszta-
sos tesztek gyors értékelhetdsége hattérbe szoritja a céltartalom szélesitésének, illetve
tobboldalu mérésének a lehetdségeit.

A komputerizalt tantargyi feladatbankok igen alkalmasak arra, hogy a legkiilonb6z6bb
vizsgafunkcidkhoz és céltartalmakhoz rendelt, tomegesen értékelhetd és azonos nehézsé-
gi szint{, kiilonboz6 feladatfajtakat tartalmazo alternativ feladatsorok tarhazai legyenek.
Ugyanakkor rendkiviil koltségesek, mert nagyfoku szervezettséget, orszagos szamitas-
technikai halozatot és kulturat igényelnek a miikddtetoktdl és felhasznaloktol egyarant.
Itt a dontéspont egybeesik a problémaponttal. Azzal, hogy megéri-e egyaltalan.

A tomeges vizsgaztatds gyakorlati szempontjai miatt a szobeli vizsgak esetében az
irasbeli vizsgédkkal valo kivalthatdsag kérdése a legfébb dontéspont. Olyan céltartalmak
mérésében azonban, mint példaul az idegen nyelvi kommunikacio, ez nem jelenthet va-
16di dontéspontot; a problémapont viszont nagyon is jelen van, nevezetesen az, hogy mi-
ként biztosithato a szobeli vizsgak standard értékelése. Mindenfajta kiilsé kontroll mel-
lett is csak megkozelitd torekvés lehet, hogy ugyanazt a teljesitményt ugyanaz a mindsi-
tés fedje a szobeli vizsgak értékelésében.

Végiil ki kell térniink még réviden a nem kognitiv képességek mérésére, mivel az azsi-
ai orszagokban ez is része a vizsgaztatasnak. Ami a fizikai képességek mérdeszkozeit il-
leti, az egyik objektiv lehetéség a sportteljesitmények mérésében alkalmazott eszk6zok
hasznalata, példaul Kinadban. Az erkdlcsi képességek mérése mar sokkal problematiku-
sabb, mivel ez nem elsdsorban méréstechnikai kérdés. A valédi dontéspont igy tul van a
megfeleld mérdeszkdz-hasznalaton. Annak eldontése ugyanis, hogy egy korszak miivelt-
ségeszménye mellett az embereszmény is része-e az iskoldzottsdg fokmérdjének, egy
adott kultarkor torténetileg kialakult hagyomanyaiban gydkerezik.

Az oktataspolitikusoknak és oktatasfejlesztoknek tehat nagyon sok eldontendé kérdés-
sel kell szembenézniiik, ha a vizsgarendszert jobbitani, valtozatni akarjak. Munkankban
azokat a rendszerelemeket igyekeztiink korvonalazni, melyek szorosabb 6sszefiiggésben
allnak egymassal. Van azonban még egy tényezd, mely nem sorolhaté ugyan a rendszer-
elemek kozé, mégis nagy jelentOségli lehet a vizsgarendszer fejlesztését meghatarozd
mozgastér realis felmérése vagy a valtoztatasok tarsadalmi elfogadottsaga szempontja-
bol. Ez pedig a hagyomany. Csak példakat emlitve: az Egyesiilt Allamokban a mai napig
sem sikeriilt az egységes kdvetelményeket érvényesiteni, és Hollandiaban is sok idébe
telt, mig legalabb a ,,k6z0s mag” elfogadasra talalt. Ugyanigy a hagyomanynak tudhato
be, hogy a volt gyarmati orszagok még manapsag is az anyaorszagok vizsgamodelljét ko-
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vetik, és hogy az évezredes meritokratikus szelekcio elve, a tomegoktatas kiterjedése el-
lenére, még most is tartja a pozicioit Kindban. Mindebbdl az a megfontolandé tanulsag
szlirhetd le, hogy a vizsgarendszer egyes elemei révidtavon €s viszonylag kdnnyen, ma-
ga a vizsgamodell azonban csak hosszll tAvon és nehezen valtoztathato. Legalabbis, ha a
tarsadalmi elfogadottsagot szempontnak tekintjiik.

A tanulmany szévege tillnyomorészt megegyezik a szerzé ,Erettségi és felvételi kiilfoldon’ cimii konyvének zd-
rofejezetével. A teljes mii a kozeljovdben jelenik meg a Miiszaki Konyvkiado gondozdsaban.
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Karpati Andrea

A Kortars muvészet esztétikuma: a
kamaszrajzok megitélésének kulcsa

Attekintésiink nem a kamaszok alkotdsainak esetleges miivészi
kvalitdasait vizsgdlja, hanem azokat a megformadldsi elveket és
technikdkat, esztetikai hatdsokat, temdkat, tizeneteket, motivumokat,
melyek 6sszekapcsoljcdk, egyazon vizudlis kultiira részévé teszik a
kivdalo alkotok miivészi teljesitményeit és az onkifejezés modjait kereso,
amator képcsindlokat, vizsgdlataink tizenéves alanyait. A kamaszok
vizudlis kultirdjanak megitélése szempontjdabol fontos kortdrs
képzomiivészeti irdnyzatok dttekintésére vdallalkozunk csupdn.

lis Nevelési gylijteményében 6rzott, tobb mint haromezer kamasz-munka attekin-
tésével keressiik azokat a vonasokat, melyek a kamaszrajz esztétikumanak sajatos-
sagait vizsgalva e jelzOs szerkezet hasznalatanak 1étjogosultsdgat igazoljak.

ﬁ korszakrol viszonylag teljes képet ado miivek alapjan (1, 2, 3, 4) és a MIE Vizua-

1. abra. Francesco Clemente és Andy Warhol a kamasz miivész Basquiattal. New York, 1984

A kamaszok alkotasainak megitélésekor a legtobbet idézett, klasszikus magyar vizsga-
latban a felndtt, szakért szemlélk a rajzokat unalmasnak, sematikusnak, minden erede-
tiséget nélkiilozének és kevéssé esztétikusnak (csiinyanak) talaltak. (Gerd) Az dsszeha-
sonlitds a kisgyermekek ,,tiindéri realista” (felismerhet6 alakokat vonzo, élénk szinek-
ben, mesés tulzasokkal abrazold) rajzaival egyértelmiien ez utdbbiak felé billentette a
mérleg nyelvét. Masként szemlélve a dolgot: a gyermekrajzok esztétikumanak mércéje
kicsorbult a kamaszok masféle abrazolasi szandékkal, kifejez6 indulattal és formaado iz-
1éssel késziilt alkotasain. Nem vitatva a vizsgalat értékeit és alapvetd igazsagat (mig a
kisgyermek szamara a képi kifejezés az elsddleges, a kamasznak a sz6 pontosabb és
konnyebben hasznalhatd eszkdze) érdemes szamitdsba venni egy, a szakirodalomban
csak a vizualis tehetség témakorében érintett kérdést: hogyan kapcsolodik a fiatalok raj-

95




Karpati Andrea: A kortars miivészet esztétikuma: a kamaszrajzok megitélésének kulcsa

zi stilusa a kortars képzomiivészet szamukra valdszintileg ismeretlen, de ugyanabban a
korszakban gydkerez6, ugyanahhoz a képi kultarahoz tartozé alkotasaihoz?

Az atlagos képességili kamaszok spontan alkotasai (nem iskolai feladat nyoman késziilt
munkai) véleményiink szerint a kovetkezd, az esztétikai hatds szempontjabol 1ényeges
jellegzetességekkel birnak:

— A motivumok kozott feltiinnek a kisgyermekkorra jellemz6 firkak és a kisiskolas-
kor orokségének szamito elnagyolt, jelzésszeri figurak.

— Az alkotast 1étrehivé indulat a vonalvezetésben is megmutatkozik: toredezett, szal-
kas, egyenetlen vastagsagu vonasokbol épitkeznek egyes érzelemgazdag, én-kifejezo raj-
zok.

— A popularis kultura motivumai idézetszeriien, sajat jelentésiikkel vagy idézéjelbe té-
ve, humoros, groteszk formaban rendszeresen felbukkannak.

— Az erds képi hatasra torekvés eredményeként — és a korosztalyra jellemz6 izléstipu-
sok miatt — a szinvilag €s a motivumok néha giccsbe hajlanak.

— Az én-meghatérozas, a fontosnak tlind pillanat megorokitésének vagya az alkotaso-
kat sokszor dokumentativ jelleglivé teszi: gyakori az abrak, szovegek, fényképek beépi-
tése a mibe.

— A leegyszer(sités, a sajat jelzés- és jelképteremtés szandéka latvanyos, nehezen
megfejtheté abrakban mutatkozik meg. A non-figurativ kifejezésmod a spontan abrazo-
lasokon éppolyan gyakori, mint a figuralis abrazolas.

— A gyors ¢élettemp0, a szertedgaz6 érdeklodés ritkan engedi atgondoltan befejezni az
alkotasokat. A befejezetlenség a miiben a folytathatdsag, kiegészithetdség, nyitottsag ha-
tasaval parosul.

— Targyak és abrazolasok egyiitt alkotjak a kamaszok ,rajzi” stilusat: a beallitott
targyegyiittesek a lakoszobakban, a nyakban hordott, kisplasztikakra emlékezteté modon
megmunkalt hasznalati targyakbol készitett ,,ékszerek”, a sajat diszitést, készitési, jel-
meznek vagy tér-textilnek beill6 ruhadarabok mind ennek a sokmiifaju képi nyelvnek az
alkotasai.

— A miivek multikulturalis jegyeket hordoznak, hiszen a kamasz szubkulttrak jelkép-
rendszere nemzetkozi.

— A mitveknek legtobbszor személyes toltésii, de tarsadalmi problémakkal is kapcso-
latos iizenete van — ,,sz0lnak valamir6l”.

A kortars képzémuvészeti stilusiranyzatok, amelyekben a fentiekkel rokon vonasokra
bukkanhatunk:

— a pop art mint tovabbéld klasszikus avantgard iranyzat;

— az absztrakcid mint tovabbélo klasszikus avantgard iranyzat;

— minimal Art, konceptualis mivészet;

— land art: tér-mivészet, fény-miivészet, testmiivészet;

— dada, Arte Povera, installacio;

— neo-expresszionizmus;

— posztmodern és neoklasszicizmus;

— multikulturalis, szubkulturakhoz k&tott iranyzatok;

— politikai elkotelezettségili iranyzatok.

Az dtvenes évekre az avantgard elveszti forradalmi jellegét, mar senkit sem sért, és na-
gyon sokan szeretnék ,.fogyasztani”, megvasarolni. Legismertebb irdnyzata, a pop art
népszeriisége évtizedekig toretlen. Az utdélet jellegzetessége, hogy a koznapi targyak
erds érzelmi toltési jelképekké valnak. (Példaul James Rosenquist és Roy Lichtenstein
mindennapi ikonjai, melyeken egy sportcipé tiindokol.) Keith Harding a leegyszeriisito
kamasz-firkat, a szubkultura-jelképeket emeli miivészetté. Motivumai trikokon, gyer-
mekjatékokon és lakastextileken koszonnek vissza, az alkalmazott és autoném, emelke-
dett és banalis hataran allo alkotasai széles korben népszeriiek. A keményen meghuzott
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korvonal, a hattérbol kimetszett forma stilusa, a hard edge abrazolasmodjat alkalmazza
az automatikus rajzra, firkara hasonlito kompozicidéiban. Mindenkinek tetszik ez a nyelv:
a szentimentalisak értékelik a naiv motivumokat, az érzelemgazdag pdzokat és jelképe-
ket — a cinikusak pedig a groteszk abrazolasi stilust. (1)

2. abra. Roy Lichtenstein: Kolykok. Akril, vaszon. 1961. R. B. Mayer Collection, Chicago

Gilbert és George, az ,,¢16 szobrok™, akik happeningjeikben kettdsiiket egyetlen ,,mii-
vészi testként” tételezik, a tarsadalmi érzékenységet viszik be a pop artos motivumvilag-
ba. Erételjes gesztusaik, megrazo, hatalmas méretii fotokat felhasznald vasznaik kétség-
beesett kisérletek arra, hogy rendet vigyenek az egyre bizonytalanabb értékrendi vilagba.
Hasonl¢ torekvésekkel indul a hivatalos miivészet rangjara emelkedett orosz avantgard is,
példaul Eric Bulatov. A pop artot végsd soron képbankként hasznaljak (,,image bank”,
Lucie-Smith). 1gy valik a 20. szazad utols6 évtizedeinek legjelentdsebb ,,tulél6 stilusava”
az az iranyzat, amely talan a legkdzvetlenebbiil kapcsolhaté a kamaszrajzok vilagahoz.

