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Lénard Sandor

Koszonto

Mindenki életében vannak kiemelkedd, emlékezetes pillanatok, amikor legaldbb egy ro-
vid idére érdemes megéllni, megpihenni és dtgondolni, hogy mi értékes valéjaban és mi
nem. Kevés olyan emberrel taldlkozunk az életiink sordn, aki nagyon mivelt, intelligens,
minden helyzetben megprébdl emberként viselkedni, de kritikusan szemlélni 6nmagidt
és a kornyezetét, mikdzben rendithetetleniil kitart nézetei, elvei, nyiltan véllale ércékei
mellett, még akkor is, ha ez a személyes életében, karrierjében az adott helyzetben nehéz-
ségeket is okozhat.

Golnhofer Erzsébet, Erzsi egy ilyen ember!

A hallgat6k bizalommal és valédi szakmai tdmogatds reményében fordulhatnak hoz-
z4, aki mindig taldl elegendd idSt és energidt arra, hogy meghallgassa a hozzéfordulokat,
és érdemi tandcsokkal segitse Sket. Kollégaként egyszerre lehet ellesni t8le a szakmai igé-
nyességet és a mdsokkal szembeni nyitott és elfogadé magatartdst. Erzsi folyamatosan
olvas, frissiti tuddsdt, ezekrdl beszélgetéseket, mihelyeket kezdeményez kollégai, hallgatéi
korében. Kurzusaira, 6rdira mindig tobbféle tervvel, megvaldsithaté feladattal késziil, és
a lehetd legtermészetesebb médon véltoztat az el8zetes koncepcidjan, alakitja a csoport-
hoz a foglalkozdsokat. Az adaptiv pedagdgia szemléletét nemcsak elméleti munkdiban,
irisaiban fogalmazza meg, terjeszti hazdnkban, hanem oktatéi gyakorlatdban ezt meg is
valdsitja.

Ha a munkahelyen, a folyosén vagy akdr az utcdn taldlkozol 6ssze Erzsivel, azt tapasz-
talhatod, hogy mindig viddim, mosolygds, beszélgetésre, gondolataidra nyitott. Mosta-
niban ritkdbban jir az egyetemen, de hamar kideriil, hogy figyelemmel kiséri kollégait,
tanitvdnyait, olvassa az irdsaikat, koveti az 0j kutatdsokat, és egyiitt 6riil mdsok szakmai
és magdnéleti sikereinek. Nagy 6romiinkre ma is oktat az egyetemi képzésekben, aktivan
részt vesz kutatdsokban, szakmai vitdkban, mihelyeken, konferencidkon, kozéleti féru-
mokon, és ezekben a szakmai korokben szivesen meg is osztja — olykor kritikus — szakmai
véleményét kollégdival, volt tanitvinyaival.

Abban a szerencsés helyzetben vagyok, hogy a tanitvdnya lehetek én is. Szakmai téren
és a személyes életemben is nagyon sokat kdszonhetek neki. Erzsi egyike azon személyek-
nek, akik a pedagégiai szemléletemet a legnagyobb mértékben formdltdk, kutatdsokban,
szakmai miihelyekben, pedagégiai fejlesztésekben dolgozhattam vele. Szakmai igényessé-
get, aldzatot, konfliktusmegolddst és kritikai szemléletet, emberséget egyardnt tanulhat-
tam t8le. Nem volt soha olyan szakmai vagy akdr magdnjelleg(i kérdés, mellyel 8szintén,
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bardtként ne fordulhattam volna hozzd. Tudom, hogy a tanitvdnyai és a kollégai kozote
sokan vannak hasonlé helyzetben. Ezért szeretiink, Erzsi! K&szonjiik!

A Neveléstudomdnyi Intézet minden kollégdja nevében nagyon boldog sziiletésnapot ki-
vanunk! Reméljiik, hogy még sokszor fogunk kutatdsban, szakmai mihelyben kozosen
dolgozni, de ha éppen nem vagyunk egyiitt, akkor 6rommel fogod olvasni a kétetben
taldlhaté irdsokat!

Léndrd Sdndor,
az ELTE PPK Neveléstudomdnyi Intézet
igazgatdja



Falus Ivdn

Oriztitk-e a pedagégia hitelét?

Pontosan negyven évvel ezeldtt jelent meg a Magyar Pedagdgia cimii folydiratban egy
egyszerd recenzidnak szdnt irds az ELTE torékeny, harmincas éveit még meg sem kez-
dé tandrsegédjének tollabol. Az Orizziik a pedagigia hitelér cimii birdlat kovetkezetes-
sége, elvszerlisége, bdtor kidlldsa révén nemcsak a szerzd szdmdra jelentett krédét egész
eddigi munkdssdga szdmdra, de mintegy manifesztumdvd valt az akkor fiatal, harmin-
cas éveit koptatd, az empirikus kutatdsok szépségével és buktatdival ismerkedd kutaté-
nemzedéknek.

De vajon driztitk-e, megteremtettitk-e, megdriztitk-e a pedagdgia hitelé? Magdra
a szerzre szlikitve a kérdést, egyértelm(i lehet a vélaszunk, a kutaténemzedék egészét
értékelendd be kell hatolnunk a részletekbe.

Nyilvdnvaléan, nem arra gondolunk, hogy e nemzedék tagjai empirikus adatokat ha-
misitottak volna, fiktiv adatokat dllitottak volna el8, nem tigyeltek volna kelléképpen
a vizsgdlati személyek jogainak védelmére, elorozték volna mdsok tudomdnyos eredmé-
nyeit, kihaszndltdk volna munkatdrsaikat, tanitvanyaikat, doktoranduszaikat sajit tudo-
ményos presztizsiik szinvonaldnak, publikdciéik szimdnak névelése érdekében.

A pedagégia hitelének 8rzése ennél sokkal tobbet jelent. Tegyiik magasabbra a mércét!
Megtettiink-e mindent annak érdekében, hogy a pedagdgia, a neveléstudomdny 4llitdsai
megkérddjelezhetetlenek és hasznosak legyenek? Lépést tartottunk-e a mindenkor legfej-
lettebb nemzetkézi gyakorlattal, kelléen nyitottak voltunk-e a tdrstudomdnyok eredmé-
nyeire, kell§ gondossiggal haszndltuk-e fel a rendelkezésiinkre bocsdtott infrastruktirit,
anyagi és emberi eréforrdsokat? Kell§ segitséget nydjtottunk-e az oktatds irdnyitdinak
ahhoz, hogy jol mikodtessék az okrtatdsi rendszert? Nem szolgéltuk-e ki elvteleniil a min-
denkori kormdnyzatot, volt-e kelld bdtorsigunk nemet mondani az ésszertitlen (eszelds)
kormdnyzati déntésekre?

NEMZETKOZIESITES

Vitathatatlanul térténelmietlen ennek a ma divatos frézissd silinyult szét az ezerkilencszdz-
hetvenes és nyolcvanas évek lehetdségeire vonatkoztatni. De talin nem haszontalan visz-
szatekinteni erre az id8szakra abbdl a szempontbdl, hogy az akkori fiatal kutaténemzedék
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szdmdra mi volt ennek a szénak a tartalma, hogyan igyekezett a hazai pedagdgia hiteles-
ségének megteremtése és megtartdsa érdekében bedgyazni a hazai gyakorlatot és elméletet
a nemzetkozi folyamatokba.

A neveléstudomdny hitelességének megreremtésérél azére érdemes szét ejtentink, mert
a hatvanas éveket még jelentés mértékben bedrnyékolta az Gtvenes évek ideoldgiai alapt
pedagdgidja, amelyben a jésdg kritériuma nem a valésdgfeltdrds mindsége, a kutatdsok
megalapozottsdga, a megbizhatdsdg és az érvényesség volt, hanem a leirt szavaknak az ide-
olégiai alapokkal valé egyezése; milyen meggydzderdvel sikertilt az elvi alapokat dtvinni
a pedagdgiai gyakorlat sikjéra. Természetesen ez a megllapitds az alapvetd, a domindns
gyakorlatra vonatkozik, mdr ekkor is megjelentek, illetve a negyvenes évek mdsodik felé-
bdl megbrzddrek és felszinre tortek valds kutatdsok is.

Ebben az id8ben, az ideologikus pedagdgia iddszakdban egy valds empirikus alapokon
nyugvé és egy igazi mély filozéfiai gondolatokra épiil8 pedagdgia jarulhatott hozz4 a hi-
telesség megteremtéséhez, majd megdrzéséhez.

A forrdsokat ezen az tton jelents mértékben a nemzetkdzi gyakorlattal, elmélettel
torténd ismerkedés jelentette. JOl jellemzi a pedagdgiai kutatdk és az oktatdspolitikusok
nyelvtuddsdnak hidnydt az Orszdgos Pedagdgiai Konyvtdr jeles torekvése, a ,,dokumentu-
mok” széles korének létrehozdsa. Ezek a dokumentumok cikkek és konyvrészletek fordi-
tdsai voltak. A vilogatdst esetlegesnek tekinthetjiik. Az aktudlis oktatdspolitikai kérdések
elényt élveztek, de a jol képzett dokumentdtorok gyakorta taldltak rd igen értékes mun-
kakra is. A nyelvi megoszlds valtozatos volt: az orosz és az angol domindlt, de német és
francia, lengyel forditdsokkal is taldlkozhattunk.

A kezd8 kutatdk nyelvi felkésziiltsége a kor viszonyai kozott meglehetésen hidnyos
volt. Elsé feladatként jelentkezett az angol, az orosz és esetleg a német nyelv elsajdtitdsa,
ezeken a nyelveken az olvasdsi készség megszerzése.

A kényvtdr kée kival bibliogrdfiai kiadvdnnyal segitette a hazai és a nemzetkozi szak-
irodalomban t6rténé tdjékozdddst, és ezeken kiviil igen hamar a rendelkezésiinkre dllc
a Resources in Education és az Education Research Journals cimi kiadvany, amelyekbdl havi
gyakorisdggal tdjékozédhattunk az angol nyelven megjelent kiilfoldi szakirodalomrél.

Nem éllithatjuk, hogy a kiilf6ldi folyéiratok ne jutottak volna el meglehetésen nagy
szamban hozzdnk az OPKM-en keresztiil. Tobb fidkot tett ki a nemzetkozi folyoiratok
katalégusa.

A hazdnkban fel nem lelhetd folydiratcikkekrdl pedig fénymdsolatokat, a konyvekrdl
mikrofilmmadsolatokat, az egyéb kiadvanyokrdl az ERIC mikrofilmjeit kaphattuk meg.
Specidlis mikrofilmolvasdk segitségével bongészhettiik a vildgon megjelent Gjdonsigokat.

Ma az internet vildgabdl nehéz elképzelni azt a korszakot, amikor még nem a forrasok
szelektdldsa, hanem azok megszerzése volt a f6 feladat.

Szeretném a fiataloknak jelenteni, hogy az akkori fiatal magyar neveléstudomdnyi
kutaték csupdn néhdny évvel elmaradva kévették a nemzetkozi djdonsdgokat, azokrdl
beszdmoltak a magyar pedagdgustdrsadalom szdmdra, és hamarosan hozzdldtrak adapti-
cidjukhoz, fejlesztésiikhoz is. Elegendd itt a programozott oktatdsra, az oktatdstechnolé-
gidra, a mikrotanitdsra, a curriculum-fejlesztésre, a mérhetd célok kidolgozasara, a mastery
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learningre, a projektekre, az egzakt kutatdsi és mérési modszerek, a szovjet pszicholdgiai
elméletek elterjedésére utalnunk.

Egyértelmien kijelenthetem, hogy a pedagdgiai kutatds [épést tartott a nemzetkozi
fejlédés irdnyaival, nem valt provincidlissd — ebben a tekintetben mindenképpen hiteles-
nek volt tekinthetd.

Ma a nemzetkoziesedést mdr nem csupdn ebben a ,passziv’ értelemben értékelik,
hanem a hazai kutatds mindségét, versenyképességét a hazai kutaték nemzetkdzi kon-
ferenciaszereplésein, nemzetkdzi publikdcidin, nemzetkozi folyoiratok szerkesztdségében
betoltott szerepén mérik le. A hetvenes—nyolcvanas években ezek a lehetdségek esetlegesek
voltak.