A masik klasszikus avantgard iranyzat, az absztrakt expresszionizmus, az érzések ko-
tetlen, dinamikus kifejezésére torekszik, nonfigurativ eszkdzokkel. A pop arttal rokonit-
ja, hogy elemi, 6si élményeken alapul:

3. dbra. Keith Harding: Cim nélkiil. 1984. Gallerie Kaess-Weiss, Stuttgart
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,Megtalaltam témamat. Munkaim kdzéppontjaban az van, ami vulgaris és €16 az ame-
rikai kultiradban.” (Grace Harting, idézi Lucie-Smith)

A képfeliilet dinamikus, szaggatott, kiilonb6zé vonalmindségekbdl épitkezd. Gyakran
szerepelnek a kompozicioban elfedett, rejtett figuralis elemek is — ,,a 1ét hordalékai”, fé-
lig megemésztett latvanyok, élmények. Fontos miivészettorténeti eldzményei ennek az
iranyzatnak Turner ,,szinkezdeményei” — azok a szintanulmanyok, kompozicios vazla-
tok, amelyeket halala utan miitermében talaltak, s amelyeket a londoni Tate Gallery-ben
az életmi részeként allitottak ki. (lasd 3. abra)

A modern miivészetben a hetvenes évektdl fogva jelen volt egy minimalista, reduk-
cionista elem — Malevics ,Fehér alapon fehér’ cimti mlivének 6roksége. A Minimal Art
¢és a konceptualis miivészet {6 targya a vizualis percepcio és a képi gondolkodas miiko-
dése — festészet ez a festészetr6l. A miivészek célja, hogy ,,stilustalanok™ (style-less) le-
gyenek, ne legyen alkotasaiknak felismerhetd egyéni jellegzetessége, ,.kézjegye”. Ez a
végsokig fokozott OnelemzEs nyitotta meg az utat a tartalom-orientalt Gjabb stilusok fe-
1¢. Ez az elidegenedett abrazolasmod végsd soron védekezés az érzések félelmetes hatal-
ma ellen — amelyeket a kovetkezd iranyzatok fognak tijra bebocsatani a miivészetbe.

A minimalis eszk6zokkel dolgozo konceptualis stilusok nem sok teret hagynak a mii-
vészi kisérletezésre — az alkotok tobb képtablat komponalnak egységbe, elére gyartott
formakat hasznalnak, ismétlddésekkel teremtenek fesziiltséget, bekomponaljak a miibe a
szobor arnyékat a kiallitohely falan. Carl Andre ,,az anyag Turnerének” nevezte magat.
A mintakban gondolkodas vezeti el a miivészeket olyan kézmiives hagyomanyokig, mint
az amerikai foltvarras (patchwork). A betliik, szavak beépitése a képekbe természetes fo-
lyomanya a fogalmak vizualis megjelenitésére torekvo alkotasoknak. A feliratok, iras-
mintazatok az alkotok szandéka szerint elsésorban nem vizualis jelekként 1ényegesek,
hanem mint lizenetek — visszhangozniuk kell a szemlél6 szivében. A kozeli kapcsolat az
irodalommal az ,,irodalmias” miivészeti stilusokkal rokonitja a konceptualis miiveket,
példaul a viktorianus kor moralizalo festészetével.

A konceptualis mlivészet természetes rokonsagot mutat a foté miifajaval. Stilusjegye-
ket vesz at, példaul a képkivagast, monokrom tonusfokozatokat — de a szikar megjeleni-
tés, ,,vilagbol kiszakitas” és el6térbe allitas szandékat is. A képregény-kultira természet-
szerlileg hat a pop artbol kindtt konceptualis iranyzatokra. A képregény-vilag stilusjegyei
a tablaképeken természetszeriien felfokozodnak, atértekelddnek.
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4. abra. Erro: A capa. 1988. Akril, vaszon. Magangyiijtemény.

A Land Art ,természet-atalakitd” akcioi valojaban természeti formak miivészetbe
emelését jelentik, a. szemléld a miiben sétal — tars-alkotdja és részese a hatdsnak. A fény
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és a tér érzékelésének finomsagatol fiigg, mennyit képes befogadni. A Tavol-Keleten
ezek az iranyzatok nagyon népszerliek, hiszen a természettel vald kreativ kapcsolatra
épiilnek. Christo becsomagolasi akcidi valojaban kozosségi gesztusok, hiszen a miivek
megvalositdsdhoz igen nagy létszamu kozremiikddoi garda kell. Céljuk, hogy a kozdsség
figyelmét felhivjak egy természeti targy vagy épiilet jelentdségére és formajara. A cso-
magolas mogé rejtés valojaban az el6térbe allitds, hangstlyozas szandékaval zajlik.

A posztmodern és neoklasszicista stilusok jelentésége témank szempontjabol a
»~hagymiivészet” motivumvilaganak kitagitasa ,,lefelé” — a mindennapi, egyszeri, édes-
kés kacatvilag iranyaba — és ,,felfelé¢” — a klasszikus miivészeti 6rokséghez. Az alkotasok
éppolyan meghdkkent6k egy mizeum talapzatan, mint Marcel Duchamp piedesztalra
emelt szaniter keramiai voltak. A modern épiilet homlokzatat keresztbe vago, kékre fes-
tett gorog oszlopfd és az embernagysagli Rozsaszinii Parduc vagy pliisssmacko a targyak
eléfordulasi helyéhez, kisugarzasdhoz, megtanult jelentéséhez fiiz6d6 viszonyunkat
késztet Gjra gondolni. A giccs muzeumi targyként dnmaganak tagadasava — vagy a mi-
vészet tagadasava? — valik.

5. abra. Jeff Koons: Macké és rendor. Textil. 1988. L. Sonnenstein Gallery, New York.

A multikulturalitads a kortars képzoémiivészetben nem csak a tavoli népek kulturalis
orokségének szdzadonként aktualis Gjrafelfedezése. A képekre kertiil a nagyvarosi folklor
viselet- és targyvilaga, a zenei stilusokhoz k6t6do jellegzetes arcok, a sport idoljai épp-
ugy, mint a fiatalok aktualis divatja. Ez a szubkultira-ikonografia a lehet6 legszorosab-
ban kapcsolja 6ssze a kamaszok vizualis kornyezetét a miivészet vilagaval. A példa erre
a szoros kapcsolatra R. Basquiat, a Puerto Rico-i kamasz-miivész, akit az utcan, graffiti-
készités kdzben fedezett fel egy, a szubkultira-divatra érzékeny galériatulajdonos. A saj-
nalatosan rovid ideig €élt és alkotott ,,makrancos zseni” a dél-amerikai popularis és nép-
miivészeti motivumokat vegyitette kortarsai nemzetko6zi képi nyelvével.

A kortars miivész politikai elkdtelezettségét akciok, happeningek, installaciok és tar-
sadalmi megmozdulasok arculatanak megformalasa bizonyitja. A 8. Kasseli Dokumen-
tarol beszamolo cikkének cimében Michael Hiibl ,ismét tarsadalomképes”-nek nevezi a
képzémiivészetet, s magat a kiallitast ,,a kor kritikaja”-ként aposztrofalja. (5) A 10., ju-
bileumi Dokumenta kdzéppontjaban a fotd és a film, a dokumentélds és eredetkutatés
allt. Ezen a kiallitason az alkotasok nagy része onreflexi6 volt — a miivész elemzése a mi
sziiletésérol és helyérdl egy, még alakuld életmiiben.

Vajon mennyire vannak jelen ezek az abrazolasmodok, témak, iranyzatok, eszmék a ko-
zépiskolaban? A kortars miivészet megismertetése kozponti kérdés a nemzetkozi szakiro-
dalomban. A német vizualis nevelésben vita targya a korszakhatar, amelytél a miivészet
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»iskolaképes”, tehat értéke bebizonyosodott, tanithatdé és szamon kérhetd. Jelenleg a
nyolcvanas évekig szerepelnek a miivek a tananyagban, a kortars miivészetrdl pedig kial-
litdsokon ad aktualis eligazitast a tanar. Mivel Németorszag rendezi négyévenként a mo-
dern képzémiivészet legjelentdsebb seregszemléjét (a mar emlitett kasseli Dokumentat),
ez lényegében kdtelezd ,,tananyag” a kozépiskolakban. Akar a helyszinen, akar a pedago-
giai szempontbol is kifogastalan kiallitas-bemutat6d videofilmeken vagy CD-ROM-okon
ismeri meg a nemzetkdzi miivészvilag 0j torekvéseit, a diakok nagy része rendelkezik né-
mi ismerettel arr6l, milyen irdnyba halad a vilag az ,,uj képkorszak™ felé. (6)

A vizualis nevelés szempontjabdl szemléletformalok és a feln6tt tarlatlatogatonak is
igen fontosak az olyan tematikus kiallitasok, amelyek bemutatjak, mennyit merit a kortars
miivészet a mindennapi életbdl, a ,,magaskultira” hogyan kozelit az ,,alacsony” felé. A
New York-i Museum of Modern Art ,High Art, Low Art’ cimi tarlatdhoz késziilt tanul-
manykotet (3) tudomanyos rendezvények sorat hivta életre, s az esztétikum lényegét érin-
t0, a kortars miivészet és a sz€p fogalmat 1j, életkdzeli megvilagitasban targyald eszme-
futtatasok kiindulopontja lett. A kdlni Ludwig Museum kiallitdsa egy masik érdekes je-
lenségre hivja fel a figyelmet: a képek, szobrok és rendezett terek miifajainak egymasba
mosodasara, Uj, environmentalis miivészeti iranyzatok sziiletésére, a kdrnyezetkultura fel-
értékelddésére a kortars képzomiivészetben (Scheps). Olyan jelenség ez, amely segit meg-
érteni €s elfogadni: a kamaszok vizualis nyelvében a térbeli és a sikmiivészet abrazolas-
modjai egyiitt szerepelnek, s az elobbieké a dominancia.

A Magyar Iparmiivészeti Egyetem Vizudlis Nevelési Gyljteményében folyd, neves
mesterek ifjikori alkotasait bemutato ,,juvenilia” kutatasaink eredményeit 2001 jiniusa-
ban kiallitason €s katalogusban adtuk kozre. (7) A tiz életutinterjubol egyértelmiien ki-
deriilt: a mara nemzetkdzi hirli alkotok ifjikoraban a miivészetiiket formalé hatasok ko-
z0tt jelentds szerepet jatszott a kortars vizualis kultura megismerése.

A vizsgalatunkban szereplé valamennyi miivész alapvetd fontossagunak tartja alkotoi
munkdassagara nézve azokat a befogadoi élményeket, melyek fiatal korukban érték. Sza-
bados Arpad és Bak Imre szaméra a 20. szdzad els6 felének francia miivészete jelenti az
elsd orientacios pontot. A képi nyelv teljesen mas, mint az iskoldban megszokott — 4j le-
het3ségek felismeréséhez vezet. ,,Edesapam baratja (aki a Francia Intézet igazgatdja volt)
egyszer beallitott hozzank egy Chaim Soutine-albummal. Kamasz gyerekként csodaltam,
a parizsi kékekkel és mély vorosekkel vastagon festett furcsa, hosszli nyakt figurakat.
Nagyon expressziv volt. Festettem is egy Soutine-es néi fejet” — mesélte Szabados Ar-
pad 1998-ban.