A TORTENETI HAGYATEK GONDOZASA

A pedagégia hiteléhez hozzitartozik az is, hogy megfeleld réldcdssal, kell§ gondossiggal
tarja fel, elemezze és értékelje a megel6z8 korok iskolai gyakorlatinak emlékeit, a neve-
léstuddsok munkdssigdt. A neveléstorténeti kutatds minden idészakban, igy a male sza-
zad negyedik negyedében is jelentds kutaték érdeklédésének kozéppontjdban élle. Egyre
jobban sikeriilt megszabadulnia a neveléstorténetnek a kordbban elvirt ideoldgiai dtérté-
kelésektdl, egyre hatdrozottabban sikeriilt a jelenkori gyakorlatba beépiteni a megel8z6
harminc-negyven évben hdttérbe szorult reformpedagdgia eredményeit. Példaként a cso-
portmunka djrafelfedezésére, az ezzel kapcsolatos kisérletekre elegendd utalnunk.

AZ INTERDISZCIPLINARITAS ERVENYESULESE

Egy tudomdnyt hitelesithet az is, ha a valésigot mds és mds nézépontbdl megkozelitd
hatdr-, térs-, rokon tudomanyok rendszerébdl képes dtvenni a sajdt teriiletén jol haszno-
sithat6 eredményeket, képes azokat sajdt rendszerébe integralni. Erre az idészakra tehetd
a pszicholdgia talpra dlldsa, meger8sodése és szdmos oktatd, kutat6 kettds identitdsdnak
kialakuldsa. A generdci6 tobb tagja szerzett diplomdt pedagdgiabdl és pszicholdgidbol
egyardnt. Szimukra e két tudomdny integrélt szemlélete magdtdl értet8dé volt. Kozilik
egyesek a pszicholdgia, médsok a pedagdgia tanszékeken helyezkedtek el, két oldalrdl biz-
tositva a kapcsolédast.

A szocioldgia jjdsziiletését is hamarosan kovette a két tudomdnyteriilet kapcsolatd-
nak szorossa véldsa. Féként a nyugati szociol6gia, a hazai hagyomdnyok és nem kis mér-
tékben a huszas évek szovjet szocioldgidjdnak djrafeltdrdsa vezetett a nevelésszociologia
megjelenéséhez. Az iskolai gyakorlat 4ltal felvetett kérdések, a hdtrdnyos helyzet értelme-
zése, a gyermekvédelmi problémdk, az egyre névekvd tdrsadalmi kiilonbségek egyre ha-
tdrozottabban a szocioldgiai eredmények és mddszerek felé forditottdk a neveléstuddsok
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figyelmét. A szociolégia médszertana is gazdagitotta a pedagdgidt. Megjelent egy nevelés-
szociolégiai monografia is.

A filozéfia, a kibernetika, a matematika, az informdcidelmélet, az informatika ugyan-
csak hatott a pedagdgidra, pontosabban a neveléstudésok igyekeztek dtértelmezni sajic
kutatdsi teriiletiiket ezeknek a tudomdnyoknak a segitségével. Elmondhaté, hogy a korra
jellemzd nyitottsdg hitelesitette a pedagdgidt, legaldbbis hozzdjérult annak hitelességéhez.

A PEDAGOGIAI KUTATAS MODSZEREI

A térstudomdnyokkal valé kapcsolat egyik megtermékenyitd hatdsa elsésorban a neve-
léstudomdny médszertani gazdagoddsiban volt lemérhetd. Megjelent a feltdré empirikus
kutatdsoknak egy meglehetésen széles tdrhdza: a dokumentumelemzés, a tartalomelem-
zés, a killonféle interjutechnikdk, az attittidskdldk, az Osgood-skdla, a kérdSives adat-
felvételek, a szociometria, a megfigyelés hagyomdnyos és 4j technikdi, a feladatlapok és
a tantdrgytesztek, azaz a tuddsmérés eltéré6 médjai. A nemzetkozi trendeknek megfeleléen
els6sorban a kvantitativ médszerek, a nagymintds vizsgédlatok elterjedése keltette fel a ku-
tatok érdeklédését. A nemzetkozi mérésekben, els@sorban az IEA-mérésekben, ezek hazai
értelmezésében vett részt a kutatdk széles kore. Kezddk és tapasztaltabbak egytitt igyekez-
tek elsajdtitani a varianciaanalizis, a regresszidelemzés, a faktoranalizis, a klaszteranalizis
szdmitdsinak és értelmezésének metodikdjit, a kérdéivekben és a tantdrgytesztekben al-
kalmazhaté feladat, illetve kérdéstipusokat, a megfigyelés kvantifikdlhaté 4j eljdrdsait, az
ugynevezett rendszeres megfigyelési mozgalom termékeit. Lizas tanulds és onképzés folyt
a kiilonbozd mihelyekben. Szegeden féként a méréses mddszerek tapasztalatait tették
kozzé konyv formdjdban, az ELTE-n kutatds-médszertani jegyzetek, majd konyvek ldttak
napvildgot. Mindez megteremtette az ezredforduldra annak a feltételeit, hogy egy 4j kuta-
ténemzedék immdr aktiv részese lehessen a nemzetkozi egyiittmiikodésnek.

Ertékelve ezt az iddszakot, a viszonylagosan gyors fejlédés ellenére nem éllithatjuk,
hogy a megjelent tanulmdnyok, disszertdcick mindegyike eleget tett volna a szigorti me-
todikai elvdrdsoknak. Ismertté vdlt az érvényesség (validitds) megdllapitdsinak szdmos
mddszere, a megbizhatésdg (reliabilitds) biztositdsdnak j6 néhdny feltétele, mégsem 4l-
lithatjuk azt, hogy a kutatdsok kévetkezetesen érvényesitették volna mindezeket minden
esetben. A mintavételi eljardsok kivdnalmai is ismertek voltak, de a gyakorlati megvalési-
tds itt sem volt kikezdhetetlen.

Az utébbi hirom évtizedben megjelent és meger6s6dott a masik alapvetd kutatasi pa-
radigma, az etnografikus, értelmezd jelzékkel illetett kvalitativ médszereket alkalmazd
eljdrdsok sokasiga. A fejlédés ezen a téren is 6ridsi. Amig kezdetben kvalitativ kutatds-
nak neveztek minden olyan vizsgdlédast, amelyik képtelen volt eleget tenni a kvantitativ,
pszichometrikus kutatdsok szigoru el8irdsainak, addig az utébbi idében egyre jobban ki-
alakul a kvalitativ kutatdsok metodikai rendszere.
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Nos, 6riztiik-e a pedagdgia hitelét a valdsdg feltdrdsit és értelmezését lehetévé tévd
modszertan teriiletén? Egyértelm( vdlaszt nem adhatunk. A folyamatos tanulds és fejls-
dés folyamatdban a kutatdsok szinvonala, a megfeleld metodika alkalmazdsa magasabb
szinten valésult meg, de amennyiben mai felkésziiltségiink alapjdn visszatekintiink a fel-
hivds 6ta megtett negyven évre, a gyermekbetegségek, a hidnyossdgok sokasdgdt vehetjitk
észre.

JOBB LETT-E A NEVELESTUDOMANYTOL AZ ISKOLA?

Egy olyan gyakorlatias tudomdny hitelességének a megitéléséhez, mint amilyen a peda-
gbgia, jogosan haszndlhaté mércének az 4ltala vizsgdle és fejlesztett valdsdgteriiletre gya-
korolt hatdsdnak a mértéke. Természetesen ez az dsszefliggés nem olyan egyszer(i, mint
amilyennek elsd rdnézésre tlinik. A neveléstudomdnytdl joggal vdrhaté el, hogy a gyakor-
latra haté torvényszertiségeket, szabdlyokat, osszefiiggéseket tdrjon fel, s6t még az is, hogy
a gyakorlatban hatékonyan haszndlhaté moédszereket, eljdrdsokat, eszkozoket dolgozzon
ki. Azt is elvdrhatjuk, hogy kell6képpen megalapozzon oktatdspolitikai dontéseket, és
a tudomdnyos evidencidkat az oktatdspolitika elé tdrja, hatdrozottan érveljen ezek mellett.
Ki lehet mutatni azt, hogy az iskolakotelezettség korhatdranak a leszallitdsa a tobbszors-
sen hdtrdnyos koriilmények koziil érkezd tanuldkra halmozottan hdtrdnyosan hat, és ez
6hatatlanul a tdrsadalom szétszakaddsihoz vezet. Ki lehet mutatni, hogy a kisgyermek-
kori fejlesztés (a csalddon keresztiil torténd hatds, a sziil6k fejlesztése, az intézményes ne-
velés lehetdségének bévitése, példdul az dvoddztatds kotelezdvé tétele) képes csokkenteni
a kezdeti hdtrdnyokat. Ki lehet mutatni, hogy a szakmunkdsképzésnek a gyorsan valtozd
vildgban, az ismeretek folyamatos fejlesztésének kordban széles alapokon kell nyugodnia,
alapos dltaldnos miiveltséget kell nydjtania, kiilonben a munka vildgdbdl hamarosan ki-
szorulé embereket bocsdt ki. Bizonyithatd, hogy a kdzoktatdsban nem gyorsan feledésre
itélt ismeretekkel kell teletdmni a didkok fejét, hanem a tudds megszerzésének képességé-
vel kell felruhdzni éket. Kimutathatja a neveléstudomdny, hogy a tandrképzésben kozos
alapokat kell nyujtani, amelyek a konkrét iskolai viszonyokhoz a tovadbbképzésben fej-
leszthetdk tovabb. Kimutathatja a neveléstudomdny, hogy az iskolapadot frissen elhagyé
tizennyolc éves ifjirél semmilyen metodikdval nem mutathaté ki az adott pillanatban
alkalmassiga, s kiilonosképpen nem alkalmatlansdga a tandri palydra. A képzés folyama-
taban nyilik csak erre méd.

Széval mindezek kimutatdsa és hatdrozott képviselete a neveléstudomdny feleldssége,
hitelességének feltétele. Az oktatdspolitika mindezt figyelmen kiviil hagyhatja, és ezen
a ponton a neveléstudomdny feleldssége véget ér. A neveléstudomdny¢ feltétleniil, a neve-
léstuddésoké nem sziikségszertien. Az § kozéleti aktivitdsukhoz, hitelességiikhéz hozzitar-
tozik az tigy melletti kidllds is.
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Nos, Erzsike, nem mindenki nézhet nyugodtan a tiikorbe, Te igen.

A neveléstudomdny nem csak az oktatdspolitikdn keresztiil hathat az iskoldra.

A teljesitménymérések, kompetenciamérések megfeleld pedagdgiai elemzés utdn meg-
mutathatjik az iskolavezetésnek, a pedagégusnak, hogy miben vannak sikerei, hol kell
javitania a munkdjdn.

A curriculum jellegi tantervi tervezés vildgossd tette, hogy nemcsak a tartalmakat,
hanem mindenekel6tt a jol bemért célokat kell megtervezni, majd azokat a tanuldi tevé-
kenységeket, amelyek a tartalmak feldolgozdsdval eljuttatjik a tanulét az elvart kompeten-
cidkhoz. Tudatosult a pedagégusokban, hogy nem az ismeretek dtaddsa, hanem a tanulék
tuddskonstrudldsinak a segitése a feladatuk.

A programozott oktatds szemlélete, amely a tanuldk tevékenységének gyakorlati szer-
vezését valdsitotta meg, a feladatlapok, munkafiizetek, interaktiv tevékenységek formdja-
ban tovabb él. Viltozatos, a korszerl pedagdgiai szemléletet magukba 6tvozd, a tanulékat
tevékenységre sarkall6 tankonyvek széles vélasztéka ugyancsak jétékonyan hatott az isko-
lai gyakorlatra.

A csoportmunka, a kooperativ tevékenységek kiilonb6zé mddozatai a pedagégusok
tuddsbdzisinak szerves részét alkotjdk, gyakorlatukban megjelennek. A projektpedagé-
gia, az informdcids technoldgia, az elektronikus tanuldsi kdrnyezet ugyancsak beépiilt
az iskoldba. Vagyis a pedagdgiai djitdsok, a neveléstudomdny eredményei a pedagdgu-
sok gondolkoddsdban, az iskola infrastruktdrdjiban, a mindennapos tevékenységben is
felfedezhetd. A pedagdgia hitelességét ezek a tények aldtdmasztjik. Jarhatndnk elébbre?
Minden bizonnyal. Mindent megtettiink? Taldn nem. Elébbre vittiik az iskoldt? Minden
bizonnyal.

HITELES TUDAST TERJESZTETTUNK-E?

Az a kutat6i nemzedék, amely zdszlajdra tlizte Golnhofer Erzsébet hitvalldsit, nemcsak
kutatott, hanem tandrjelolteket, tandrokat, pedagégia szakosokat, doktoranduszokat
is képzett; tankdnyvekben, monogrifidkban, folydiratcikkekben adta kézre tuddsdt
doktoranduszokat segitett kutatémunkdjukban, fiatal szerzéket segitett hozza az igényes
publikalds képességének elsajatitdsdhoz.

A tandrjeloltek képzésében arra torekedtiink, hogy a neveléstudomdny legfrissebb
eredményeit, amelyeket valés empirikus kutatdsok igazoltak, csokorba kossiik, és lehetd-
leg a gyakorlat nyelvére forditva tegyiik hozzaférhet6vé hallgatéink szimdra. Bevezettiik
a kiscsoportos, az interaktivitdst lehetvé tevd el6addsokat, gyakorlati feladatokat tiiztiink
ki, mikrotanitdsokon igyekeztiink csiszolni hallgatéink tanitdsi képességeit, zdrtlincu te-
leviziét, majd videomagnét alkalmaztuk a valés gyakorlat, a sokféle 4j kisérlet bemuta-
tdsdra.

Hitelesek voltunk-e tandrjeloltjeink szimdra? Ezt télitk kellene megkérdezni. De hogy
Te, Erzsike, mindent megtettél ennck érdekében, ennek tantja vagyok.
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ORIZTUK-E A PEDAGOGIA HITELET?

Doktoranduszainkat igyekeztiink timogatni. Rélad még az is elmondhaté, hogy min-
dig kell§ hatdrozottsggal, keménységgel drizted velitk szemben is a pedagdgia hitelét.
Fejezetrdl fejezetre, mondatrdl mondatra ellendrizted, hogy nincs-e mdsoktdl devett gon-
dolat, meg nem értett dllitds, az eredményekbdl tévesen levont kovetkeztetés. Sokan taldn
nem is tudjék, hogy a munkdjukat lassité kovetkezetességednek, igényességednek meny-
nyit koszonhetnek kutatéva érlelédésiik folyamatdban.

Es ugyanez mondhaté el a folyéirat-szerkeszt6rél, rovatvezetérsl. Nem engedtél meg-
jelenni tanulmdnyt, amelyikben nem voltak viligosak a fogalmak, nem volt kell§ Gjdon-
sdgértéke az irdsnak, nem volt egyértelmi a gondolatvezetése, slendridn volt a stilusa.

Itt is Srizted a pedagdgia hitelét. Megfontolhatjuk, vajon mindannyian igy tettiink-e.
Nem engedtiink-e 4t dolgozatot, mert szegény hallgaté kifutott az idébél, nem mond-
tunk-e le még egy sziikséges szerzéi korrekei6rdl, mert kellett az illetének a publikdcid,
nem hagytunk-e bent kotetszerkeszt8ként oda nem ill§ tanulmanyokat? Mindig megfele-
l8en driztitk-e a pedagdgia hitelét?

De most Rélad van sz6, a Te hetvenedik sziiletésnapodat tinnepeljiik.

Az eddigi szempontoknak megfeleltél, mindig 8rizted a pedagdgia hitelét.

De még ne 6riilj! Egy ponton nem dicsérlek: nem villaltad az akadémiai doktori foko-
zat elnyeréséhez sziikséges megmérettetés feleldsségét, kockdzatat.

Hitelesebb lenne a pedagdgia, ha az Akadémia doktorai kozott lehetne kdszonteni.
Az én mércém szerint persze mind habitusodat, mind szakmai felkésziiltségedet, tudomad-
nyos teljesitményedet, a tudomdnyért, az utdnpdtldsére kifejeett erdfeszitéseidet mérlegre
téve: a neveléstudomdny doktora vagy.
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M. Nddasi Mdria
Midba nyulé6 didaktika

Ez a konyv Golnhofer Erzsébet hetvenedik sziiletésnapja alkalmdbdl késziile. Ugy gon-
dolom, ahhoz, hogy a tanulmanykétetben — szindékomnak megfeleléen — a sajt irdisom
személyes ajandékka valjék, olyan szakmai témdt kell keresnem, amihez mindketténknek
koze volt/van, s amely lehetdvé teszi/tenné az egyiittes tovdbbhaladdst, a kozos tovdbb-
gondolkoddst. Lithato, az egyiittgondolkodds lehetdségének felkindldst — kicsit taldn ré-
gimddian — ajéndéknak tekintem. De szinte biztos vagyok benne, hogy errdl az tinnepelt
is igy gondolkodik.

Golnhofer Erzsébettel kezd§ egyetemi oktatdkként a tandrképzés keretében pdrhu-
zamosan oktatdselméletet (is) tanitottunk. A magam részér6l mindig j6 érzéssel tekintek
vissza erre az id8szakra. A témdkat rendszeresen és folyamatosan megbeszéltiik, figyelem-
be véve az Gjabb Nagy Sdndor 4ltal szerzett didaktika-tankonyvek eredményeit, valamint
més hazai és nemzetkdzi olvasményaink tartalmér. (Irdsomnak is Nagy Sindor 1988-ban
megjelent Mdba nyilé torténelem munkdja parafrazedlt cimét adtam. Ehhez a megoldds-
hoz az 6sztonzést a Nagy Sdndor szdzadik sziiletésnapja emlékére rendezett konferencia
adta.) Megvitattuk az egyetemi hallgatékkal val6 foglalkozds sordn észrevett sikereket,
konfliktuscsirdkat épptigy, mint mds terepen zajlé kdzokratdsi gyakorlataink sordn meg-
jelend médszertani problémdinkat. A differencidlt egyéni munkdval kapcsolatos kutats-
saink pedig dtfogtdk az oktatds kiilonb6z8 szintereit: a kdzoktatdstdl a felsdokratdsig, az
dltalanos iskoldtdl az egyetemig.

Az eddigieket megfontolva a tovdbbiakban megfogalmazok néhdny olyan, a tandrkép-
zés és a tovabbképzés sordn is elékeriild didaktikai témdt, amelyek ma engem foglalkoztat-
nak, s csatlakoztatom hozzdjuk azokat a személyes kérdéseket, amelyek kozos megvitatdsa
— Golnhofer Erzsébettel valé kordbbi egytittm(ikodési tapasztalataim szerint — nagyon
szérakoztatd, ugyanakkor tartalmilag valéban fontos, eredményes lenne/lehetne.

A kérdések a kovetkez8k: Mi az oktatds? Hogyan gondolkodhatunk ma a differenci-
alésrol? Hogyan értelmezziik a szervezési médok és a médszerek kézotti viszonyt? Ervé-
nyes-e még az oktatds tervezésével kapcsolatos kordbbi tuddsunk?

A tovdbbiakban ezekhez az alapkérdésekhez olyan kérdéscsokrokat fogalmazok meg,
amelyek engem, sét remélem, minket kitiintetetten érdekelnek, s amelyekkel mindenki
mds is szembekeriilhet, aki didaktikai problémakra akdr az elmélet, akdr a gyakorlat ol-
daldrdl érvényes valaszokra torekszik.
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MABA NYULO DIDAKTIKA

1. kérdés: Mi az oktatds?

Taldn furcsa ezzel kezdeni, hiszen erre biztonsdggal tudjuk a vilaszt: az oktatds a tanulds
és a tanitds egysége — akdr zdrt, akdr nyilt oktatdsrdl beszéliink. De abban is biztosak va-
gyunk, hogy a folyamatok belsé természete még sok szakmai titkot rejteget.

Mert a tanuldssal kapcsolatos ismereteink az elmult évtizedekben béviiltek, és jelenleg
is folyamatosan gazdagodnak. Néhdny tovabbi gondolkoddsra alapot adé probléma azért
felsejlik, amelyeket megprébélok kérdésekké formdlni:

* Hogyan viszonyul egymdshoz a természetes tanulds, az intézményes keretek kozotee

elvart, szervezett tanulds és az 6nszabdlyzé tanulds?

* Lehetséges-e/sziikséges-e a hagyomdnyos és konstruktiv tanuldsértelmezés egytit-
tes akceptdldsa a gyakorlatban? Ha lehetséges/sziikséges, hogyan? Ha nem, miért
nem?

*  Mit tudunk ma mdr, és milyen tovébbi, akir kutatdsi kérdéseket fogalmazhatunk
meg az intellektudlis és az érzelmi momentumok egységérdl az oktatds folyamatd-
ban?

* Gardner t6bbszorosintelligencia-elméletének milyen hozadéka van az egyes tanu-
16k sajdtos tanuldsi folyamatdra vonatkozéan? Mit tud, akar-e tenni valamit ennek
figyelembevétele érdekében az iskola?

Véleményem szerint ha valtozik a tanuldsrdl valé tudds, az magaval kellene, hogy hozza
a tanitdssal kapcsolatos nézetek s az ennek nyomdn alakulé gyakorlat véltozdsit is. Ez
azonban — tapasztalataim alapjén — nagyon vontatottan folyik.

2. kérdés: Hogyan gondolkodharunk ma a differencidldsrol?

Errél a kérdésrél — taldn nem talzds ezt dllitani — a szakmai alaphangot évtizedekkel ez-
eléte igyekeztiink egytitt megadni (GoLNHOFER — M. NADast, 1979).

Amikor elkezdtiink a kérdéssel foglalkozni, a differencidlds igénye még szakmai ko-
rokben is kétkedést, elutasitdst valtott ki. Ma mdr mds a helyzet. Azonban sajnos kordnt-
sem a differencidlds eszméjének és gyakorlatinak elfogaddsirdl van szé, inkdbb a kifejezés
infldléddsarol.

Ma mdr nem indokolt kiemelten a differencidldsrél beszélni, kontextusba helyezése
sziitkséges. Tovabbi gondolkoddst, tiszta vélaszokat, a kutatdsi elézményeket is figyelembe
vevd terminoldgidt, belsd elméleti és gyakorlati kapcsolatrendszer felismerését és felvdzo-
ldsdt kivdnja az egységesség — differencidltsig — adaptivitds — szelektivitds gondolatkére.

A témakorben megfogalmazhaté néhdny kérdés:

* Mit jelent az egységesség — differencidltsig — adaptivitds — szelektivitds az isko-
larendszer, az osztdlyokba sorolds, a napi pedagdgiai munka szintjén? Ertelmes-e
mind a négy megkozelitést mindhdrom szintre alkalmazni?

* Mi mindent jelenthet a gyakorlatban az 6ndifferencidlds?
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* Hogyan lehet a kiilonbséget megragadni a természetes tanuldsi folyamatban meg-
valésul6 és az intézményes tanulds keretei kozott inspirdlt, timogatott dnszabdlyo-
z6 tanulds kozoee?

* Milyen lépcséfokok vezetnek/vezethetnek a gyakorlatban az adaptiv oktatds
prototipusdahoz, a projektoktatdshoz? Milyen szerepiik van/lehet ezekben az
selévéltozatokban” a tanuldk életkordnak, a tananyagnak, a didkok és a sziilék ha-
gyomdnyos iskolaképének, a pedagégusok nézeteinek, rutinjainak?

* Milyen szakmai viszonyulds képzelhetd el/lehet indokolt a differencidldst, adapti-
vitdst elutasité pedagdgiai gyakorlati attit(iddel kapcsolatban?

Ezekrdl a kérdésekrdl a képzés sordn rendre gondolkodunk, beszélgetiink. Egyre tobbet
tudunk réluk. Azonban a kérdésekre valé vilaszadds teljes mélységében, 0j és 1j eligazd-
saiban még sok egymadsra figyeld, j6 hangulatd megbeszélést, vitdt tenne lehetévé.

3. kérdés: Hogyan értelmezziik a szervezési mddok és a modszerek kozitti viszonyt?

Az ezzel kapcsolatos eltérd, it nem gondolt szakszéhaszndlat mind a pedagégiai kozbe-
szédben, mind a hivatalos dokumentumokban, dokumentumjavaslatokban megjelenik.

Erdemes abbdl kiindulni, hogy az oktatdselmélet évtizedek 6ta foglalt terminusai:
szervezeti keretek, szervezeti formak, szervezési médok, oktatdsi mddszerek. Csak a tar-
talmuk béviilt.

Az oktatds szervezeti kereteit hagyomdnyosan az életkori osztalyok jelentik. De ma
mdr az életkori osztdlyok megegyezd érdeklédést tanuléibdl létrejote tagozatok, az osz-
tilyok hasonlé szint(i didkjait t6morité nivécsoportok, az integricié sordn szervezédd
rugalmas egységek, a projektfeladatokra szervezédott tanulé és felndtt résztvevéket is ma-
gukban foglalé teamek is az oktatds szervezeti kereteinek tekinthetdk.