6. dbra: Szabados Arpad: Néi fej. Magdntulajdon, 1960. Ceruza, papir.
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Bak Imre emlékezése (1999): ,,Tulajdonképpen a gimnaziumi miivészettdrténet oran
M. Kiss Pal és Maksai LaszIlo éltal titokban és némi félelemmel vetitett Picasso-kép lat-
tan taladlkoztam el6szor modern alkotassal. Az akadémista leképzd abrazolasmodok utan
Picasso ,Sird nd’ cimi festménye olyan sokkold hatassal volt rdm, hogy hossza évekre
nyugtalansagot okozott bennem. Kivancsisagomat csak tovabb fokozta, amikor a gimna-
ziumunk két nagyon izgalmas impresszionista €s egy Matisse-filmet kélcsonzott a Fran-
cia Intézettél. Szines mozivaszon nagysagban latni azokat a képeket, teljesen dobbenetes
hatasu volt. Mégsem Benczur és Munkdcsy az isten? — A gimnaziumi utolsé évben egy-
részt még a kezemben a konzervativ rajzolasi mod munkalt, mikdzben megjelent a sza-
momra sokkol6 hatasu modern mivészeti film és dia, ami mar felébresztette bennem a
kételyeket, hogy az eddig megélt rajztanitasi modszer igaz volt-e. Innen indult el az az
0sztonds kutaté munkam, hogy megismerkedjem ezzel a titokkal.”

Csaji Attila emlékezése (1999): ,,A tapasztalatok megosztasanak vagya, egy alternativ
vizualis kultirat teremté kozosség kialakitdsanak szandéka nemcsak alkoto kordk szerve-
zésére inditja a pedagogusként is jelentds életmiivet felmutatd miivészeket. ,,Palyakezdé-
sem egyik jelentds allomasa 13 éves koromban egy hollandiai it. Egy olyan csaladhoz ke-
riiltem, ahol az egyik lany, Minie festének tanult. Eszrevette, hogy szeretek rajzolni, és el-
kezdett tanitani. Elvitt az utrechti Festészeti Akadémiara. Rengeteg miizeumot és magan-
gylijteményt felkerestiink. Igy talalkozhattam 13 éves koromban Rembrandttal vagy példa-
ul Mondriannal. Maig tarté hatassal van ram néhdny magangyijteményben latott Van
Gogh-festmény. (...) Van Gogh képeslapokat hoztam. Amikor hazajéttem €s bementem
egy kiallitdsra, megdobbentem a tematikus naturalisztikus képek lattan. Feliiletesnek és
kongdan iiresnek éreztem. Talan ez is hozzajarult ahhoz, hogy gimnazistaként inkabb a ter-
mészettudomanyok felé fordultam. (...) — Az Iparmiivészeti F6iskola elokészitdjén hoztam
Ossze egy wjsagot ,0sszeALLITas’ cimmel, amiben fiatal festok, kolték mutatkoztak be.
Sok érdekes cikket forditottunk le, példaul kolni és périzsi szakfolydiratbol. Haromszor gé-
peltiik le négy példanyosan, indigoval. Olyan cikkeket forditottunk, mint példaul Mathieau:
,Arisztotelésztol a lirai absztraktig’, vagy Mondriannal kapcsolatos tanulmanyok. (...) Az
elsé ,,0ssze ALLITas -t elvittem Kassék Lajoshoz, és nagyon j6 véleményt mondott rola.”

A miivészettorténeti stilusok megismerése a vizualis tehetség szamara orientacids pon-
tot jelent: erre érdemes haladni, az keriilend6. A sajat alkotasok és a miivészeti élmények
kozott nem mindig egyértelmi a kapcsolat. Van, amikor a motivumvilag, az dbrazolas
mddja, vagy csupan a kozos vilaglatas, a tartalom k6zos — a képi megformalas egészen
kiilonboz6. Csaji Attila kisgyermek kordban egy szecesszids ,,vardzslakésban” nevelke-
dett, ahol a miivek megjelenitésének a realizmuson tilmutatd lehetéségei ragadtak meg:
»(...) Méar gyermekoromban megismerkedtem a szecesszioval és a posztimpresszioniz-
mussal. Ezért az abszolut naturalisztikus rajzolas soha nem vonzott. Masfajta vizualis ta-
lajt kaptam.”

Bak Imre szamara az els6, 1965-ben megtett németorszagi ut jelentette a bekapcsolo-
dast a kortars vizualis kultira aramkdorébe. A katalogusokbol, melyeket Karl Pfahler mu-
tatott neki, egy 0j vizualis gondolkodas rendszere rajzolodott ki. Lényegesen tobbet me-
ritett a teljes stiluskinalatot felvonultato képsorozatbdl, mintha egyetlen mester keze nyo-
mat figyelte volna. A befogadoi élmény megalapozta az alkotast: a kdzos miielemzések
soran lehet6sége nyilt valasztani, kapcsolddni, szintetizalni, 4j eredményekre jutni. Ke-
serti Ilona és Lantos Ferenc Martyn Ferenc miitermében jutott meghatarozo alkotdi ta-
pasztalatokhoz és miielemz6 tudashoz.

Révész LaszIo meghatarozo miivészeti élménye képzeleti konstrukcio: alombeli kép,
amely azonban kulcsot ad a fiatal miivész alakulé képi nyelvéhez:

,»Az elsé almom, amire visszaemlékszem: tujaval beiiltetett, ligetes ut végén, egy haz-
nak a belsejében gyonyorti mozaikra talaltam. Mar nem emlékszem, hogy mit abrazolt,
sok fehér és vilagos szinfoltokbodl allt ssze a kép.
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— Mit vetithetett ki ez az dlom?

— A mozaikszerli gondolkodas mindig is érdekelt. Tehat maga a mozaik kis egységekre
val6 bontéasa és a szinkeverése végig kiséri az alkotoi palyamat. 36 év mulva, amikor Ro-
maban az antik miivészetet tanulmanyoztam, beugrott ez az alom. Ugy éreztem, ratalltam
erre a ligetes hazra a kis mozaikkal.” (Révész Laszlo és Kdves Szilvia beszélgetése, 1999)

Keseri Ilona szamara a megfeleld iddben kapott miivészettorténeti inspiracio segit at-
hidalni a kamaszkorral jaré vizualis nyelvvaltas problémait.

,,12 éves koromban Martyn Ferenc tanitvanyava fogadott. (...) Ezzel elkezdodott egy
olyan folyamat, ami madig tart, azaz a képzOmiivész szakmaval a 1ét tartalmaként vald
foglakozas. O nem giigyogott velem, hanem kezdettél fogva szakmabelinek tekintett,
akinek sok a tanulnivaloja. Az els6 iddszak tanulmanyrajzait maig 6rzém, ahol ott van-
nak az & belerajzolasai vagy lapszéli magyarazatai. Sokat beszElt a nagy miivészetrol.
Olyan miivekrdl is, amelyeket természetesen én még nem ismertem, de megjegyeztem
oOket, és évek mulva is emlékeztem, amikor médom volt megnézni Magyarorszagon vagy
kiilfoldi mizeumokban ezeket a miiveket. (...) Ez az 1945 utani éveket jelenti, amikor
nemrég jott haza tizendt év utan Franciaorszagbodl. Parizsban az » Abstraction-Creation«
miivészcsoport tagja volt. Tehat egy olyan festészettel talalkozhattam életemben elészor
kozelrdl, ami a kornak feleld, és a korban benne 1év6 autentikus festészet volt. Azt hi-
szem, ezt nagyon kevesen mondhatjak el magukrol. Nekem ez a szellemi légkor lett a ter-
mészetes, és ez segitett 4t azon a kamaszkori probléman, amikor sok gyerek abbahagyja
az 0sztonods rajzolast, teljesen dsszezavarodik, dilettansként rossz mintakat kezd masol-
ni” (Keserii llona, 1998).

A kovetkezd generaciohoz tartozd Barabds Mdrtonnak osztalyfénoke, Birkds Akos
mar nem csak miivészeti albumok lapjain mutathatja be a kortars miivészeti iranyzatokat
— ez a nemzedék ,,oriasok vallan all”.

,Nagyon fontos megemliteni, hogy az akkoriban frissen végzett Birkas Akos volt az
osztalyfonokiink, aki ugyan engem rajzolni nem tanitott, de kortars kiallitdsokra, mtvé-
szeti eseményekre hivta fel a figyelmiinket. gy lattam Bak Imre, Konkoly Gyula kiélli-
tasat a Fényes Adolf teremben vagy kicsit késobb Paizs Laszl6 miianyagba 6ntott csere-
bogarait és Szentjoby Tamas akcidit. Body Gabor, Dobai Péter szemantikai eléadasaira
is beiiltiink. Tehat nagyon sokat szamitott, hogy a miivészet id6szerti pulzalasaban ben-
ne 1évo, friss miivészetet csinaldo ember volt jelen a kozépiskolaban” (Barabas Marton
szobeli kozlése, 1999).

Ha egy tehetséges fiatal, mint Révész Laszlo, egy ideig miivészettorténésznek késziil,
alkotoként is épit ,,hivatdsos befogado6i” korszakanak kedvenc stilusaira. Szinte mind-
egyik megkérdezett miivész készit masolatokat.

A kamaszrajzok esztétikumanak megitéléséhez tehat kortars vizualis kultirank megis-
merésén és elfogadasan at vezet az Gt. Az elfogadas a pedagdgus részérél nem kell, hogy
tetszést is jelentsen, de megértést mindenképpen. Remélhetdleg sikeriilt igazolnunk,
hogy mind az atlagos, mind a tehetséges kamasz alkotok miiveinek sajatossagait a kor-
tars kultiraban és nem a klasszikus miivészeti idealokban, a hagyomanytisztelé miibefo-
gadok értékvilagaban kell keresniink. Az itt bemutatott kutatasok adatanyaga bizonyitja:
a kamaszok miiveit nem kell rajongassal fogadnunk, de nem-esztétikusnak, értéktelennek
nevezni Oket olyan magatartasra utal, amely nagy valdsziniiséggel elutasitja a kortars
képzémiivészet jelentds eredményeit. Egy laikustol elfogadhat6 ez a magatartas, egy pe-
dagdgus vagy oktataspolitikus azonban nem engedheti meg maganak, hogy a kortars mii-
vészetben valo jaratlansaga hibas dontéshez — egy tantargy iskolai jelenlétének megaka-
dalyozasahoz vezessen. Hangsulyozzuk: a vizualis nevelés, mint alapozo, képességfe;-
leszt6 tantargy azzal az indokkal valik fakultativva 12 éves kor felett Europa és Ameri-
ka legtobb orszagaban, mert a kamaszok szamara irrelevans tevékenységeket oktat, s kii-
l6nben is ,.készségtargy”, melyet csak a tehetséges kevesek miivelnek magas fokon. Ezt
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a problémat jartak koriil az UNESCO megbizasabol a romai CEDE pedagogiai kutato-
kozpontban, ahol a kdzépiskolak miiveltség-megalapozd, izlésneveld szerepérdl beszélt
a nemzetkdzi eléadogarda. (8) A szakértdk szerint a kamaszok képi nyelvhaszndlata a
modern miivészet megismerésével magabiztosabb lesz és gazdagodik. A kortars miivé-
szet ért6 kozonségének nevelése pedig olyan feladat, melyet — a képi vilagok rokonsaga-
ira alapozva — a kdzépiskolaban lehet a leghatékonyabban elvégezni.
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Szakaly Marta

A természettudomanyi oktatas
eredmeényességérol

Nemzetkozi felmérések tiikrében

A nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgdlatok nagy szerepet jdtszottak és
Jatszanak abban, hogy a magyar természettudomdnyi oktalds
szinvonaldt ismertté, sot elismertté tegyék a vildag kiilonbozo
régioiban. Természetesen ez a mechanizmus forditva is muikodik,
hiszen igy kaptunk és kapunk informdciokat mds orszdgok
oktatdsdrol, az elért sikereikrol, kudarcaikrol. Napjainkra a magyar
szakemberek elott vildgosabb kép rajzolodik ki arrol, hogy miben
Jeleskednek tanuloink, és hol vannak hidnyossdgok. Ha diohéjban
akarunk helyzetjelentést adni, akkor elégedettek lehetiink a
természettudomdnyi ismeretek, képességek
elsajdtittatdsa teriiletén, de potolnivalo van
a gondolkoddsfejlesztés terén.

ntézetiink — a volt OPI, majd az Orszagos Kozoktatasi Intézet, 2001-t61 Kiss Arpad

Orszagos Kozoktatasi Szolgaltatd Intézmény — évtizedek Ota részt vesz nemzetkdzi

felmérésekben. A természettudomanyi oktatas — a fizika, a bioldgia, a kémia ¢€s a ter-
mészeti foldrajz ismeretanyagara kiterjed6 —, nemzetkozi egylittmikddésen alpuld vizs-
galatara el6szor 1970-ben, majd 1983-ban keriilt sor az IEA keretében.