Az oktatds szervezeti formdi hagyomdnyosan a negyvendt perces tanitdsi 6rdk és
a ,hdzi feladatok” megolddsdra forditott id8szakok. Ma mdr a dupla 6rék, a tdmbésitett
oktatds egységei, az epochdlis oktatds id8szakai, a projektoktatdsra szdnt tanitdsi id és
6rdn kiviili idészakok is a szervezeti formédk kozé sorolhatdk.

Ezeken a szervezeti kereteken, formdkon beliil a tanuldk szocidlis viszonyaikat illets-
en kiilonbdz8képpen keriilnek kapcsolatba a pedagdgussal, a feladatokkal és egymadssal.
Ezért a tanulék munkaformdiként tartjuk szimon a frontdlis munkdt, a kooperativ (cso-
port- és parban foly6) munkdt és az egyéni munkdt, illetve ezek kiilonboz6 vdltozatait. Ha
a pedagogus oldaldrdl kozelitiink, akkor szervezési médokrol beszéliink. A munkaforma
és a szervezési mod tehdt egymds szinonimdinak tekinthetdk.

Mir t6bb mint harminc éve tulléptiink azon az elméleti elgondoldson, azon a koz-
oktatdsi gyakorlaton, amelyben éltalinosan elfogadottként a frontdlis munka domindlt.
Az egyéni munkdval kapcsolatban megfogalmazott dllaspontunk a mai napig érvényes
(GOLNHOFER — M. NADAsI, 1979. 79.; GOLNHOFER — M. NADAsI, 1980. 36.; GOLNHOFER
— M. NApasi, 1980).
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A szervezési médokkal kapcsolatos kérdések azonban szaporodnak:

* Hogyan lehetne rendszerbe szedni a csoportmunkdval kapcsolatos egyre sokré-
tibb, szdmomra nem mindig értelmezhetd (olykor kuszdnak ting, elméleti meg-
alapozdst nélkiil6z6) 4llitdst?

* Indokolt-e kiilén csoportmunkdrél és kooperativ csoportmunkdrdl beszélni?

* Helyesen gondolom-e, hogy az 6nszabélyozé csoportmunka rovésdra terjedd ird-
nyitott csoportmunka neveld hatds szempontjabdl tovabb erdsiti a végrehajtdsra (és
nem 6néllésdgra, kreativitdsra) inspirdlé pedagdgiai gyakorlat pozicioit?

* Akdr még kdrosak is lehetnek — ahogy gondolom — nevelési szempontbdl az egyre
inkdbb divatba j6vé, az egyes tanulék csoporton beliili tevékenységét szabdlyoz,
tandr dltal meghatdrozote ,felelési” feladatok?

* Valéban csak akkor lehet 6nszabélyzé csoportmunkdrdl beszélni, ha a megszer-
vezés és a folyamat sordn nem sériil a kolcsonds fiiggési, feleldsségi és ellendrzési
viszonyok kivdnalma?

* Igaz-e az, amit egyre nagyobb meggy6z6déssel gondolok, hogy a frontdlis mun-
kdnak ma mdr két véltozata mindenképpen leirhaté: a tomegoktatdsra kialakult,
a tandr kozvetlen irdnyitdsdn alapuldé megoldds, valamint a differencidldsra épiilé,
kozvetlen és kozvetett irdnyitdson alapulé frontdlis munka, amely az adaptiv okta-
tasban is fontos szerepet kaphat?

Az okrtatds mddszerei azok az eljirdsok, amelyeket a szervezési médokon beliil alkalma-
zunk a nevelési-oktatdsi célok elérése érdekében.

Ami szimomra zavard (és ez nem djkeletd probléma), az a szervezési médok és a méod-
szerek mint szakkifejezések szinonimaként valé alkalmazdsa. Holott feltétleniil akceptd-
land¢ lenne, hogy az egyes szervezési médok behatdroljik, milyen médszerek alkalmazd-
sira adnak lehetéséget. (A frontélis munka példdul nagyszerii lehetdséget biztosit a tandri
eléaddsra, ez a csoportmunkdban visszds lenne; a tanuldk kozotti megbeszélés adekvit
munkaformdja a pdrban folyé6 munka és/vagy a csoportmunka, ami viszont a frontdlis
munkdban nem lenne értelmes megoldis.)

Az igaz, hogy e problémakér részletes feltdrdsdval az oktatdselmélet adés. Hidnyzik
az oktatdsban alkalmazhaté mddszerek szisztematikus, problématorténeti dttekintése,
XXI. szdzadi szimbavétele, hidnyzik a jelen viszonyok kozott a médszerek vagy a mod-
szervaridnsok dsszegytjtése, szervezési médokhoz rendelése. Kiilongsen indokolt lenne
mdr a médszervaridnsok leirdsa, hiszen az IKT napi iskolai alkalmazdsinak kordt éljiik,
illet8leg reméljitk. Szemléltetésiil érdemes csak egy pillanatra a tanuldi kisel6addsra mint
modszerre gondolni. Ami nem valtozott vele kapcsolatban, hogy a frontdlis szervezési
médon beliil javasolhatd. De a verbalitds kiegészitése a kiilonb6z6 tantdrgyakban az IKT-
eszkozok segitségével a kisel6adds megolddsainak gazdag varidcids lehetéségeit biztositja.

Azt gondolom tehdt (és ez nem kérdés), hogy a szervezési médok behatdroljdk a méd-
szerek alkalmazhatésdgdt. De biztos vagyok benne, a problémakér ennek az allitdsnak
megfeleld kifejtése Gjabb és Gjabb kérdésekhez fog vezetni.
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4. kérdés: Ervényes-e még az oktatds tervezésével kapcsolatos kordbbi tuddsunk?

A tandrképzés sordn mindig is fontosnak tartottuk az oktatds tervezésével kapcsolatos
tudds kozvetitését, mi magunk is fontosnak tartottuk/tartjuk a késziilést, a tervezést sajic
oktatdsi gyakorlatunkban — még tobb évtizedes gyakorlat utdn is. Nagy energidval képvi-
seltiik a tematikus terv készitésének, a tanitdsi ra tervezésének jelentdségét, ugyanakkor
hittiink a régtonzés, a spontaneitds jelentdségében is.

Meggy8z8déssel vallom ma is, hogy az oktatds tervezése fontos s rendkiviil érdekes,
intellektudlis tevékenység. A tervezés egyik megnyilvdnuldsa a folyamatban részt vevék
irdnti tisztelet (a didkoknak is csak egy élet-idejitk van, nem mindegy, hogy mivel toltik)
kifejez6désének, ugyanakkor a tartalom, a kapcsoléddsi pontok akar ismételt, akar elsd
alkalommal torténd dttekintése a pedagdégus szdmadra intellektudlis szabadsdgot, rogton-
zésre vald felkésziiltséget biztosit az oktatds menetében.

A téma tervezésének mdra kialakult véltozatai: a tematikus terv, az epochatervezés és
a projekttervezés.

A didaktikai szakirodalom nélunk néhdny évtizede a tematikus terv készitését szorgal-
mazza. Ez a megoldds illik a t6bbségi hazai oktatdsi gyakorlathoz: tantdrgyakat tanitunk,
tanitdsi 6rikon, a pedagdgus irdnyitdsdval. A tematikus terv készitése azért nem veszit
jelent8ségébdl, mert megalapozza a tanitdsi 6rékra szabdalt, mozaikszer(i oktatds megha-
laddsdt, mert garantdlja a tartalom belsd dsszefiiggéseinek dtldtdsdt a pedagdgus szdmdra.
Ezzel egyiitt nem mondhatjuk, hogy a tematikus terv készitése a pedagdgiai gyakorlatban
dltaldnos, bar mind a pedagégusképzésben, mind a tovibbképzésben ajénlott. Soha nem
is volt kotelezd — csak a tandri életpalyamodellhez kapcesolédd portfélié készitése hathat
ezzel kapcsolatban kiilsé kényszerként. Nem tudom, nem feltenni a kérdést: a tematikus
terv portf6lién beliili kotelezd elkészitésének redlis kovetkezményeként virhaté-e, hogy
a napi gyakorlatban dltalinossd vdlik majd a tematikus terv készitése?

A probléma mégis inkdbb, még ma is, a tanitdsi 6ra tervezésében van. A tanitds akdr
percre is megtervezhetd, de a tanulds — ma mar tudjuk — alig. Viszont a tanitdsi érdt nem
a tanitds, hanem a tanulds érdekében tartjuk.

Tudjuk, hogy motivacié nélkiil nincs tanulds. De azt is régen tudjuk mdr, hogy a mo-
tivilds nem az 6ra elején a tandr dltal megoldandé feladat (célkittizés), amelynek moti-
véciés hatdsa aztdn az éra végéig kitart, hanem folyamatos biztositdsdra az éra tervezése
sordn kell gondolni. S az is régi tapasztalat, hogy a tandr és a tanuldk elképzelése arrél, mi
figyelemre méltd, mi érdekes, mivel érdemes foglalkozni, igencsak eltéré lehet. Es akkor
a tanul6k kozotti kiilonbségekrél még nem is beszéltiink. Hagyomdnyosan tehdt nem az
oktatdst, hanem csak a tanitdst tervezziik — akdr a motivaciérdl, akar a didaktikai felada-
tokrél gondolkodunk. Es megsziiletnek a kérdések:

* Az 6ra eleji célmegfogalmazdst motiviciénak tekinthetjiik-e?

* Igazam van-e, amikor gy gondolom, hogy a legfontosabb, leghatékonyabb mo-

tivdcids erd a tandr tantdrgyi és tanuldk irdnti érdeklédésének, odaforduldsinak
a tanuldk dltal érzékelhetd megjelenése az oktatds mindennapjaiban?
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* Rendben van-e az ugy, hogy centrilis szerepet szdnunk a didaktikai feladatok (3j
ismeretek, alkalmazds, rogzités, értékelés) egymds utdni megtervezésének, mikor
tudjuk, hogy a tanul6i megismerés nem feltétleniil ilyen tGton jdr, s az egyes di-
daktikai feladatok adott pedagdgiai szitudcidban tobbféle funkciét tolthetnek be?
(Példaul egy értékelési, mondjuk, felelési szitudcidban megvalésulhat az éreékelés,
de ugyanakkor mds tanulék szdmdra lehet ugyanez a torténés Gj ismeretszerzés,
mdsok szimdra ismeretkiegészités, megint mdsok szdmdra rogzités, de van, akinek
iires id8.)

Az ératervezés legneuralgikusabb pontjdnak mégis az idé megtervezését tartom. Per-
sze, nem folyhat el az id8. De megtervezni, hogy példdul egy intellektudlis tevékenység
két, hdrom, négy percig fog tartani, aligha redlis. Ha tényleg tekintettel akarunk lenni
a tanuldsi folyamatra is, akkor aligha torekedhetiink a tervezett idtartamok pontos
betartdsdra. Ha sikeriil betartani, nagyszer(i, ha nem, akkor el kell engedni a magunk
dltal szabott kototeséget. Ez azonban nagyon nehéz, még akkor is, ha tudjuk, hogy ez
lenne a természetes. (Mert akkor megbolydul a jél kigondolt folyamat..., kifutunk az
idébdl...)

Sok-sok tandrjelolt érdin, dramegbeszélésein vald részvétel utin meg kell fogalmaz-

nom a kovetkezd kérdéseket:

* Redlis-e az az elképzelésem, hogy mdr a tandrjelolteket is érdemes a tanitdsi ordk
alternativ tervezésére biztatni. (Hogy ne az eldre eltervezett idék betartdsa koriil
forogjon az 6nreflexi6, ne ehhez kapcsolédjon egy 6ra sikerességének megitélése ...)

* Tdmogathatd-e az 6ra elemzésében az az dlldspontom, hogy ne a terv megvaldsitdsa
legyen a kézpontban, hanem az, ami az érdn valéban tortént?

* Lehetne-e az 6ra elemzésében, a reflexiéban a kiindulépont a terv és a megvaldsult
folyamat egymdsra vonatkoztatdsa?

A mai okratdselmélet és pedagdgiai gyakorlat egyik alapfesziiltségét tehdt éppen abban
ldtom, hogy mikézben egyre tobbet, mdst tudunk a tanuldsrél, ezt a tuddst nem koveti
a tanitdsrdl kialakult nézeteink elég erdteljes véltozdsa, a gyakorlat nehézkes utina moz-
duldsdrdl nem is szélva. Ha a fenti problémdkon elgondolkodndnk, elméletileg dontésre
jutndnk, a gyakorlati fesziiltség is csokkenne/csskkenhetne.

Nem éllitom, hogy a koszontd irdsinak a végére érve nem bizonytalanodtam el. Hiszen
kérdéseimnek csak egy részét vetettem papirra, béven vannak még le nem irt problémdim.
De abban nincsenek kétségeim, hogy Golnhofer Erzsébet a leirtakat nem tekinti egysze-
rden szévirdgoknak, hanem szivesen vallalja a felajdnlott kozos gondolkoddst. Remélhe-
t6leg van még idénk...

21



M. NADAST MARIA

IRODALOM

GoLNHOFER ERzSEBET — M. NADAsI MARIA (1979): A differencidlds alapvetd problémdi
a pedagdgiai folyamatban. Pedagdgiai Szemle, 29. 3. 228-239.

GoLNHOFER ERZSEBET — M. NADAsT MARIA (1979): Az egyéni munka tervezésének gya-
korlati kérdései. Magyar Pedagdgia, 79. 4. 387-397.

GOLNHOFER ERZSEBET — M. NADASI MARIA (1980): A tanuldk 6ndllé6 munkdjinak ter-
vezése és irdnyitdsa. Koznevelés, 35.

GOLNHOFER ERZSEBET — M. NADAsT MARIA (1980): A pedagdgus tevékenysége az egyéni
munka tervezésében és irdnyitdsdban. Kézikonyv. OOK, Veszprém.

22



Petriné Feyér Judit

Tobbes szimban

Lassan negyven éve ismerjiik egymdst. En 1977-ben keriiltem az egyetemre. Ldrttalak
nevetni, sirni, fogat dsszeszoritva elviselni a fdjdalmat, hallottalak el8adni, vitatkozni,
megbeszélni valamit, értékelni, elismerni, birdlni valakiket. Beszélgettem veled pedagdgi-
ai kérdésekrél, a pedagégusokrdl, hallgatékrol, kollégakrdl, életrdl, csalddrdl, betegségrol.
Beszélgettiink a tanszéken, vonaton utazva, a buszhoz igyekezve, konferencidk sziineté-
ben, hangversenyen stb. Dolgoztunk, kutattunk egyiitt, voltdl szerkesztdm. Megldtogat-
talak a kérhdzban és az otthonodban is. Prébalok valami ,altaldinosan” Rdd jellemz8t
taldlni. Bdrmilyen szitudcioban taldlkoztunk, arcodon mindig megjelent/megjelenik egy
kedves (még mindig kisldnyos) derlis mosoly. Még akkor is, amikor nagyon fij valami.
Ezt a mosolyt még akkor is ldtom, amikor telefonon beszéliink.

Emlékszem, amikor a kandid4tusi disszertdcidédat irtad, és Kéte tanar drral konzultal-
tal. Bizony sokszor sirva, majdnem sirva jottél el téle. A segiteni akards médja viselt meg.
A tartalmi tandcsokrol késébb elfogadva, elismeréssel beszéleél.

Beszélgettiink Sopronrél, a gyermekkorodrdl, sziileidrél, testvéreidrél. Olyan szeretet-
tel emlékeztél rdjuk. Hogy aggddtdl testvéreidért, amikor egyik betegség utdn jott a mé-
sik. Egyszer egyiitt vizsgdztattunk, amikor egy megrazé hirt kaptdl. Néhdny percre kisza-
ladtdl, és folytattad a vizsgdztatdst. Megviseltek nagyon a szomortsdgok, de a feladatokat
mindig maximdlisan teljesitetted.

Amikor a stlyos mtitét hosszu id6re otthonodba zirt, néhdnyszor jirtam Nélad. Még
a kaputelefon kédjdra is emlékszem. Littam az elszdntsdgot, ahogy a fijdalmar elvisel-
ve, az orvosok tandcsait betartva torndztdl, gyakoroltdl, hogy minél elébb ujra tanithass.
Hila istennek minden jdl sikeriilt.

Beszdmoltdl mindig Dani és Fruzsi jégtdncos sikereir6l. Emlékszem, amikor Dani-
nak iskoldt kerestiink. Volt olyan iskola, amelyik profiljdba, elvdrdsaiba (nem emlékszem,
hogy fogalmaztak, de felhdboritd volt) nem illett bele az elsébe felvételizé kisfia. Alkal-
mad volt ekkor is igazdn betekinteni az iskoldk belsé vildgdbal!

Léttalak szerkesztSként dolgozni. Hihetetlen gondosan dtnézted akdr tobbszér is
a kéziratokat. Javaslataid mindig konkrétak, megalapozottak voltak. Mindig, mindenki-
nek megadtad a segitséget a tovabbi munkdhoz. Disszerticiokrdl, dolgozatokrdl, tanul-
ményokrol, cikkekrdl, konyvekrdl késziilt értékeléseid mindig kritikusak. Olykor brava-
rosan fogalmazod meg az elmarasztalé véleményedet, nem bantottdl meg soha senkit, de
szavaidbdl mindenki megértette az iizenetedet.
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Szépen felépitett, sok esetben torténelmi hdttérrel is megalapozott el6addsaid, be-
szdmol6id, irdsaid mindig lekotottek és tovdbbgondolkoddsra serkentettek. Vitdk esetén
érvekkel ,védted” igazadat, de el tudtad fogadni a mésik véleményét is, vagy kerested
tovibb a miértekre a vdlaszt. Tobb esetben beszélgettiink az érdinkrdl is, a hallgatékrol,
felkésziileségiikrél, munkdikrél, sokszor dtvettem Téled néhdny Stletet.

Nekem is van emlékkdnyvem, Te is irtdl bele. Sokszor lapozgatom, kiiléndsen a bal-
esetem idején kaptam bel6le sokszor lelkierét. A Nagy Sdndor-konferencia szervezésekor
felhiviam Martini Zsuzsdt, beszélgetés kozben szeretettel emlékezett az egyetemi éveire,
az akkori pedagégia tanszékre, az oktatdira. Mondta, hogy Nalad irta a szakdolgozatit,
nagyon sokat segitettél neki, soha nem felejti ezt el. Ezek adtdk az 6tletet, hogy irok né-
hdny volt pedagégia szakos hallgaténak, és megkérdezem téliik, hogyan emlékeznek Rad,
az 6rdidra. Megirtam nekik hogy hetvenéves leszel, és egy sziiletésnapi emlékkotettel ko-
szontiink. Jeleztem, hogy a sajdt szovegembe szeretném beleszdni a rovid emlékezésekert,
kértem engedélyt a neviitk megjelentetéséhez. A révid idé alatt nyolctdl kaptam vélaszt.
Kovetkezzenek a hallgatéi tizenetek az érkezések sorrendjében. Sz6 szerint kiemelem a le-
veleimbdl a Rélad, Neked sz616 sorokat.

Lichtenberger Krisztina

Golnhofer tandrnére 1igy emlékszem, mint csendes, a hdttérbél irdnyitd, elfoga-
dd, meghallgatd, de nagyon tudatos pedagigusra. Pedagdgia szakosként a peda-
gdgiai tdrgyak tanitdsdt tanultuk téle, eleven az az emlékem, ahogy az oktatdsi
mddszereket elemeztiik, kiprobdltuk, és kerestitk azok helyét a pedagdgia tani-
tdsdban. A szakmai tartalom mellett Tole emberként is lehetett tanulni, abbil,
ahogy csendben jdr, szeliden, biztatva mosolyog, a kritikdt és birdlatot hitelesen,
de emberségesen mondja, amilyen természetesen és kozvetleniil jelen volt szd-
munkra. A pedagdgussigra kinyvekbil és személyiségével is tanitott. Koszonet
érte!

Papp Gabriella

Kozel harminc éve voltam tanitvdnya, de szdmtalan alkalommal keriiltiink
munkakapesolatba az elmilt harom évtizedben. Emlékeim szerint mdr az elsé
egyetemi taldlkozdskor is felfigyeltem a fiatal, kisldnyos oktatd precizitdsdra,
a pontos fogalmazdsdra. Redundancia nélkiili, a lényeger jol megragads, ki-
vethetd gondolatai még az esti drdkban is lekitoriék a figyelmemet. Szakmai
tartdsa és etikussdga a késébbi években is kisérte 6t.

24



TOBBES SZAMBAN

Banfi Ilona

A Tandrnével kapcsolatos emlékeim felidézése sordn magam is meglepédtem,
hogy pedagdgia szakos hallgatéként vajon hogy lebetséges, hogy ot éven dt nem
volt érdm Vele? Es el is szomorodtam, hogy milyen kdr, hogy egészen a dokrori
képzésig kellett varnom, hogy az drdjan kozvetleniil is megtapasztaljam azt,
amit érdekes mddon annak ellenére is tudtam Rila, hogy kordbban még nem
tanitott. Mert olyan mddon és mértékben volt része a tanszék életénck, 1igy volt
ott jelen, hogy akkor is ismertiik Ot, ha nem jirtunk az drdjdra. A tanszék
emberi, kedves, csalddias, viddm légkorét alapvetden hatdrozta meg az, ahogy
egyszertien O ott volt. Vagyis mindig, de mindig mosolyogva, kedvesen, joked-
viien, lelkesen. Bdr dltaldban szinte szaladt a folyosokon két dra kizott, mégis
mindig volt ideje rank mosolyogni, és tudtuk, hogy barmikor fordulharunk hoz-
zd kérdéssel, kéréssel, problémdval. Hatalmas szakmai tuddsa és elkotelezertsége
ne csak a doktori képzésen tartott drdin deriilt ki szdmomra, hanem publikdci-
0ibél, tanulmdnykitetekbil és a konferencidkon tartott eldaddsaibil is. Hallga-
toként kiilon komoly értéket jelentett, hogy mindig tisztdn, vildgosan, érthetéen
és nagyon hitelesen adott elé. Szinte nem is kellett tanitania, egyszeriien ,,csak”
képviselte, amit tudott és amiben hitt. Koszinok szépen mindent, amit Ontél
tanulbattam szakmidrdl, pedagdgidrsl, emberségrél. Bdr el sem hiszem, hogy
hetvenéves lenne, de nagy-nagy szeretettel kivanok sok-sok boldogsdgot, kivd-
16 egészséget, sok mosolygist és viddmsdgot! Isten éltesse sokdig, drdga Tandrnd!
Szeretettel: Binfi llona

Bodor Eszter

Golnhofer Tandrndrél nekem mindig a nyugodt derii és a bolcs higgadtsdg jut

eszembe.

Simonfi Zsuzsanna

Az elsé név, amellyel a szakirodalomban, egy értékeléssel kapcesolatos tanulmdny
révén még fUiskoldsként taldlkoztam, és amely mdr akkor belém véséditt, az
& neve volt. Késébb az egyetemen mdr személyesen is megismertem, és bdr az it
év alatt vele mint oktatoval kizdrilag az utolsé évben taldlkoztam, az dlta-
la tartott, egyébként nem til fontosnak itélt kurzusra — a pedagigiai tdrgyak
tanitdsinak mddszertandra — megkiilonbozgtetett elismeréssel tudok visszagon-
dolni. Ez a féléves tdrgy az egyetemen az engem foglalkoztatd kérdéseknek nem
Jelentette, nem is jelenthette intellektudlis anyagdt, forrdsdt, hiszen addigra
mdr a legfontosabb ilyen jellegii impulzusokat megkapruk, mégis — és ennek mdr
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akkor is tudatdban voltam — a legvildgosabb szerkezetii, legpontosabb célokar
kitiizd, legdtgondoltabb kurzus volt az egyetemi tanulmdnyaim sordn, amiben
részem volt. Ez a jelentéktelennek tiind kurzus teljesen lenyligozitt, pontosabban
az a szellemi munka, ami ennek hdtterében érezhetd volt: minden mondat,
gondolat megalapozott, biztonsdgor és rendszert kindld intellektudlis kozeget je-
lentett szdmompra. Bdr olyan igazi, klasszikus értelemben tanitvanya csak ennek
a kurzusnak erejéig voltam, mégis nagyon nagy hatdst gyakorolt ram.

Gelencsér Katalin

Tudtam, hogy a pedagigia tanszék tandra. Engem és az évfolyamomat csak
a nagy oregek tanitottik. O elsésorban a nappalisokat tanitotta. Igy én csak azt
tudom, hogy kivdld tandr volt, tanitvinyai rajongtak érte, elég sok szakdolgozo-
ja is volt. Csendes, deriis, rendkiviil jo szdndékii tanerdének ismerték.

Martini Zsuzsa

Ma olvastam ezt az e-mailt, lehet, hogy késé, nem voltam itthon, de azért le-
irom, hogy Golnhofer Erzsirdl csak szép emlékeim vannak. Ha jol emlékszem,
az elsé egyetemi évben tanitott valami bevezetd tdrgyat, korszeriien, amely iidi-
16 volt a sok marxista ideoldgidval nyakon ontott neveléselmélet mellett. Nivds
cikkeket olvastatott veliink, ezek személy szerint nekem kifejezetten érdekesek
voltak. Szakdolgozdként gondosan és figyelmesen tamogatott, Grom volt vele dol-
gozni. Tole kaptam kedver a kutatdshoz (amely vagyam késébb nem realizdls-

dott).