Az 1970-es vizsgalat a 17 orszag felmérésén kiviil nagy stlyt helyezett az iskolai ter-
mészettudomanyi tanitas helyzetének tanulmanyozasara is. Az 1983-as vizsgalat pedig
vallalta a felmérésen til a természettudomanyi tanitas valtozasainak és fobb iranyainak
attekintését. 1991-ben ijabb orszagok részvételével keriilt sor az IAEP-felmérésre, majd
ezt kovette 1995-ben a TIMMS. Az 1995-6s vizsgélat az eredményességet befolydsold
tényezok tanulmanyozasat is célul tlizte ki azaltal, hogy — el6szor a felmérések torténe-
tében — részletesen attekintették az adott orszag oktataspolitikai reformjait, s mindezt egy
komoly dokumentumelemzés is kiegészitette. Ez utobbi a tantervi utmutatokra, tanmene-
tekre, orszagos vizsgaanyagokra, pedagogiai modszerekre, tankdnyvekre stb. terjedt ki.

1999-ben keriilt sor a TIMMS-R vizsgélatra. Az 1995-6s és az 1999-es felmérések so-
ran statisztikailag alatdmaszthatova valt, hogy szignifikdnsan gyengébb vagy jobb-e a
teljesitményiink mas orszagokétol. Ezt a fontos eldrelépést a 48 kozos item és a 19 ko-
z0s résztvevo orszag biztositotta. (1. abra)

A tovabbiakban a japan-magyar-svéd als6 foku természettudomanyi oktatas hatékony-
saganak 0sszehasonlitasardl szamolunk be, amelyet azért végeztem el, hogy képet kap-
hassunk az eredményességet befolyasolo tényezokrol is. Az 1. tabldzat az IEA-vizsgéla-
tok élmezOnyében a magyar és a japan tanulok helyezési szamait tartalmazza.

A tablazatban a sziirke mezdvel jellt eredmény motivalta ennek a vizsgalatnak az el-
végzését. A magyar 14 éves diakok fantasztikus eredményét ugyanis sokan kétkedve fo-
gadtak. Gyakran hangzott el az a kérdés: ,,Hogyan szorithatta a magyar 14 évesek popu-
lacidja maga mogé Japant, a vilag egyik legdinamikusabban fejl6dé nagyhatalmat, ahol
rohamosan nd a nemzeti jovedelem, aminek magas szazalékat az oktatasra forditjak?”
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Természettudoméanyi Nemzetkozi Osszehasonlitd Vizsgalatok
IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement)

FISS
1970

(17 orszag)

SISS*
1983

IAEP
1991

TIMMS
1995
(45 orszag)

TIMMS-R
1999
(38 orszag)

az iskolai a természettudo- ujabb orszagok az eredményességet 48 kozos item
természettudomanyi  manyi tanitas részvétele befolyasolo 19 koz6s
tanitas valtozasanak f6 tényezok** orszag a
helyzete iranyai TIMMS-
felméréssel

*magyar-japan-svéd Osszehasonlito vizsgalat, 1991; ** ennél a vizsgalatnal keriilt sor el6szor az adott orszag
oktataspolitikai reformjainak attekintésére és dokumentumelemzésre: tantervi itmutatok, tanmenetek, orsza-
gos vizsgaanyagok, pedagogiai modszerek, tankonyvek stb.

1. abra

1. populacio (10 évesek) 2. populacio (14 évesek)

I. IEA II. IEA I. IEA II. IEA
magyar 6. 5. 2. 1.
japan 1. 1. 1. 2.

1. tablazat. Az IEA-vizsgadlatok élmezényében a magyar és a japdan tanulok helyezési szamai

Svédorszag két ok miatt keriilt az 6sszehasonlitottak kdzé. Egyrészt szintén stabil, jo
pénziigyi feltételekkel rendelkez6 orszag, ahol igen magas az egy tanulora esé koltség,
ennek ellenére a felmérésben csak a kozépmezOény végére keriiltek. Masrészt személye-
sen ismerhettem meg a svéd iskolarendszert azaltal, hogy hosszabb id6t tdlthettem ott a
svéd National Board of Education 6sztdndijaval.

A 2. abra tartalmazza azokat az eredményességet befolyasolo tényezoket, amelyek az
Osszehasonlitd vizsgalatban szerepet kaptak.

/

-« tantargyi rendszer ———>» tanterv

\

iskolai év természettudomanyi koncepcio

P

tarsadalmi-gazdasagi hattér

eredményesség

tanulé-iskola kapcsolat természettudomanyos érdeklédés

oraszam

teljesitménymérés

iskolarendszer

2. dbra. Az eredményességet befolyasolo tényezdék elméleti rendszere

Az eredményességet szamtalan tényezd befolyasolja. Mindezek az adott orszag tarsa-
dalmi, gazdasagi kornyezetében hatnak, hatasukat haromféle modon fejthetik ki: hatral-
tatnak, kozombosek vagy motivalnak. A teljesitményekben nehéz tetten érni, hogy me-
lyik tényezd, s foleg azt, hogy milyen sullyal hatott. Az altalam kivalasztott tiz tényezd
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természetesen csak egy toredéke a lehetségesnek, tehat ez egy ,,lesovanyitott” rendszer,
de nem volt lehetdség tovabbiak vizsgalatara.

A vizsgalatban részt vevd harom orszag igen kiilonboz6 tarsadalmi, gazdasagi hattér-
rel rendelkezik, de a vizsgalat tanusaga szerint az eredményekben jelentds eltérést ez
nem okozott. Ennek valészinii oka, hogy minden részt vev orszagban megfeleld pénz-
tigyi forrast biztositottak a nemzeti jovedelembdl az oktatasiigyre, azaz kialakult a ha-
gyomanyokkal bird, szervezett iskolarendszer.

Az ismeretek eredményes tanitdsanak egyik kulcskérdése a tantargyrendszer milyen-
sége. A tantargyrendszer sokrétii €s sokszempontl elemzése azt mutatta, hogy az integ-
racié mértéke az, amiben a vizsgalt orszagok jelentds kiilonbséget mutattak és ami az
eredményesség szempontjabol is dontd jelentdségil.

Japanban az integracio6 igen nagyfoku. Az als6 foku oktatas 9 esztendejében 1 integ-
ralt targy keretében oktatjak a természettudomanyi ismereteket. A 4 diszciplina integ-
ralasabol szarmazo targy alapstruktirajat meghatarozo blokkok a kovetkezok:

— él6lények és kornyezetiik;

— az anyag és energia;

—a Fold és a Vilagegyetem.

E targy eredményességét fokozza jol szerkesztett spiralitasa.

Svédorszagban a Natural Science elnevezésii targyat oktatjak az altalanos iskolaban,
mindvégig. E targy alapvetden bioldgiai, kisebb mértékben fizikai ismereteket tartalmaz,
a kémiai ismeretek alarendeltek, a természeti foldrajz pedig a parhuzamosan tanitott
Social Science-ben kap helyet.

Magyarorszag az integracio mértékét tekintve eltér e két masik orszagtol, hazankban
a 4 diszciplina tovabbra is dominans szerepet jatszik.

Az integraltsag mértéke jelentGsen meghatarozza az oktatas hatékonysaganak egyik
feltételét, a raforditasi id6t, azaz az draszamot. (3. abra)

300 7

e / ~

200 S
’ = = japan
’

150 7
’ P magyar

P . - - - svid
?/_/ ------

100

50

3. dabra. A természettudomanyi tantargyak tanitasara forditott oraszamok évfolyamonként a japan, a magyar
és a svéd alsofokii oktatasban (a magyar tantargyak koziil a kérnyezetismeretbdl és a foldrajzbol csak a ter-
mészettudomanyi témak tanitasara forditott oraszamokat tiintettiik fel.)

A japan didkok ora-raforditasa az 1. populacioban tobb mind a magyar, mind a svéd
tarsaikénal. Ebben a szakaszban az 6raszam-eredményesség Osszefliggés egyenesen ara-
nyos. A 2. populacional forditott a helyzet. A magyar didkok tobb mint 40 szazalékkal
magasabb oraszamban tanuljak az autonom természettudomanyi targyakat, mint az integ-
ralt targyat tanuld japanok. A raforditasi id0 €s az eredményesség Osszefliggése tehat
csak a magyar didkok esetében egyértelmdi.
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A tantargyi tartalom elemzése is lényeges kiilonbséget mutatott a harom orszagban. Ja-
panban és Svédorszagban (de ez mas orszagok esetében is igaz) a tananyag-kivalasztas
f6 szempontja az elsajatitando ismeretanyagnak a gyakorlati életben val6 felhasznalha-
tosaga. Ennek érdekében olyan képességek és készségek fejlesztésére torekednek, ame-
lyek birtokaban a tanuldk az 0 szituacidokban is hatékonyan, a problémat megoldva tud-
janak tevékenykedni. Ez esetben Magyarorszag ,,16gott ki a sorbol”, hiszen az iskolaban
megszerzett természettudomanyi ismeretek alkalmazasa a magyar tanulok kdrében okoz-
ta a legnagyobb nehézséget. Ez régdta ismert tény, amelyet igen sok szakember tobb al-
kalommal is szov4 tett.

A vizsgalt orszagok teljesitményt mérd rendszere, az értékelés mutatja a ,,legszine-
sebb” képet. Japanban az értékelés pontozasos rendszerrel és tesztek alapjan torténik. Eb-
ben az orszagban a versenyszellem a meghatarozo, amely természetesen nem csak az
oktatasban jellemz6, hanem Ossztarsadalmi rendszerben miikddik. A vizsgak kiilondsen
fontos szerepet jatszanak a japan oktatasban, a ,,vizsgaztatas pokla” végigkiséri a japan
didkokat a tanitasi folyamat minden szintjén.

Svédorszag a masik véglet, ahol csak a 8. osztadlyban kezdddik az osztalyozas. Gyak-
ran alkalmaznak szabvanyositott teszteket, amelyeket orszagosan, egységesen hasznal-
nak. A kdzépiskolaban minden évben egyetlen alkalommal teljesitményfelmérd tesztet
irnak a didkok, az orszag 6sszes kdzépiskolajaban azonos idében.

Nagyon eltérd a vizsgalt orszagokban az iskola tarsadalmi megbecsiilése. Magyaror-
szadgon a magasabb iskolai végzettség altalaban nincs aranyban a tarsadalmi és anyagi
megbecsiiléssel, ennek ellenére magas a fels6foktl intézményekben tovabbtanulni szan-
dékozok szama. Japanban viszont nagy értéke van a tanulasnak. Az elhelyezkedési
lehetdségeket dontden befolyasolja az iskolai végzettség és annak milyensége.

Osszegzés

A japén, a svéd és a magyar alsé foku természettudomanyos oktatds hatékonysaganak
elemzésébol a kovetkezoket lehetett megallapitani. A kivalasztott, hatékonysagot befo-
lyasolo tényezdk koziil legmarkansabbak a kovetkezok:

— a tantargyi tartalom kivalasztasa (a japan €s a svéd természettudomanyi oktatasi kon-
cepcié a napi gyakorlatra orientalt, mig a magyar modern szaktudomanyi eredetil);

— az integraltsdg mértéke;

— a természettudomanyi ismeretek tanitasara forditott id6.

1. populacio

A japan természettudomanyi integralt tantargy az als6 osztalyokban sokszorosan ered-
ményesebb és mddszertanilag kiforrottabb, mint a svéd és a magyar.