Biztos vagyok abban, hogy elétted is megjelentek a sorok olvasdsa kdzben a volt hallgaték,
remélem, dromet szereztem az lizeneteikkel. Végiil Keresztury Dezsd versének részleteivel
koszontelek hetvenedik sziiletésnapodon.

26



TOBBES SZAMBAN

Keresztury Dezsd
Kinban mosolyogva'
(részletek)

o(...) Sirasd el bdr
vdgyaidat, de a puszta kenyérhez adj mosolyt: ez
a legtibb. Es hogy adhass, telj meg a vildggal. Ha tudsz

elhallgatni is, akkor figyelnek szavaidra. Mint a

zenére, mely 1gy él, ha megszdlaltatjik. Magdinya

mélyebb a tengernél, de élete isszehangzds: dallam
s vdltozat; kapod s adod tovibb.
(..)

Beszéljiink hdt, de csak akkor, ha tapasztalarunk
értelmével. Mert nem panaszra, parancsra
kivincsi, ki rink figyel, de példdankra, amit

gyiimaolesként termettiink, érett zamatunkra,
az osszhangban, azt gazdagitva djrasziilemld,
kitartott dallamainkra.
Ene/eelj kinyilt
szivvel: ne zavard a zenét, mely benned is
él: a dalt, konyorgést, himnuszt, siratdr.

Addig vagy csak, amig beléd s beléled drad.

Sok szeretettel kivinok tovébbi sok 6romet, boldogsdgot, egészséget, minden szépet és jo.

1 ViLmoN Gyula (1975, szerk.): Keresztury Dezsé: Egé’ tiirelem. Magvet$ Konyvkiadd, Budapest. 289.
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A pedagbégiai éreékelés kettds arca

»Az iskolai értékelést mindig is nagy érdeklédés kiséri, hiszen ez a pedagdgiai tevékenyég a ta-
nuldkat, sziiléket, pedagdgusokat egyardnt érzékenyen érinti. Az utdbbi években tibb jelenség
is hozzdjdrult ahhoz, hogy ez az érdeklidés még jobban felerdsidjék. Olyan tendencidkra
gondolhatunk tobbek kizott, mint a teljesitményelv hangsiilyosabbd vdldsa tdrsadalmi mé-
retekben; az iskola szelektdld hatdsinak felismerése; az iskola lehetdségeinek mérlegelése az
esélyegyenliség biztositdsa érdekében; a megerdsités személyiségfejlédésben/fejlesztésben jdtszotr
szerepének széles korii elismerése; a folyamatos, rendszeres visszacsatolds jelentdségének felisme-
rése; a pedagdgiai folyamat egyre gyakoribb értelmezése a megvaldsult/megvaldsithatd dontések
szempontjdbdl.” (FaLus és mtsai., 1989. 101.)

Ezekkel a mondatokkal kezdi Golnhofer Erzsébet a pedagdgiai értékelés témdjéban
végzett kutatdsinak beszdmoléjit. Az ELTE didaktikai csoportja kozos kutatdsdnak célja
a pedagdgusok tevékenységrendszerének mélyebb feltdrdsa volt, s ezen beliil vdlasztotta
Golnhofer Erzsébet az éreékelés témakorée, amely teljes munkdssdga sordn érdeklédé-
sének egyik kozponti eleme maradt. Ennek a nyolcvanas években végzett vizsgélatnak
tomoren megfogalmazott eredménye a kovetkezdképp hangzik: ,./...] az igényeker rarral-
mazd dokumentumok' pozitiv vondsaik ellenére sem épitenck megfelelden korszerii pedagdgi-
ai, pszicholdgiai szakiroidalomra, az elmélet és gyakorlat kizorr kozvetitd szerepiiknek nem
tesznek a kivinatos mértékben eleget. Tobbek kozitr ebbil adédik [...], hogy a pedagigusok
értékeléssel kapcsolatos nézetei, attitiidjei alig kapcsolddnak a kozelmiiltban kialakult elméleti
tendencidkhoz.” (FALUS és mtsai., 1989. 118.)

A kutatds szerves folytatdsdt jelenti a kilencvenes években a pedagégusok nézeteinek és
attitlidjeinek mélyebb feltdrdsit célzé vizsgdlat, amelyben az értékelés-témakor ,gazddja”,
Vimos Agnes a kovetkezé j elemeket, funkcidkat hatdrozza meg:

»A tanuldsrél és a tuddsrol alkotott felfogdsok nyolcvanas—kilencvenes évekbeli viltozdsai,
a tantervelmélet és a kognitiv tudomdnyok eredményei 1ij szempontokat, hangsiilyokat hoztak
a pedagdgiai értékelésbe. Olyan szabdlyozdeszkizként irtdk le, amely a célokbil kiinduléan,
a tevékenységre tdmaszkodva vesz részt a tanitdsi és tanuldsi folyamatok operacionalizdldsdban.
Az oktatds makrostruktiirdjdban zajld, a rendszerviltozdssal felgyorsuld modernizdcid is
kikényszeritette az értékelés- és mérésfogalom, illetve a pedagdgiai gyakorlatban betoltott sze-
repiik 1j értelmezését [...] Vizsgdlatok sora irdnyult az iskola belsé vildgdra, a tudomdnyos

1 Nevelési és oktatdsi tervek, szabdlyozdsok.
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eljdrdssal mért és a tandri osztdlyzattal »becsiilt« tudds kizitti kiilonbségre, elemezve ez utébbi
mérések bizonytalansdgdt, a tanuldi reljesitmények relativitdsdt és szubjektiv megitélését. [...]
az értékelés mind feladataiban, mind eljardsaiban tovdbb differencidlidott, mint példdaul
a nevelési és oktatdsi cél- és folyamatértékelés, az oktatdsi rendszer nagy mozgdsait vizsgdld,
hatékonysdgdnak megismerésére irdnyuld, vin. rendszerértékelés. Vizsgarendszer-reform kezdd-
dott, napjainkban pedig a mindségbiztositds.” (VAmos, 2001. 261.)

A pedagégusok kozvetlen reakcidja az elvért véltozdsokra a kévetkezé volt: , A peda-
gogusok tobbsége alapvetben érzelmileg viszonyul az értékeléshez. Nem szeretnek értékelni. Az
értékeléshez tdrsuld negativ érzés egyik forrdsa a szakmai bizonytalansdg. Diontéseikre a tdvlati
Jovbben keresnek igazoldst, vagy eleve mdsokat hibdztatnak, folmentést varnak [...]” (VAMos,
2001. 280.).

Kozel hisz év elteltével a pedagdgusok értékelési kompetencidjanak vizsgilata sordn
egy egri kutatdcsoport kutatdsi beszimoldjdban ez olvashaté: , A pedagdgiai értékelést igen
sok ellentmondids, nehézség jellemzi a mindennapi gyakorlatban. Ez volt az a pedagdgus-
kompetencia, amelyben a legkevéshé kristilyosodtak ki az ellentmonddsok felolddsdhoz vezetd
elképzelések. [...] Hasonldan az elézd kompetencidkhoz, itt is azzal taldlkozunk, hogy az
ismeretek és az alkalmazds szintje nagymértékben eltérd. Mar tudjik, hogy hogyan kellene, de
a megvaldsitds még nem sikeriil.” (Kotschny, 2013. 23.)

A hirom kutatds eredményei azt mutatjdk, hogy az értékeléssel kapcsolatos problé-
miék, ellentmonddsok még mindig felolddsra vdrnak:

Fejlesztd érékelés — mindsités, teljesitmény — személyiségfejlddés éreékelése, objek-
tivitds — szubjektivitds, egységes elvardsok — differencidlt értékelés, kiilsé-belsd értéke-
1és, osztélyozds — szdveges érékelés, szobeli — irdsbeli ellendrzés, s még biztosan lehetne
folytatni azoknak a belsd ellentéteknek a felsoroldsdt, amelyek a mai napig fesziiltséget
okoznak az oktatdspolitikai és neveléstudomdnyi elvdrdsok és a pedagégusok mindennapi
tevékenysége kozotr. Ugy tlinik, hogy tobb évtized alatt sem épiiltek be mindazok a mara
mdr nagymértékben elfogadott szitkséges szemléletviltozdsok és nemzetkozileg tudomi-
nyosan megalapozott éreékelési modok és eszkozok, amelyek a pedagdgusok rendelkezé-
sére allnak. Vajon a jelenlegi pedagdgiai kornyezet alkalmas-e a nehézségek dthidaldsdra?
Van-e magdban az értékelési rendszerben olyan kett8sség, amely a legnagyobb j6 szdndék-
kal sem oldhato fel a jelen feltételek kozoee?

Az alébbiakban hdrom problémakér elemzése kapcsan kisérlek meg valaszt adni a fel-
tett kérdésekre, az értékelési funkcidk kozt felmeriil fesziiltségek értelmezésére; a mér-
hetd célok és értékelés kapcsolatdra; és vele szoros dsszefiiggésben annak eldontése, hogy
a tanuldsi eredmények értékelése és/vagy az egyéni személyiségfejlédés nyomon kisérése

a f6 feladat.
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A PEDAGOGIAI ERTEKELES FUNKCIOI

Az értékelés feladatkorének kiszélesedése, funkcidinak gazdagoddsa részben a pedagdgia
belsé fejlédésének kovetkezményei, mdsrészt a modern tdrsadalom és gazdasdg igényei
hivjak életre. A pedagdgiai szempontok kozé sorolhatjuk a gyermeki személyiség fejlédé-
sét, motivacidjdnak erdsitését, az énkép kialakuldsdnak segitését, illetve a visszacsatolds
megnovekedett szerepét a személyiségfejlesztésben, a tanulds eredményeinek kézéppontba
dllitdsdt, a pedagdgiai folyamat és az eredmények kozti osszefiiggések tudatosoddsdt az
éreékelés segitségével, a tanuldk értékelésén tdl az egyes programok, illetve intézmények
eredményességének vizsgdlatit. A pedagdgiai és tirsadalmi szempontok egyiittesen ald-
htzzék az éreékelést mint az esélyegyenléség megteremtéséhez, illetve a tanuléi szelekcié
megalapozdsihoz sziikséges eszkozt. Uj, az éreékelés tdrsadalmi-(okratds)politikai kérdés-
sé véldsdval jelenik meg a pedagdgia vildgdban a hatékonysdg, elszdmoltathatdsdg, dtlde
hatésdg, mindségbiztositds, teriileti, orszdgos, nemzetkdzi szinti dsszehasonlitds, s ezzel
egylitt a tudomdnyos igény(i értékelési rendszer és politikai dontéshozatal megteremtésé-
nek igénye.

Bar egy rendszerbe illeszkednek a hagyomdnyos és az Gj funkcidk és az egymdsra
éptild szinteken toreénd éreékelések, a pedagdgusok viszonyuldsa élesen eltér a tanuldkat
kozvetleniil érintd és a szélesebb oktatdsi, tdrsadalmi kornyezetre vonatkozé értékelési
feladatok esetében.

A fent idézett hdrom empirikus vizsgdlat nyomon kovette az tgynevezett hagyoma-
nyos értékelési funkcidk elfogadottsigit, a pedagdgusok véleményét azok fontossigarél.
A kapott valaszok hasonléak a személyiségfejleszt8, oszténzd, dnéreékelésre neveld funk-
cié kiemelésével, a visszajelzés fontossagdnak emlitésével. A kozepesen fontosak kozé tar-
tozik a folyamat irdnyitdsiban jdtszott szerep, az egyéni sziikségletek feltdrdsa (tehetség
felismerése, a felzdrkéztatds) alapjdn megfogalmazott feladatok megalapozésa.

Két olyan teriilet van, amely lényeges eltéréseket mutat az idé muldsdval: mig a nyolc-
vanas években a mindsité funkcié a 9. (utols6) ranghelyen szerepel, a kilencvenes felmé-
résben mdr a tudds mindsitése a 2. helyre keriil, igazolva azokat a torekvéseket, amelyek
a ,tuddsmérés” kérdéseit el6térbe helyezték. A miésik teriilet az értékelés és fegyelmezés
viszonydnak meglazuldsit mutatja. Az elsd vizsgélatban a fegyelmezd funkci6 a 2. helyen
szerepel a rangsorban, a mdsodikban a 9. helyre keriil, s a 2010-es felmérésben mér egy-
dltalin nem szerepel. Ez utébbi pozitiv értékelésekor meg kell jegyezni, hogy a vilaszok
nem a valds torténésekre, hanem a pedagdégusok nézeteire (az elvdrdsok ismeretére?) vo-
natkoznak.

A tudomdnyos szint( értékelés igénye, az értékelési szintek rendszerbe illesztése, az el-
szdmoltathatésdg, mindségbiztositds elfogadottsiga egészen mds képet mutat. ,,/.../ az ér-
tékeléssel kapcsolatos szaktudomdnyos ismereteiknek kiteljesedésér elsésorban az a hit gyengiti,
amely szerint helyesebben jarnak el, ha sajdit magukra, dsztoneikre, szubjektiv benyomdsaikra,
tapasztalataikra, az iin. hétkoznapi emberismeretiikre hallgatnak” — idézi Vamos Agnes be-
szamolé6jéban (VAmos, 2001. 280.).
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Ennek magyardzatit kereshetjiik a tapasztalatlansigbdl szdrmazé bizonytalansdg-
ban, de abban is, hogy az Gj értékelési funkciék médszereinek, eszkozeinek kidolgozéi
mér nem 6k, hanem nemzetkdzi és orszdgos szintli értékelési kozpontok tudomdnyosan
képzett szakemberei. Elvégzik azokat a feladatokat, amelyekkel egy-egy nemzetkozi vizs-
gdlat vagy hazai kompetenciamérés sordn megbizzak Sket, de kritikdval élnek az esetek
nagy részében a tanuléi feladatok tartalménak meghatdrozdsdval, az értékelés médjdval
(a kozponti megolddkulesokkal) szemben. Hidnyzik ezekbdl a mérésekbdl az & személyes
szakmai hitiik és felfogdsuk s konkrét gyermekcsoportjaik sajitossigainak figyelembevé-
tele. Ezért mint az dsszehasonlitdst segitd eszkozt elfogadjk, de a kapott eredményekbdl
levonhaté kovetkeztetéseket nem mindig épitik be munkdjukba.

Akiils6, egységes értékeléssel szemben valé megnyilvdnuldsok mellett fesziiltséget okoz
az is, hogy a legfontosabbnak itélt funkcié, az egyes gyermekek személyiségfejlédésének
segitése a formalé-segitd adaptiv éreékelést helyezi el6térbe, mig a tanuldi teljesitmények
mérése elsdsorban a pedagdgus, a szaktdrgy, intézmény, régid, orszdg oktatdsit mindsiti.

A pedagégusok gondolkoddsédban az egyes gyermekek problémadi, nehézségei foglal-
jék el a meghatdrozé helyet, kevésbé érzik feladatuknak a matematikaoktatds, az iskola
eredményességének vagy eredménytelenségének vizsgalatdt. J6l mutatjik ezt az intézmé-
nyi mindségbiztositdsi rendszer kialakitdsinak és mikodtetésének kudarcai. A kettdsség
felolddsa érdekében sziikség van tehdt az értékelési szintek dsszefiggéseinek, rendszerbe
illeszkedésének vildgossd tételére, az egyes mérési eredmények ,felhaszndlhatésigianak”
(Iehetdségeinek és korldtainak) pontositdsdra, az értékelési és mérésmetodikai szakmai tu-
dds a képzésben és tovabbképzésben torténd megszerzésének biztositdsdra. A legfontosabb
feltétel egy egészséges, redlis dssztdrsadalmi értékelési kuledra kialakitdsa, a jelenlegi hely-
zet hidnyossdgainak feltérképezése, a fejlesztés feltételeinek, médjainak meghatdrozésa.

OBJEKTIV ES SZUBJEKTIV ELEMEK AZ ERTEKELESBEN,
A TANULASI EREDMENYEK ERTEKELESE ES/VAGY AZ EGYENI
SZEMELYISEGFEJLODES NYOMON KISERESE

A nyolcvanas évek elején Veszprémi LdszIl6 az aldbbi hirom hibaforrdsban jelolte meg
a pedagdgiai értékelés gyengeségeit:

* az objektivitds hidnya,

* a megbizhatdsdg hidnya,

* az dsszehasonlitds hidnya. (VEszprEMI, 1981)

Ezeknek a hibaforrdsoknak a kikiiszobdlésére mar évtizedek 6ta folytak kutatd-fejlesztd
munkdk a neveléstudomdny teriiletén. Ezek a kutatdsok az eddigi, f8leg értékelméleti
és mivelddéselméleti megkozelitések helyett a célok rendszerezésével, osztdlyozdsdval
és mérhetSségének problematikdjdval kezdtek foglalkozni. A célok hierarchikus rend-
szerbe foglaldsdt — B. Bloom kutatdsai alapjin, az 6 és munkatdrsai 4ltal kidolgozott
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céltaxonémidkra épitve (s sokszor veliik vitatkozva) — a kutatdsok hosszt sora kovette.
Ezek a nyolcvanas években mdr a hazai szakemberek el6tt is ismertekké valeak.

A kutatdk gy véleék, hogy a célok taxonomizildsa és operacionalizdlt megfogalma-
zdsa olyan eszkozt jelent a tantervkészitSk és a gyakorlé pedagégusok kezében, amely
lehetéséget nydjt a teljesitményeknek a konkrét célokhoz valé viszonyitdsara, az objektiv
mérhetdség biztositdsdra.

D. C. Orlich tiz pontban foglalta 8ssze azokat a sajitossdgokat, amelyek pozitiv hatds-
sal lehetnek a mindennapi pedagdgiai munka sordn:

* A taxondmia a célok hierarchikus ldncolatdt adja.

* Segiti a tanulds egyes [épéseinek, helyes sorrendjitknek megtervezését.

* Segiti az individualizalt oktatds megtervezését.

*  Megerésiti az el6z6ekben tanultakat, mivel a hierarchidban magasabb szintet el-

foglalé célok magukba foglaljik az el8z8 szinteket.

* Egységes kognitiv struktardt alkot.

* Biztositja az oktatds kongruencidjdt, a tevékenység célirdnyultsdgdt.

* Segit a tanuldsi problémék diagnosztizdldsiban.

* Tanuldsi modellt nydje.

* Segit a megfelel$ gyakorlé és ellendrzd feladatok kivdlasztdsiban.

* Segiti a tandrt oktatdsi dontéseiben. (ORLICH és mtsai., 1980. 35-38.)

Ugyanebben a munkdban az operacionalizdlt/magatartisi célok elényeinek bemuta-
tdsdt hét pontba stiriti:

* Vildgossd teszi az 6ra céljdt a tandr szdmdra.

* Tisztdzza az 6ra céljt a tanuldk szdmdra.

* Segiti az idéfelhasznéldst, irdnyitja a tanuldkat az elsajdtitds folyamatdban.

e (Csokkenti a ,véletlen” tanuldst.

o Megkionnyiti a fejlédés ellendrzését, mérését.

o A kritériumok eldzetes tisztdzdsa biztositia az értékelés objektivitdsir.

* Segiti a tandr-didk kommunikdaciét. (ORrLICH és mtsai., 1980. 42.)

A pedagégiai taxonémidk kialakitdsdt és a konkrét/operacionalizalt célmegfogalmazdst
léthatéan olyan eszkozként értelmezték, amely lehetSvé teszi az objektiv értékelést, segiti
az éreékelés differencidle feladatainak (diagnosztikus, segitd és mindsit) megolddsdt és
a pedagdgiai folyamat konkrét tényeken alapulé irdnyitdsdt.

A Bloom-féle taxondmidbdl és a Mager-féle modellbél kiindulé kutatdsok ugyanakkor
felszinre hoztdk azokat a kételyeket is, amelyek a szakemberek részérél megfogalmazéd-
tak.

Takdcs Etel a hazai tantervi kdvetelmények kidolgozdsdnak tapasztalatai alapjin a ko-
vetkezdket irja: ,,[...] néhol erdltetett, mdshol torzité hatdsii, megint mdshol abszurd kove-
telményekkel jdr a tantdrgy anyagdanak, illetdleg a tanulok elvdrt tuddsinak belekényszerité-
se egy olyan kategdriarendszerbe, amely bizonytalan jelentésii, tobbféleképpen értelmezhetd
és egymdshoz is tobbféleképpen viszonyithato nevekbdl (elvont fonevekbil) konstrudlidots. ..
A reljesitménykategdridk és szintek meghatdrozdsa nehéz és bizonytalan, a terminoldgia nem
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tisztdzott, a tantdgy anyaga »ellendll« a kivetelmények differencidldsanak, a koverelmény-
rendszer kategoridi elfedik a tanulék munkdjdnak mindségi jellemzdit (az ondlldsdgot, az
eredetiséget, a »szabdlyostdl« eltérd megolddsok értékeit), nehéz elkeriilni a kovetelményrend-
szer formalizdld, mechanikus tanuldsra dsztonzd hatdsdr.” Takdcs Etel ugyanakkor elismeri,
hogy a kovetelmények rendszerbe foglaldsa lehet6vé teszi a tanuldi teljesitmények mérésé-
re feladatrendszerek, sztenderdizale feladatgy(ijtemény/feladatbank létrehozdsic (TakAcs,
1985. 19-20.).
E. Eisner mdr 1971-ben a viselkedési célokkal kapcsolatban a kovetkezd ellenvetéseket
teszi:
* A szakirék tdlbecsiilik a pedagégiai eredmények elérejelzésének lehetdségét.
» A viselkedési célok eldirdsindl nem megfeleld differencialtsdggal kozelitenek a kii-
16nb6z8 tantirgyakhoz, azok specifikus sajitossigaihoz.
* A viselkedési célok alkalmazdsindl 6sszekeveredik a norma haszndlata és a valédi
pedagdgiai eredmények értékelése.
 Viselkedési célként csak a célok bizonyos kore fogalmazhaté meg, mégpedig az,
amelyik egyszertbb kovetelményeket takar.
* A viselkedési célok merev alkalmazdsindl a folyamatdimenziét céldimenziéként
értelmezik, hibdsan.
*  Komoly veszély, hogy az oktatdsi tartalmak pusztdn a magatartasi célok elérésének
eszkozei, ezért komplexitdsuk redukdlédik.
* A viselkedési célok merev alkalmazdsa sszeegyeztethetetlen a heurisztikus, felfe-
dezd tanuldssal. (EisNER, 1971)

C. Wulf rdimutat, hogy hibds a viselkedési célok alkalmazdsa minden olyan esetben, ami-
kor a célok tbbféle egyenrangt viselkedési médot tesznek lehetdvé, illetve éppen a né-
zetek divergencidja és egyéni jellege a cél. Kiilondsen igaz ez az esztétikai tdrgyak céleé-
telezésénél, de hasonléan korldtozé a természettudomdnyos tdrgyak, a problémamegoldé
stratégidk esetén is. Alkalmazdsuk akkor hatékony tehdt, amikor készségek és kompeten-
cidk megtanitdsdrdl van sz6 (WuLk, 1972).

Hasonlé véleményt fejt ki Morine-Dershimer azt dllitva, hogy a viselkedési célok hasz-
ndlata gétolja a nevelés egyénre szabott és humanizalt folyamatdt, akadélyozza a sponta-
neitdst, és visszafejleszti a tandri rugalmassdgot (MORINE-DERSHIMER, 1977).

Ezek az ellenvetések az eltelt negyven év, a mérhet§ célok alkalmazisi lehetéségei-
nek tisztdzdsi torekvései, az (j médszertani megolddsok kidolgozdsai ellenére még min-
dig élnek a pedagdgiai koztudatban. A pedagdgiai gyakorlat komplexitdsa, a pedagdgiai
folyamatban megjelend spontdn elemek és az egyedi megolddsok pozitiv értékei szerves
részét kell, hogy képezzék az éreékelésnek. A tobbféle médon értelmezhetd kategoridk,
indikdtorok vagy értékelési szempontrendszerek ma is az objektiv értékeléssel szemben
kialakulé kételyeket erdsitik. Az értékeld feladatdt megkdnnyitd informatikai programok,
az el6zetesen kialakitott értékelési kédok segité funkcidja mellett inkdbb az eredmények
egyszerlsitésének és korldtozdsinak veszélyét ldtjak. Nem fogadjik el a pedagbgus szere-
pének minimalizdldsdt az eredmények feltdrdsiban.
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Elismerik, hogy az értékelés sordn olyan szubjektvitdsbdl eredd problémadk is jelent-
keznek, amelyeket ki kell kiiszobolni. Csokkenteni kell a tanuldk szaktdrgyi tuddsdnak
mindsitd éreékelésénél tanuldsi kornyezet befolydsold szerepét, amely szdrmazhat a peda-
gbgus és a gyermek személyiségébdl, kapcsolatuk sajitos vondsaibdl, az osztily, az intéz-
mény, a csalddi hdttér vagy a pedagdgus aktudlis dllapotdbdl kivetkezd szubjektivitdst.
Ugyanakkor nem lehet nem figyelembe venni ezeket a tényezdket akkor, amikor egy
adott gyermek személyiségének fejlédésérdl van sz6. A nevel6i hatds a neveld és tanulé
személyes viszonydn keresztiil érvényesiilhet csak eredményesen. Sziikség van az adaptiv,
személyre szabott értékelésre minden gyermek esetében.