A japan és a magyar tantervben el6forduld kozos témak elemi szinten a japanoknal
tobb évre széthuzva, integralva és spiralis szerkezetben jelentkeznek, mig a magyaroknal
3 év egy-egy félévébe stiritve talalhatok. A svéd tanterv témai nagyon kiilonboznek a ja-
pan és a magyar tantervi témaktol. Ez elsGsorban azzal magyarazhato, hogy a svéd
természettudomanyi oktatds dominansan ember- és biologiakdzpontu.

2. populacio

A magyar 14 évesek jobb teljesitményét az alaposabb targyi tudast add tanterv és a
magas oraszam eredményezte.
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A matematika érettségi
eredményeinek elemzése

Az Iskolakultiira 1999/6-7. és 8. szdmdban modunkban dllt
beszdamolni arrol, milyen irdnyban halad az OKI-ban a matematika
érettségivel kapcsolatos kutatdsi-fejlesztési munka.

Az ij érettségivel” szemben tamasztott kovetelmeények
alapuvetoen a tantervi reformbol (Nemzeti Alaptanterv, 1995;
Kerettanterv, 2000), a meguvdltozott és dllandoan
valtozoban lévo tdarsadalmi igényekbdl,
az 1j vizsgakovetelmeényekbdl, tovdabbd a meérésmetodika
dltal kindlt lehetoségekbdl fakadnak.

Itt most emlekeztetoiil azokat a kulcsfogalmakat
emlitem meg, amelyek a leginkdabb jellemzik e térekvéseket:
megbizhatosag, érvényesség, objektivitds,
egységes pontozds és egyenerteRiiseg.

se soran jeleztiik, hogy a jelenlegi gyakorlat alapjan a leggondosabb tervezés elle-

nére sem lehet konnyen megfelelni ezeknek a feltételeknek. Az érettségi ered-
mények statisztikai elemzése is mutatja, hogy az egymds utani évek érettségijeinek
egyenértéklisége mennyire nehezen biztosithatd, ha a feladatok funkciondlasardl nin-
csenek eldzetes tapasztalatok, nincsenek mérési eredmények.

A kutato-fejleszté munkank egyik eleme az elmult évek érettségijeinek elemzése és a ta-
pasztalatok megfogalmazasa. A munkank ilyen irdnyu kiterjesztés¢hez tamogatast jelentett
az OTKA-tol elnyert palyazat is, melynek segitségével négy év érettségi dolgozatainak
elemzése valt lehetdvé. (A kutatas részben az OTKA F 025689 palyazat keretében tortént.)

Most az 1995-98. évi iskolai matematika érettségi dolgozatokkal kapcsolatos statisz-
tikai vizsgalatok néhany eredményét, jellegzetességét szeretném bemutatni a fent emli-
tett szempontok szerint. A részletesebb vizsgalati eredményeket a kutatasi beszamoloban
foglaljuk 0ssze az év végére.

Az 6sszegz0 tablazat bemutatja, milyen matematika érettségik koziil valaszthatnak a
tanulok, illetve milyen f6 jellemz6i vannak az érettségi vizsgaknak. E vizsgak koziil ta-
nulmanyunk csak a gimndziumi, igynevezett iskolai érettségi feladatsorokkal foglalko-
zik, a kutatas egészében azonban a felvételi feladatok vizsgalatat is célul tiiztiik ki. Az /.
tablazat megmutatja, hogy a jelenlegi vizsga kidolgozdinak milyen szerteagazo a tevé-
kenysége, milyen Osszetett a matematika érettségi vizsga fejlesztése, tehat az egységesi-
tési torekvés ebbdl a szempontbol is iddszertinek tiinik.

A 18-19 éves gimnaziumi tanuldk reprezentativ mintdjan megvizsgaltuk, hogy az
1995-98-as évek gimnaziumi érettségi vizsgdjan a tanulok miként teljesitettek, illetve
azt, hogy a kit(izott feladatok hogyan mikodtek. A vizsgalt tanulok adatait a 2. tabldzat
tartalmazza.

ﬁ z elmult évekbeli, illetve a jelenlegi matematika érettségi folyamatanak jellemzé-
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a vizsga kozponti fejlesztési, de iskolaban kozponti fejlesztési, kiilsé vizsga (de az érett-
jellemz6i irt vizsga ségi jegy alapjat is képezi)
valtozat gimnaziumok szakkozépiskolak technikai és matema-  gazdasagi, pénziigyi
részére részére tika iranyu felsGokta- iranyu felsdokta-
tasi felvételi tasi felvételi
a feladatok 6 nyilt végi feladat 6 nyilt végii feladat 8 nyilt végi feladat 8 nyilt végi feladat
szama és 1 ismert tétel és 1 ismert tétel
bizonyitasa bizonyitasa
id6keret 180 perc 180 perc 240 perc 240 perc
pontozas maximum 80 maximum 80 maximum 100 maximum 100
értékeld a kozépiskolai tanar  a kozépiskolai tanar  kiils6 (+) a kiils6 (+) a
kozépiskolai tanar kozépiskolai tanar
forma valogatas ismert valogatas ismert elore ismeretlen elére ismeretlen
feladatokbol feladatokbol feladatok feladatok
(Gimes, 1992)
1. tablazat. A matematika érettségi tipusok és jellemzok a vizsgalt idészakban
év 1995 1996 1997 1998
tanulok (iskolai dolgozatok) szama 1514 3740 4262 2423

2. tablazat. A vizsgalatba bevont érettségizok szama

Az érettségi feladatok a kovetkezok voltak (a zardjelben 1évo szamok az érettségi fel-
adatgylijteményben szerepld sorszamokra vald hivatkozast jelentik):

Gimnaziumi érettségi feladatok 1995.

1. (1276.) 23%-o0s toménységi alkoholhoz 10 kg 90%-os alkoholt ontiink. Hany kg a keverék, ha tomény-

sége 40%?

2. (2548.) Mekkora a sin x értéke, ha

tay =2
gx =3

(8 pont)

(10 pont)

3. (3238.) Egy téglalap két szemkozti csiicsanak koordinatai (=3; 1) és (5; 7). A téglalap egyik atldja atmegy a
P(1;-1) ponton. Szamitsa ki a hidnyzo csucsok koordinatait!

(14 pont)

4. (2305.) Szabalyos csonka gulanak az alaplapjai a és b oldali négyzetek. A négy oldallap teriiletének dssze-

ge megegyezik a két alaplap teriiletének Osszegével. Szamitsa ki a csonka giila magassagat!

5. (486.) Allapitsa meg az egyenlet két gyokének szorzatat!

6. (3510.) 2-nek hanyadik hatvanya a 2 els6 tiz pozitiv egész kitev4jii hatvanyanak a szorzata?

lg2x - 3lgx +2=0,x>0

(15 pont)

(11 pont)

(10 pont)

7. (87.) Adottak egy haromszog csucspontjainak koordinatai. Bizonyitsa be, hogy a sulypont koordinatai kisza-
mithatok a csucsok koordinatainak szamtani kozepeként!
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Gimnaziumi érettségi feladatok 1996.

1. (1193.) Melyik az a szam, amelyet hozzaadva a 30-hoz, az 50-hez és a 80-hoz, harom olyan szamot kapunk,
amelyek koziil az els6 ugy aranylik a masodikhoz, mint a méasodik a harmadikhoz? (9 pont)

2. (1851.) Szamitsa ki a haromszog koré irhato kor sugarat, ha a haromszog oldalai 15 cm, 9 cm és 12 cm hosz-

szusaguak! (9 pont)
3.(791.) A p valos paraméter mely értékei mellett lesz az x2 + px + 3 = 0 egyenlet gyokeinek

a) kiilonbsége 2;

b) négyzetosszege 19? (16 pont)

12
4.(3412) Az y — X X egyenletl parabolanak melyik pontja van legkdzelebb a (0;5) ponthoz?

0 (14 pont)
5.(2027.) 1gazolja, hogy ha 0 <x < 5 akkor
sinx + cos x > 1
(8 pont)
6. (4063.) Hany olyan 4-re végz4do6 tjegyli szam van, amelyik oszthat6 6-tal? (8 pont)

7. (87.) Adottak egy haromszog csticspontjainak koordinatai. Bizonyitsa be, hogy a sulypont koordinatai kisza-
mithatok a csticsok koordinatainak szamtani kozepeként! (16 pont)

Gimnaziumi érettségi feladatok 1997.

O
1. (1214.) Ha egy négyzet egyik oldalat az eredeti oldal hossziisaganak 3 részével megnoveljilk, szomszédos
oldalat ugyanennyivel csokkentjiik, valtozik-e a teriilete?
Ha igen, hany szazalékkal? (10 pont)
2. (1548.) Oldja meg a kovetkezd egyenldtlenséget a valos szamok halmazan!

log ;(3x-2)>0
3 (8 pont)

3. (2385.) Egy csonka kup alap- és fedokorének sugara R, illetve . Egy, az alaplapokkal parhuzamos sik két
egyenlo térfogatu részre vagja a csonka kupot. Mekkora a sikmetszet sugara? (14 pont)

4. (3054.) Oldja meg a valds szamok halmazan a kovetkezo egyenletet!

V3sin 2x = 2sin2 x + 1

(14 pont)
5. (3196,) Egy négyzet két szomszédos csiicsanak helyvektorai a(5;-2), b(~1, 1). irja fel a négyzet t5bbi csu-
csa helyvektorainak koordinatait! (12 pont)
6. (4051.) Hany pozitiv osztoja van 2700-nak? (10 pont)
7. (37.) Bizonyitsa be, hogy a haromszog magassagvonalai egy pontban metszik egymast! (12 pont)

Gimnaziumi érettségi feladatok 1998.

1. (1068.) Oldja meg a kovetkezo egyenletet a természetes szamok halmazan!

Ig(x + 1) +1g(x - 1) = 1g8 + Ig(x -2)
(8 pont)

2. (2066.) Egy trapéz egyik alapja 4,8 cm, a tobbi harom oldala 3,2 cm hosszisagu. Mekkora a trapéz teriile-
te? Mekkorak a szogei? (12 pont)
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3. (3385.) Keresse meg az abszcisszatengelynek azt a pontjat, amelybdl az A(0;-3) és a B(6;5) pontok altal
meghatarozott szakasz derékszogben latszik! (12 pont)

4. (2394.) Egy szabalyos négyoldalu gula alapéle 8cm, az oldallapok magassaganak hossza 12cm. Mekkora a
gula lapjait érinté gdmb sugara? (14 pont)

5. (861.) Oldja meg a kdvetkezd egyenletet a nemnegativ szamok halmazan!

- x2E 2
(10 pont)

6. (4036.) Az 1, 3, 5,7, 9 szamjegyekbdl hany olyan négyjegyii szamot készithetiink, amelyben a szamjegyek
nem ismétlédnek?

Ezek koziil hany kezdédik 13-mal?
Hany olyan szam van koztiik, amelyben az els6 helyen 1-es és az utols6 helyen 3-as all? (10 pont)

7. (63.) Bizonyitsa be, hogy a derékszogli haromszog befogodja az atfogonak és a befogd atfogora esé merdle-
ges vetiiletének a mértani kdzepe! (14 pont)

A feladatok kivalasztasanal a cél az, hogy a bizottsag hasonl6 karakterii vizsgat hozzon
1étre évrol évre, hogy lehetdleg ne legyen sokkal nehezebb vagy sokkal kdnnyebb az egyik
év vizsgaja, mint a masiké, hiszen ez alapvetd tarsadalmi igény. A masik cél az, hogy ez
a vizsga a lehet6ségekhez mérten széles korben mérje fel a végzOsok matematika tudasat,
hiszen egy jelentds tanuldsi szakasz lezardsat jelenti az érettségi. Bizottsagi megfontolas
targya a tartalmi validitas, a lefedett témak kore, a feladatok szdma, a feladatok valdszi-
nisitheté nehézsége, az értékelési utmutatd lehetd legprecizebb kidolgozasa az egységes-
ségre torekvo javitas érdekében. A feladatoknak, illetve az érettségi feladatsor egészének
a tesztelmélet szerinti ,,josdg mutatoit” (megbizhatoésag, nehézségi index, differenciald
erd) elére nem ismerjiik, mivel probamérésre nem keriilnek a feladatok.

A 3. tablazat az egyes feladatokon elért teljesitményeket mutatja, valamint az ssz-
teljesitményeket a négy év soran. A gondos tervezés ellenére is nagy kiilonbségek van-
nak az Osszteljesitményekben az egyes években. Az 1996-0s vizsga igen nehéznek bizo-
nyult, s az 1998. évi vizsga, ha nem is sokkal, de konnyebb volt, mint a tobbi évek vizs-
gai. A kérdés az, hogy vajon ez az egyes tanuldi évjaratok kozotti kiilonbségnek mennyi-
ben tudhato6 be?

év F1(%) F2(%) F3(%) F4(%) F5(%) F6(%) Fi-tétel (%) oOsszteljesitmény (%)
1995 72,9 52,3 454 336 756 683 437 53,6
1996 93,9 71,5 437 100 31,5 425 535 472
1997 78,6 78,6 162 292 333 490 54,5 54,5
1998 81,6 83,3 427 391 542 60,7 60,7 58,2

3. tablazat. Tanuloi teljesitmények (A feladatokat a korabban bemutatott sorrendben tiintetjiik fel)

Az egyes feladatokat a sorozatban mindig igy helyezik el, hogy az azonos helyen 1évd
feladatok feltételezett nehézsége nagyjabdl azonos legyen. (EISl van a két legkdny-
nyebbnek tervezett feladat, a 3. és 4. helyen vannak a legnehezebbek, s a bizonyitand6 té-
telt is azonos nehézséglinek tervezik.) Az eredmények igy is nagyon egyenetlenek.

Erdemes a feladatokat, illetve megoldottsagukat a témakorok szerinti csoportositasban
is megnézni, ez is fontos visszajelzést ad matematika tanitasunkrol.

Az érettségik feladatai a kovetkezd témakorokbol (T) keriiltek ki:

T1: Szézal¢ek, elséfoku és masodfokll egyenletek
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T2: Logaritmikus, trigonometrikus egyenletek, fiiggvények

T3: Szamelmeéleti problémak

T4: Sikgeometria, koordinata-geometria, geometriai szamitasok

T5: Térgeometria, helymeghatarozas

T6: Vektorok, trigonometria

T7: Bizonyitando tételek

Az 1. abra természetesen ugyanazokat az adatokat tartalmazza, mint a 3. tablazat, de
a feladatokat témak szerinti csoportositdsban mutatjuk be. Az évenkénti és feladat-tipu-
sonkénti egyenetlenségek, illetve a térgeometriai feladatok nehézsége az 1j érettségi fel-
adatsorokbol 6sszeallé6 modellel kapcsolatban vet fel kérdéseket.

a 1995
B 1996
0 1997
B 1998

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 Total

témakorok szerinti csoportok

1. dbra. A matematika teljesitmények osszehasonlitasa témakorok szerint, 1995—1998

A térgeometriai ismeretekben (T5) olyan alacsony szinten teljesitenck a tanulok, hogy ha
minden témakdrbdl egy bizonyos kompetenciat kiilon-kiilon is be kellene mutatniuk ahhoz,
hogy meglegyen a matematika érettségi érdemjegytiik, akkor igen sok tanulé megbukna. A
magyar vizsgaértékelés azonban ,.kiegyenlitd jellegi”, vagyis 6sszességében kell elérni egy
minimalis pontszamot ahhoz, hogy a tanulok ne bukjanak meg. Meggondoland6, mi az oka
annak, hogy mindig a térgeometria a legnehezebb feladat az érettségin?

A 2-5. abrdk a 18-19 éves, nappali tagozatos tanuldk teljesitmény-eloszlasat mutat-
jék a gimnaziumi matematika érettségin, 1995-t61 1998-ig.

A grafikonok meglehetdsen kiillonboznek egymadstol. Tantervi, demografiai, szociold-
giai érvek nemigen indokoljak, hogy az egymas utani években ilyen jelentds a teljesit-
mény-eloszlasok szerinti kiilonbség. Ezek az empirikus adatok inkabb azt timasztjak ala,
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3 ” ~
= 10,001 r 4 * —
E 10, ———
8 7
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0 el < S\ (=] 0 Ned <t N (=3
| — N o j- j- vy Ne o~ 53}
S | | | | T | ]
o o~ ’e) ) — )] o~ Nl o
— (9] on <r <r v o o~
Osszpontszamok

2. dbra. Az Osszpontszamok eloszldsa, 1995
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hogy a jelenlegi vizsgafejlesztési eljarassal a legjobb igyekezettel sem sikeriil mindenben
megfeleld vizsga-feladatsort dsszeallitani, amit egyébként a matematika tanarok évrol-
évre érzékelnek és jeleznek is. Fontos tehat a vizsgara kitlizendd feladatok, itemek el6-
zetes bemérése, paramétereinek megismerése, tovabba torekedniink kell a megbizhato-
sag és objektivitds novelését biztositd fejlesztési eljarasok alkalmazasara. Es ez része is
a matematika érettségi vizsga fejlesztését szolgald kutatomunkanak.

tanulok (%)

tanulok (%)
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3. abra. Az dsszpontszamok eloszlasa, 1996
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25,00 1998
20,00
15,00 -
10,00
5,00 1
0,00 - s . : : : : : : ‘
2 3 & g 2 28 3 & 8
o | | | ? ? | | | |
(@)} o~ v o — [*)) o Na) o
— N on <t <t wy O o~

Osszpontszamok

5. abra. Az dsszpontszamok eloszlasa, 1998
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»A papirgyartas korszerisitése”...

Napjaink tarsadalomkutatdsdban és tarsadalombkritikdjdaban egyre
szélesebb korben elvdrt ,paradigma” a kézszféra
elszamoltathatosdga, a kozszolgdltatdsok dtldathatosdga. Fejlett és
Jfejlodo orszdgokban egyre tobben teszik fel a kérdeést: mire kéltik az
adobevételeket a megudlasztott déntéshozok és kinevezett
btirokratdk? Ilyen és igy szervezetl, iranyitolt egészségiigyre, szocidlis
szolgdltatdsokra, iskoldkra van-e sziikség? Esetleg létezik jobb,
hatékonyabb megoldds az aktudlis kindlathoz képest?

ben amellett tesz hitet, hogy lehetne jobb (mindségibb és hatékonyabb) az oktatés-

igy: ,,Vizsgalataink végsd kovetkeztetése szerint a magyar oktataspolitikaban fél
évszazad Ota ismétlédéen olyan tendencidk keriilnek el6térbe, amelyek az oktatas, a
szakképzés formalis, mennyiségi fejlesztését a nevelés eredményességének, mindségé-
nek rovasara érvényesitik. Képletesen szolva a ,tudasgyartol” a ,,papirgyar” fele, a mi-
nél tobb, minél magasabb szintli oklevél kibocsatasanak iranyaba haladunk... Fél évsza-
zad halmoz6do hibai és mulasztasai utdn nincs id6 és mentség a tovabbi halogatasra, bar-
mily nehéznek tlinjenek is a szlikséges valtozasok!”

A szerzOk ot nagyobb tétel koré flizik fel allitasuk igazolasara szolgalo érveiket (e
»tételek” a kdnyv fejezetei):

— A tudas — oktatas — gazdasag Osszefliggései komplexebbek annal, hogy egyszeriien
csak az oktatasiigy mennyiségi fejlodése szamottevd hatast gyakorolna a gazdasag telje-
sitményére.

— Az elmult években mérhetden romlik az oktatas eredményessége s ezaltal a mindsége.

—Nem azok (és legfoképp nem a megfeleld koriilmények kozott) tanitanak, akiknek kellene.

— A kozelmult fejlesztései kampanyszertien zajlottak s inkabb rontottak, semmint ja-
vitottak volna a nevelés tigyén.

— A mai oktataspolitika nem ad megfeleld valaszokat az oktatasiigyben tetten érhetd
problémakra.

A szerzOk érvei az oktatasfejlesztési, az oktatas-gazdasagtani, a munkapiaci kutaté-
sok meghatarozo, iskolateremtd tényezdihez ill6 modon arnyaltak és komplexek. Az al-
lapotfelmérés, a diagnozisallitas a hazai €s nemzetk6zi oktatasi €s munkaiigyi adatok szé-
les korére tamaszkodik. Ezekhez a tényekhez jarul a szerzok kifinomult, érzékeny interp-
retacidja. Az a fajta kutatoi, elméleti szakirdi added value (hozzaadott érték), mely kel-
16en intenziv s egyben kellden tavolsagtartd az adatsorok mogotti folyamatok felmutata-
sédhoz. A kotet nagy értéke, hogy nem elégszik meg a diagndzissal; zarofejezetében a te-
rapidra is javaslatot tesz, s6t a mellékletében még ,,gydgyszerezési itmutatot” is ad: a
fiiggelékek (szam szerint négy) komplex elemzési és tervezési algoritmust foglalnak ma-
gukba. Egyébként itt talalhatd a mi ars poetikaja is:

,»A tarsadalom és gazdasag fejlettsége tehat komplex dolog. Olyan, mint egy nagy ha-
16, amelynek egy-egy szeme a gazdasag ¢s a tarsadalom fejlettségének kiilonbozo jellem-
z6je, példaul a népesség iskolazottsaga, az egy fOre jutd nemzeti termék, az ezer fore ju-
t6 orvosok szama, az ezer fére jutd gépkocsi, az elfogyasztott kaldriak szama, a vezeté-
kes vizellatasban részesiilok aranya vagy a kommunalis szemétben a papirhulladék ara-
nya stb. A gazdasag és a tarsadalom fejlddése soran a hald szemei egyiitt, aranyosan
mozdulnak — reménytelen minden olyan elképzelés, amely egy-egy halészem megeme-
1ésével reméli az egész halot megemelni. Nem remélhetjiik tehat, hogy az oktatasi rafor-

Polo'nyi Istvan és Timar Janos a ,Tudasgyar vagy papirgyar?’ cimi kotet bevezetdjé-
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ditasok megemelésével a gazdasag fejlddése felgyorsul, — helyette inkabb egy torz struk-
tura alakul ki, a hal6 egy-egy szeme kihegyesedik, de a hal6 a helyén marad”.

Recenzensként nem tudom megallni, hogy ne folytassam ezt az asszocidciot: amit a
kedves olvas6 ebben a konyvben taldl, az annak a leirasa, hogyan vékonyodott el ez a ha-
16 az egyik ,,fiille mellett” s hogyan probaljak egyesek papirral betomni a szélesedd nyi-
last, ahelyett, hogy a halé egészéhez szervesen illeszkedd, ,kornyezetbarat anyagbol”
sz6nék 1jra a kopott, feslett darabot. (Polonyi Istvan és Timar Janos mély humanizmusat
¢és szakmai tisztességét jelzi, ahogy ebben a szakaszban Révész Andrds — kdzelmultban
elhunyt mérnok-kozgazdasz — munkassagarél is megemlékeznek ).

A tételek utan azok bizonyitasarol.

A tudas — oktatas — gazdasag Osszefiiggései komplexebbek annal, mintsem hogy az
oktatasiigy mennyiségi fejlédése szamottevd hatast gyakorolna a gazdasag teljesitmé-
nyére. Mikdzben a korrelacios egyiitthatok a

fenti tényezok kozott az Osszefiiggést erds-
nek mutatjak, a szerzok felhivjak a figyelmet
az oldalak felcserélhetetlenségére. Azaz a
gazdasag fejlodése nem képzelhetd el fejlett
oktatas nélkiil, de az oktatds (formalis és
mennyiségi) fejlesztése nem vezet direkt
moédon a gazdasag fejlodéséhez. Masként fo-
galmazva: teljesitoképes gazdasaghoz tel-
jesitéképes iskola dukal! S egyik legfonto-
sabb kovetkeztetésiik arra hivja fel a figyel-
met, hogy e kapcsolatnak szervesnek kell
lennie, azaz a gazdasag tényleges igényeit,
sziikségleteit meghallani, értelmezni és sajat
apparatusdval megvalaszolni képes oktatas-
iigyre lenne sziikség!

Az oktatas gyorsitott fejlesztése a poszt-
szocialista orszagokban — melynek késdbb
harom kampanyat is elemzik —, a voluntaris-
ta, a tényleges folyamatokat figyelmen kiviil
hagyd, latszatintézkedésekkel megvalosuld
»valasz” all a kutatok kritikdjanak fokusza-
ban. Ehhez oktataskutatas, az oktatds-gazda-
sagtan Onkritikus szemlélete ad keretet: ,,az
oktatassal szembeni munkakovetelmény
mindig az emberek konkrét tudasara vonat-

A tuddsalapii tdarsadalomban
valodi stratégiai kérdeés az okta-
tasiigy. Ennek politikai felérte-
kelodesét jol mutattdk az utobbi
amerikai vagy angliai vdlasztd-
Sok, de az europai integrdcio-
ban sokdig ,szent nemzeti te-
hénnek” tekintett oktatdspoliti-
ka is felkertilt az egységesiilést
stirgetd6 témdk listdjdara. Mik6z-
ben a konyv alkotoi tisztdban
vannak ezzel a kiilsé nyomds-
sal, egyetlen pillanatig sem fe-
ledkeznek a szakmaisdag kédve-
telményérol. A gazdag s napra
kész hivatkozdsi appardtus, a
Jforrdsok széles kore, a tdrgysze-
rii stilus, mely mindig csak a te-
nyek dltal igazolhato, azokbol
beldthato értelmezés kimonded-
sdra vdllalkozik s a kévetkezte-
tések levondsdt meghagyja az
olvasonak.

kozik, amit a tényleges munkateljesitmény igazol. Tarsadalmi szinten azonban korabban
fel sem meriilt a tudas mérése. Ehelyett az iskolai oktatds és szakképzés formalis ered-
ményeit figyelték meg, azzal a hallgatdlagos feltételezéssel, hogy az a népesség, illetve
a munkaerd tudasat fejezi ki”.

Az elmilt években mérhetden romlik az oktatas eredményessége s ezaltal a mindsége.
A szerz6k mindség-meghatarozasa egyszeri: ,,az oktatds eredményeként szerzett tudas,
ismeretek és készségek mindsége megfelel a végzetteket foglalkoztato vallalatok és szer-
vezetek kovetelményeinek”. Erre vonatkozo alldspontjuk kifejtését egy ellentmondas fel-
tarasaval kezdik: a minGséget a tanaroktdl és az iskolaktdl varjuk el, s ekézben az okta-
taspolitika rendre csak mennyiségi jellegli fejlesztésekkel operal. Megallapitjak, hogy
nehéz relevans adatokat kapni az oktatas eredményességérdl, hatékonysagarol és ezeken
tul magardl a mindségrol. Az értékeléshez rendelkezésre allo eszkdzok és modszerek va-
lasztéka szerény. Ok harom indikator mellett tették le a voksukat: a tanarok, tanitok bé-
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rezése; a fejlesztési kampanyok konzekvencidinak elemzése és a mindség legmeghataro-
zObb mutatdja; a tanuldi teljesitmények a nemzetkdzi Osszehasonlité vizsgalatban.

Mikozben elfogadom a kotet alapeszméjét €s az azt megjelenitd alkotdi gondolatme-
netet a bizonyitasul szolgald elemzésekkel, hidnyérzetemnek is hangot kivanok adni. No-
ha tobb helyiitt megjelenik a tanulmanyban az, hogy ,,az eredmények sokkal inkabb mul-
nak a pedagogusok mindségén, az oktatas gyakorlatan, az iskola szervezésén és a sziilok
tdmogatasan”, az utdbbi tényez6 hatasait alatdmasztd adatsorokat nem kozolnek. Ezzel
persze feladatokat fogalmaznak meg a jovobeli oktataskutatds szdmara. Az iskolaval
kapcsolatos sziil6i attitiid és az iskolai eredmények kozotti dsszefliggések nemzetkozi
Osszehasonlitdsdval még egyértelmiien ados a szakma.

A konyv egyik legolvasmanyosabb fejezete a tényekben és interpretaciokban gazdag,
széles Osszefliggés-rendszert feltaro — a pedagdguspalya devalvalodasat leirdo — harmadik
fejezet. Ennek a résznek azért is kulcsszerepe van, mert szerzdink szerint az iskolarend-
szer teljesitményének fogyatékossagai mogott az egyik legnagyobb sulyu faktor épp a
pedagdgus szakma egzisztencidlis ellehetetleniilése, amely az 6tvenes években kezdd-
dott, s napjainkban tovabb stulyosbodik.

Polonyi és Timar holisztikus szemléletében nem igényel kiilon bizonyitast az a felté-
telezés, hogy az alulfizetett, egyre motivalatlanabb, kontraszelekcioval a palyara keriilé
tanar és tanitoi garda a mindségelmaradas okozdja. A szelekcios folyamatok és a palya-
horizont vizsgalatahoz rendelkezésre allo tények begyiijtésével és konzekvens csoporto-
sitdsaval az olvas6 szamara is kdnnyen belathato6 e helyzet abszurditasa. E tétel azonban
tovabbgondolasra érdemes: — kizarolag a kdzponti kdltségvetés Gjraszabasa lehet a kive-
zet6 ut? S ha igen, mik legyenek az 0t ,,alloméasai”?

A kotet modellszamitasokkal igyekszik ,,écat” adni a dontéshozoknak, figyelmeztetve,
hogy itt olyan komplex folyamatrdl van sz6, amely soran a ,,...f¢l évszazad alatt kialakult
és megmerevedett iskolaszerkezetet, képzési strukturat, oktatasi-nevelési modszereket és
mindezek infrastrukturalis feltételeit, valamint a pedagogusképzést kell ugyanis korszeri-
siteni!” Amihez a szemléz§ annyit tenne hozza, hogy mindezt masfajta érdekartikulacios
Htarsadalmi jatszmatérbe helyezve”. A meger6s6dé tanari szakmai szervezetek, az iskola
mindségi fejlesztésében ténylegesen érdekelt iskolafenntartok €s az iskolaztatashoz fiizo-
dé érdekeit (sziikségleteit és véleményét) hatékonyabban kifejezni képes iskolahasznalok
parbeszéde soran kialakitott konszenzusos dontéshozatal révén lenne j6 véghezvinni.

A negyedik fejezetben harom ,,boom” elemzését olvashatjuk. Az elsd ,,boom” az als6-
fok altalanossa valasanak, a nyolc osztalyos alapiskolaztatdsi rendszer megszilardulasa-
nak folyamatat jelenti, melyet a szerzk szervesnek és pozitivnak latnak. Az elsé repedé-
seket az iskolarendszer 1985-ben kezdddo szétzilalodasatol dataljak.

A masodik a kozépfok feliilrél erdltetett ,korszertisitésével” foglalkozik: e folyamat
igazi természete ama vizszintes fovitorla-rid viselkedéséhez volt hasonlatos, amely a vi-
torlas hajok személyzetének oly keserves tapasztalatokat szokott okozni. A kozelmult
fejlesztései kampanyszertien zajlottak s inkabb rontottak, semmint javitottak volna a ne-
velés ligyén. A diszfunkcionalis iskolatipusok, a teljesitményében végletesen polarizald-
dott iskolahalozat, melynek a felsdfokkal és a munkapiaccal is egyarant ambivalens a vi-
szonya — ezek az erdltetett, szervetlen kampanyolasok kovetkezményei, Polonyi és Ti-
mar olvasataban.

A mechanizmus ijeszté modon megismétlodott a kilencvenes években a felséfokon.
Valédi eruptiv folyamat indult be, melynek sordn a barbar horddk el6zonlotték a modern
hadviselésre atallni képtelen végvarakat — engedtessék meg nekem ez a ,,vizid” —, azaz a
tényleges tarsadalmi szerepét értelmezni képtelen felsGoktatasnak egyik pillanatrél a ma-
sikra szembesiilnie kellett a robbanasszertien ndvekvd hallgatoi 1étszammal. Jol jellemzi
a szituaciot a szerzok modellszamitasa a 66. oldalon, ahol a fenti folyamathoz assziszta-
16k pongyola eldrejelzéseit veszik goresé ala:
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A 2000. juniusi kozleményben megfogalmazott cél, miszerint a végzettek szama 2010-
ben a ,,korosztaly” fele legyen, igen jol példazza az oktataspolitika feliiletességét, meg-
alapozatlansagat, hiszen — mint a szerz6k ramutatnak — ez azt jelenti, hogy:

,,2006-2007 koriil a felsdoktatas elsé évfolyamara felvett hallgatok szama kb. 80 000
6 legyen. Az idézett cikkben foglalt fejlesztési cél, a 18-22 éves népesség felében ira-
nyozza el6 a hallgatok szamat, ami — a fels6oktatasi struktirajatol és a lemorzsolodasi
aranyoktol fiiggden 75-90 000 elsé éves hallgatot jelentene. Mind ez, mind az elézéek
szerint megfogalmazott célok teljesitése — a felvételre keriilok legminimalisabb szelekci-
0jat figyelembe véve — legalabb 100 000 érettségizettet igényelne az akkori 120 000-es,
vagy anndl kisebb korosztalybol”.

A fels6oktatas, de barmely iskolaszint generaciokat ,,atbocsatod képessége” nem az or-
szagutak vagy vasttvonalak mintajara mikodik, itt nem szokas oda-vissza kozlekedni.
Ezeken a ,,zsilipeken” az emberek életiikkben — jo esetben — csak egyszer haladnak at, s
»€Z az utazas” a nemzet emberi tokéjének 1étrejotte.

Polényi és Timar nem mondja ki, de a talképzésrdl, illetve a képzés és a munka vila-
ga kozotti kapcsolatrol irottak egyértelmu alldsfoglalast kozvetitenek arrdl, hogy az ok-
tatasi rendszer iranyitoinak feleléssége meghatarozo abban, hogyan hasznosul ez a tarsa-
dalmi potencial, hasznosul-¢ egyaltalan!

A mai oktataspolitika nem ad megfeleld valaszokat az oktatasiigyben tetten érhetd
problémakra. Ezzel a felelosséggel a kotet zarofejezete foglalkozik. A szerzok tézisei az
allamigazgatas kontra szakigazgatas problematikaja koré csoportosithatok. Itt azt kérde-
zik, miért nem hallgat az oktatasi kormanyzat az okos tanacsra? S valaszt is adnak a ma-
guk altal feltett kérdésre:

,,Az elmult fél évszazad jelentdsebb oktataspolitikai eseményeinek és ezek dokumen-
tumainak rovid leltara is azt mutatja, hogy az oktatasi minisztérium, a hatvanas évek ele-
ji dilettans reformkisérlet bukasat kovetden — kdzoktatas nyolcvanas és kilencvenes évek
kozepi pozitiv kezdeményezéseinek kivételével — passziv volt az oktatds-fejlesztési stra-
tégiak kidolgozasaban és negativ allaspontot képviselt a »kiviilr6l« jové kezdeményezé-
sek és javaslatok adaptalasaban és végrehajtasaban”.

A tudésalapu tarsadalomban valodi stratégiai kérdés az oktatasiigy. Ennek politikai fel-
értékelddését jol mutattak az utdbbi amerikai vagy angliai valasztasok, de az eurdpai in-
tegracioban sokaig ,,szent nemzeti tehénnek” tekintett oktataspolitika is felkeriilt az egy-
ségesiilést stirgetd témak listajara. Mikdzben a konyv alkotdi tisztdban vannak ezzel a kiil-
s nyomassal, egyetlen pillanatig sem feledkeznek meg a szakmaisag kovetelményérol. A
gazdag s napra kész hivatkozasi apparatus, a forrasok széles kore, a targyszert stilus
jellemzi a kdtetet, mely mindig csak a tények altal igazolhatd, azokbol belathatd értelme-
z¢és kimondasara vallalkozik s a kovetkeztetések levonasat meghagyja az olvasonak.

EOLONYI I. - TIMAR A.: Tudasgyar vagy papirgyar.
Uj Mandatum Kiadé, Bp, 2001. 165 old. Eszik Zoltan
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Elméletileg kelléen alatdmasztott, gya-
korlati megkozelitésti oktataselmélet fo-
galmazddott meg a gyulai APC kiadd 1j
kotetében, a pedagogus-tovabbképzés és a
felsGoktatas szamara késziilt ,Didaktika’-
ban. A tankdnyvben mindvégig elmélet és
gyakorlat nélkiilozhetetlen kdlcsonhatdsa
érvényesiil. Minden didaktikai szituacid
alkotd pedagdgusi munkat igényel, és eb-
ben éppugy helye van a megfeleld szintli
felkésziilésnek, mint a jol bemutatott tan-
oranak, gyakorlatnak, valamint az azt ko-
vetd, elméletileg indokolt elemzésnek.

A pedagogia elmélete és gyakorlata
igencsak elvalt egymastol az elmult évti-
zedekben. A megjelent miivek nagy része
tulméretezett, olykor életidegen, nemegy-
szer dagalyos és nehezen érthetd, nem se-
giti kelléen a mindennapi oktato-tanito te-
vékenységet. Ezért — a hallgatok mellett —
a pedagogusok, munkak6zosség-vezetok,
igazgatok, gyakorloiskolai szakvezetdk
szamara kivan segitséget nytjtani e fels6-
oktatasi didaktika tankonyv. Az oktatési-
pedagdgiai munka ellendrzése, irdnyitasa,
a tanitasi Ora tervezésének, elemzésének
kérdései is helyt kapnak a kiadvanyban.
Kiilon fejezet foglalkozik a gyakorldisko-
lai szakvezet6 tanar feladataival a pedago-
gusjeloltek intenziv képzése soran. A gya-
korlati felhasznalas lehetdségeit segitik az
ora- és tervezet-mintdk, a megfigyelési
szempontok, mikrotanitasi gyakorlatok
bemutatasa. A szerz6, Veszprémi Ldszlo
négy évtizeden keresztiil szakfeliigyeld-
ként, gyakorloiskolai igazgatoként, peda-
gbgiai és pszicholdgiai targyakat oktatd
neveloként gytijthette 0ssze az elméleti-
gyakorlati tudnivalodkat.

Az Aranytolgy oOrei

A budapesti Remete-Kertvéarosi Altala-
nos Iskolaban — ahol a pedagdgiai program
kozéppontjaban a kornyezettudatos maga-
tartas kialakitasa all — harom éve mikodik
egy sajatos, sehova sem tartozd gyermek-
szervezet. Tagjai az iskola tanuldi, az

Aranytolgy Orei. Maguk jelentkeznek e
kozosségbe, s feladatuk — innepélyes fel-
avatasukig s késébb is — nyitott szemmel
jarni a kdrnyezetben, eldsegiteni a kdrnye-
zet védelmét.

Atszervezeés

Osszevontdk Tiszatjvaros oktatsi in-
tézményeit, s igy létrejott az orszag egyik
legnagyobb alapfoku oktatasi intézménye.
Az Altalanos és Miivészeti Iskola és Peda-
gogiai Szakszolgalat latogatdinak szadma
meghaladja az ezret.

Komlo °30

Harmincadik alkalommal rendezték
meg a mecseki varosban az iskolai koru-
sok nemzetkozi fesztivaljat. A rendez-
vényt még maga Kodaly Zoltan kezdemé-
nyezte, s olyan megvalositora talalt, mint a
jeles karnagy, Toth Ferenc.

Pedagogia és
dramaturgia

Ez a cime Debreczeni Tibor Gij modszer-
tani kiadvanyanak, melyben fdiskolai hall-
gatdival kozds jatékszerkesztési, iroda-
lomelemzési és ritusszervezési munkajarol
szamol be. A munka kdzéppontjaban a
modern magyar irodalom ,,gyermektorté-
netei” allnak, a rossztol és jotol egyarant
megkisértett gyermekvilag. A kiadé a Ka-
roli Gaspar Reformatus Egyetem nagyko-
rosi Tanitoképzo Foiskolaja.

Fotografiak

,Historicum - Jaratlan utakon — Fotogra-
fiak az ezeréves Magyarorszagrol” cimmel
nyilt kiallitas Borsos Mihaly felvételeibol
a Magyar Nemzeti Galériaban.

»A mivész sajatos, kelettdl nyugatig,
északtol délig vezetd orszagjarasan azokat
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a milemlékeket kereste fel, amelyek a min-
dennapi élet csodait, az emberek irta torté-
nelmet, a »historicumot« mutatjak be” —
mondta Bereczky Lorand, a Magyar Nem-
zeti Galéria féigazgatoja a kiallitast meg-
nyitd beszédében.

Borsos megorokitett falusi templomo-
kat és varakat, nemesi kuridkat és polgari
otthonokat, jart mizeumokban, remetebar-
langokban, volt térténelmi emlékhelyeken
és temet6kben, de elkeriilte a varosokat, az
idegenforgalom altal preferalt utvonalakat.

A miuvész két évig tartd utazasai soran
kétezer felvételt készitett. Koziiliik csak-
nem kétszazotvenet 6 maga, mintegy két-
szédzat pedig a kiallitds rendezdje valoga-
tott a kiallitasra, amely augusztus 20-ig
tekinthet6 meg a Magyar Nemzeti Ga-
lériaban.

Dunakanyar Miivészeti
Nyari Egyetem

Harminchatodszor nyilt meg julius 16-
an a Dunakanyar Miivészeti Nyari Egye-
tem Esztergomban. A julius 26-an zaruld
kurzusra tobb mint félszdz hallgatdt va-
runk a vilag szdmos orszagabol — nyilat-
kozta Katona Ldaszlo, a TIT Komarom-
Esztergom Megyei Szervezetének ligyve-
zetd igazgatdja.

A szakember elmondta: az egyetem cél-
ja valtozatlanul a gyerekek, illetve a tana-
rok zenei iras- és olvasaskészségének Ko-
daly-modszerrel valo fejlesztése. A szak-
mai munkat ezuttal is Szényi Erzsébet nyu-
galmazott egyetemi tanar, egykori Kodaly-
tanitvany, a Kodaly Tarsasag tarselndke
iranyitja.

A foglalkozasokon a budapesti Kos
Karoly, valamint az érdi Koérdsi Csoma
Sandor Altalanos Iskola tanul6i mitkodnek
kozre. A hallgatok bemutaté tanitasara ju-
lius 26-an kertil sor.

Ugyanezen a napon a részvevok kozos
bucstkoncertet adnak az esztergomi bazili-
kédban. A Dunakanyar Miivészeti Nyari
Egyetem 1965. julius 25-én nyilt meg, s az-
oOta rendszeresek a nyéari kurzusok. Eddig

4005 hallgaté tanult Esztergomban a vilag
58 orszagabol, Algériatél Uj-Zélandig.

Oktatasi ajsagirokat
tiintettek Ki

Az oktatasrol és tudomanyos iigyekrol
tudositd 12 ujsagirénak adott at emlékér-
met a volt oktatdsi miniszter, Pokorni Zol-
tan szerdan Budapesten.

A szaktarca hétfon lekdszont vezetdjé-
tol a minisztérium emlékérmét vette at Lé-
vai Balazs, a Fogadddra cimii televizids
misor f6szerkesztdje, Joob Sandor, a Ma-
gyar Hirlap, Hanczar Janos, a Magyar
Nemzet, Dobszay Janos, a HVG, Bognar
Renata, az MTI és Kirady Attila, a Nép-
szava ujsagirdja.

Pokorni Zoltan koszontdjében elmondta:
az oktatas mara koziiggyé valt, igy kiilono-
sen felértékelddott azok munkaja, akik rend-
szeresen hirt adnak az oktatas, kutatas terii-
letén zajlo folyamatokrol, eseményekrdl.

A volt oktatdsi miniszter hangsulyozta:
ma az oktatasrdl tudodsitani kozszolgalatta
valt, hiszen mindenki: sziilok, didkok, pe-
dagbgusok, fenntartok egyarant érdekel-
tek, hogy minél gyorsabban, minél széle-
sebb korben jussanak a tajékozodasukhoz,
palyavalasztasukhoz vagy éppen a munka-
jukhoz sziikséges informacidkhoz.

Tobb mint 650 uj
tovabbképzési lehetoseg

Augusztustol dsszesen 1728 tovabbkép-
z¢si programbdl valogathatnak a pedagdgu-
sok: a julius 31-ig megjelend jegyzék az ed-
digiekhez képest 657 11j lehetséget kinal.

Az oktatasi torvény értelmében a peda-
gogusoknak hétévente 120 6rds tovabb-
képzésen kell részt vennilik. Az oktatasi
miniszter évente két alkalommal — julius
31-ig és december 31-ig — adja ki a to-
vabbképzési jegyzéket, amely az érvényes
inditasi engedéllyel rendelkez6 programo-
kat tartalmazza.
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~—W Nagy Jozsef Matrai Zsuzsa
,
'E A személyiség alaprendszere Erettségi és felvételi
-E Mar régita keresem a valaszt: miért valt kiilfoldon
2 sziikségessé és miként lehetne
| " cldsegiteni, hogy a kompetenciik, Egy orszag vizsgarendszerének jelentdsége
S a motivumok, a képességek, egyszoval elsosorban abban van, hogy szabilyozé
(- B aszemélyiség fejlesztése az intézményes erejénél fogva kozvetleniil is befolyasolja
nevelés kozponti feladativa viljon. a tarsadalmi munkamegosztast, a munkaeré
Korabbi kutatasaim fejleményeként képzettségét, a tarsadalmi mobilitast, benne
errol szol a ,Nevelési kézikonyv”, az egyéni karrierépités lehetoségeit.
az Iskolakultdriaban megjelent Az érettségi vagy a felvételi vizsga olyan
tanulmanysorozat (1997-1999), sziird, amely — az egyéni kvalitasoktol
a ,, XX szazad és nevelés” cimii konyv, persze nem fiiggetleniil — a tudashoz
a Kritériumorientalt fejlesztés Kisérlete, valé intézményes hozzaférést teszi lehetové
valamint az ,,Osszefiiggés-megértés” vagy éppen lehetetlenné.

cimii tanulmany. Ugy érzem azonban,

hogy a hatasos pedagdgiai szokészlettel,
beszédmadddal nem sikeriilhet eléggé K (il‘[)(i!l' Andrea
osszefogottan, célratoroen, meggyozoen
kifejteni, miféle valtozasra van sziikség

A kortars muvészet

¢és lehetéség, Most a szakirodalmi T slie A 170k
hivatkozasok mell6zésével arra teszek esztctikuma: a kamASLrHJLOI\
kisérletet, hogy a cimben szereplé harom megitélésének kulcsa

témakort egymasra vonatkoztatva

a valtozas Iényegét atfogoan, Attekintésiink nem a kamaszok alkotasainak
a tennivalokig elvezetve jellemezzem. esetleges miivészi kvalitasait vizsgalja,

hanem azokat a megformalasi elveket és
technikakat, esztétikai hatasokat, témakat,

Petdfi S. Janos — iizeneteket, motivumokat, melyek dsszekape-
Benkes Zsuzsa soljak, egyazon vizudlis kultara részévé

A multi vdiali ziveosek teszik a kivalo alkotok miivészi teljesit-
ulfimedialis szovege ményeit és az onkifejezés modjait kereso,

meg kozelitései amatér képesinalokat, vizsgalataink

tizenéves alanyait. A kamaszok vizualis

Tanulmanyunk el6zé részében (kovetve Kultiirajinak megitélése szempontjabol
JA szoveg megkozelitései® cimii fontos Kortirs képzomiivészeti iranyzatok
konyviink felépitését) foglalkozni attekintésére vallalkozunk csupan.

kezdtiink a statikus ‘verbalis elem +
kép/diagram/...’-tipusi komplex

jelek szemiotikai szovegtana
interdiszciplinaris megalapozasanak
tematikajaval. (Iskolakultara, 2000/10.

sz.) E tematikan beliil ott azt az elso 00109
kérdést targyaltuk, hogy mivel jarul
hozza a szemiotika a statikus ,,verbalis
elem + kép/diagram/...”-tipusti komplex
jelek szemiotikai szovegtananak
MN771215"523004

interdiszciplinaris megalapozasahoz.
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