A kett8sség, ellentét tehdt nem dltaldban a pedagdgiai értékelés problémdja, hanem
a kétféle mdd alkalmazisi teriiletében valé bizonytalansdgé. Valtozatlanul fontosak Wulf
és Eisner fent emlitett megdllapitdsai a kognitiv fejlesztési célokra vonatkozéan, de még
inkdbb azok a személyiség érzelmi-akarati, magatartdsi sajdtossigainak, az 6nszabdlyozd
tanulds képességének, szocidlis kompetencidknak kialakitdsdban.

Napjainkban a nemzetkozi és hazai fejlesztések a tuddsmérés terén biztositékot je-
lentenek a tudomdnyos szint(i éreékelés elterjedésére. A kérdés az, hogy a jelenlegi felté-
telek (tanitdsi 6rdk szdma, osztdlylétszamok, pedagdgusok szakmai felkésziiltsége) mel-
lett van-e lehetdség a kiilonboz szintll vizsgdlatok eredményeinek egyénekre lebontott
feldolgozdsdra. Mi az, amiben a kozponti mérések segitséget jelentenek, s mi az, ami
véltozatlanul a pedagdgus egyéni feladata marad? Hogyan lehet kialakitani a megfeleld
egyensulyt a kiilsd és belsd, a mindsit és a fejlédést segitd, a kvantitativ és kvalitativ ér-
tékelés kozott.? Honnan lehet id6t biztositani a szoveges, tartalmilag elemz6 értékelésre
a gyorsabban elvégezhetd és objektivebb mérési eredmények (pontszdémok és osztélyzatok)
alapjdn torténd tdmor éreékelés mellett?

Hogyan lehet pedagdgusokat és oktatdspolitikusokat egyardnt meggydzni arrél, hogy
az értékelésben rejld kettdsségek nem egymdssal ellentétben 1évé megkozelitések, hanem
egylittesen toltik be azt a sokrétli feladatrendszert, amely ma a pedagégiai értékelés funk-
ciéibol kovetkezik?
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Tanuldsi folyamatok lehetséges ttja
a tandrképzésben

Golnhofer Erzsébet a tanulds fejlesztése és a neveldi kompetencidk osszefiiggéseinek fel-
tardsa sordn vildgitott rd arra, hogy a ,pedagdgusképzésben és -tovdbbképzésben alig ralil-
hatok olyan programok, modulok, amelyek a ranulds onfejlesztd jellegével foglalkozndnak”
(GOLNHOFER, 2003. 129.). Felséoktatdsi tanuldsi/tanitdsi programok fejlesztSjeként és
tandrképzdként magunk is mélységesen egyetértiink gondolataival, mely szerint: ,, A tand-
rok csak akkor tudjdk eredményesen segiteni a didkok tanuldsdt, ha a pedagdgusképzésben és
-tovdbbképzésben lehetdséget kapnak a témdhoz, a tanuldshoz kapcsoldds tuddsuk bévitésére és
onszabdlyozd képességiik fejlesztésére, ha az iskoldkban sajdit maguk szdamdra is gazdag tanuld-
si kornyezetet tudnak teremteni” (GOLNHOFER, 2003. 129-130.). Jelen irdsunkban a tandri
mesterség és a tandrszerep véltozdsai, valamint a tandrrd vélds folyamata és a szakmai
fejlédés értelmezésébdl kiindulva nydjtunk betekintést — hdrom tanuldsi/tanitdsi progra-
munkhoz illeszkedéen — a tandrképzésben mozgésitott lehetséges tanuldsi folyamatokba,
hallgatéi reflexidkba.

A TANARI MESTERSEG ES A TANARSZEREP VALTOZASAI

A kognitiv pszicholégia, a kognitiv pedagdgia, a konstruktiv pedagdgia kutatdsi tapasz-
talatai, eredményei a tandri mesterség tijraértelmezésére is hatdst gyakorolnak. A tanulds
eredményessége szempontjdb6l meghatdrozé tényezévé vilik, hogy miféle tanuldst fej-
lesztenek, miféle tanuldsi kornyezetet teremtenek a pedagdgusok; tovabbd az is, milyen
lehetdségeket nydjt a pedagdgusképzés a tandri kompetencidk fejlddésének tdmogatdsa-
hoz. A hatékony, 6ndllé tanulds fejlesztését, az élethosszig tarté tanulds megalapozdsit,
a kapcsol6dé médszerek, tanuldsszervezési formak és eljdrdsok megvalasztdsdt alapvetden
befolydsolja, hogy tandrjeldltként, tandrként milyen a tanuldsrél alkotott felfogdsunk. Mi-
ként gondolkodunk a tanulds/tanitds programjirdl s annak a tanulds/tanitds folyamatd-
ban betoltott szerepérdl, a tanulds/tanitds kornyezetérdl. Jelen irdsunkban a tandrképzés-
ben megval6suld tanuldsi folyamat tervezése, szervezése és értékelése szempontjai feldl
kozelitve indokolt foglalkozni a tandrszerep valtozdsainak kérdéskorével.

A tandri mesterségben/szerepben megnyilvinulé paradigmavaltds tetten érhetdé — tob-
bek kozott abban, hogy a tandr:
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o mdr nem a tdrgyi tudds forrdsaként és kizvetitjeként jelenik meg, hanem a tanu-
6 autondm tuddsszerzd folyamatainak irdnyitgjaként” (Csard —KARPATI, 2002.
308.),

o szerepe nem azg »anyag leaddsa«, majd a »leadds« hatdsfokdnak vizsgdlata, hanem
a tanuld konstrukcids folyamatainak kiviltdsa, dllandé figyelése, és a legmegfele-
16bb visszajelzések addsa, hogy a folyamat a lehetd leghatékonyabb legyen” (FaLus —
KimmEeL, 2009. 30.),

* tevékenysége ,arrdl szdl, hogy a tanuldkar hogyan vonhatjuk be sajdt tanuldsuk ird-
nyitdsanak folyamataiba” (NAHALKA, 2002. 66.),

* szakmai tuddsdnak meghatdrozé részét képezi a metakognitiv tudds és tanulds,
mely hozzdjirulhat a sajdt tanuldsi és gondolkoddsi folyamatok explicitté tételé-
hez, a tanuldssegités és a sajat szakmai tevékenység tervezési, nyomon kovetési,
éreékelési kompetencidinak mozgésitdséhoz (BARDOssY — DUDAs és mutsai., 2002;
BArDOssYy — DubAs, 2010, 2011; BARDOSssY, 2014a).

A tandrszerep megvéltozott tartalma és a vonatkozé tanuldskutatdsok eredményei rimu-
tatnak arra, hogy olyan iskolai, osztdlytermi tanuldsi kornyezet megteremtésére van sziik-
ség, amely mozgdsitja és fejleszti a didkok 6nszabdlyozé tanuldsi stratégidit. Ez a tanuldsi
kornyezet ,,a tanuldkat arra dsztonzi, hogy a sajdt tanuldsi tevékenységiiket és feladatmegoldd
stratégidjukat felidézzék, és reflektdljanak azokra” (DE CoRrTE, 1997. 23.). Kutatdsi eredmé-
nyek azt mutatjék, hogy a hazai iskolai gyakorlat az 6nszabdlyozott tanulds tdmogatdsi-
ban megujuldsra szorul. ,, Abhoz, hogy az nszabdlyozott tanulds fejlédésében jelentds vdlto-
zds torténjen, sziikség van paradigmavdltdsra az iskolik és a pedagdgusok szerepfelfogdsiban,
ami az iskola kizdrdlagos irdnyitd szerepétdl egyfajta irdnyvdltdst jelent a tanuldk kontrolldlt
ondllésdga felé” (D. MOLNAR, 2014. 48.).

A tandri szerepfelfogdsban bekdvetkezd véltozdsok szerinti tandrjellti és tandri gon-
dolkodds és miikodés elSsegitése — tekintettel az iskoldk és a pedagédgiai gyakorlat kihivé-
saira és kritikus pontjaira — a pedagdgusképzés és -tovabbképzés szakembereinek felel§ssé-
ge. A tandrok és tandrjeloltek szakmai fejlédési folyamatinak megtdimogatdsit alapvetSen
befolydsolja az, mit gondol a tandrrd vélds folyamatdrdl és a szakmai fejlédésrél a szakma,
és mit tesz érte.

A TANARRA VALAS FOLYAMATA, A SZAKMAI FEJLODES

Mind a pedagdgiai szakirodalomban (Sarrar, 1996; Farus, 2003, 2006; VEKERDY, 2006),
mind a szakmai ,,kznyelvben” id6rél id8re 6rokzold témaként bukkan fel a ,tanulhaté-e
a tandri mesterség” dilemmdja. Az e kérdésre adhaté lehetséges vilaszok mérlegelése, meg-
fogalmazddé élldspontja ugyancsak jelentésen befolydsolhatja a tandrrd vélds ,szakmai

élettorténetét”.

37



BARDOSSY ILDIKO — DUDAS MARGIT

A pedagégussd valds folyamata olyan szakmai fejlédési folyamatként értelmezhetd,
melyben jelentds szerepet toltenek be a tanuléként szerzett személyes és iskolai élmények,
a képzésben elsajdtitott ismeretek és fejlesztett képességek, valamint a palyakezdés évei-
nek tapasztalatai. Ebben a folyamatban épiil ki a pedagdgiai felkésziileség, és ez béviil
a pedagdguspilydt végigkiséré tovibbképzési rendszerben (Farus, 2004). A pedagdgus
gyakorlatdt meghatdrozé tandri gondolkoddsmdd legfontosabb elemei, azaz a tanitdsrol
és a tanuldsrdl kialakult nézetek az , iskolapadbil a katedrdig” megtett 1épésekben, a ta-
nuléként megélt személyes és iskolai élményekben, valamint a pélyakezdésben, a késbbi
élet- és szakmatapasztalatokban gyokereznek. A mai iskola szimos problémdjénak meg-
olddsdhoz hozzdjérulhat az, ha a tandrok a ,, katedrdtil az iskolapadig” vezetd 1épéseket is
meg tudjék tenni, s a didkok (6nszabdlyozd) tanuldsdra, tanuldssegitésére fokuszalnak.
Ha pedagégusként hiszik, hogy didkjaik — sziikség szerinti szakértdi tdmogatdsukkal —
készek és képesek sajat tanuldsuk megtervezésére, megszervezésére, éreékelésére, tuddsuk
felhaszndldsira. Ha nem (le)tanitani, tananyagot ,leadni” vagy ,dtadni” akarnak, ha-
nem tanuldst fejleszteni, azaz segitséget nyujtani didkjaik 6ndlld, értelmes, felelés, aktiv
tanuldsdhoz.

A tandrképzéknek szimolniuk kell azzal, hogy ,a pedagigussi vilds folyamata joval
az egyetemre, foiskoldba lépés elétr megkezdidik, és sok évvel annak elvégzése utdn teljese-
dik ki. (...) nagy hibdt kover el az a pedagdgusképzés, amelyik magir a pedagigussd vdlds
Jfolyamatdnak kezdd pontjaként képzeli el. Legaldbb ekkora hiba az, ha a képzés befejezését
a pedagdgussd vdlds folyamatdnak végpontjaként értékelik. Ma mdr vildgszerte tigy gondol-
kodnak a pedagdgusképzésrél, mint amelyik szervesen folytatdik a gyakornoki szakaszban,
majd a pedagdguspdlydt végigkisérd tovdbbképzési rendszerben” (FarLus, 2004. 359-360.).
A szakirodalom a pedagégusi pélyaiv jellemzéséhez hdrom szakaszt kiilonit el: a palydra
el6készitd képzés, a pdlydra vald belépés, a palydn valé miikodés szakaszait. A nemzetkd-
zi szakirodalombdl ,hdrom I”-ként ismert fogalmat, az angol elnevezés alapjdn ,initial,
induction, in-service education” fzisokat Nacy MARr1a (2004) ,hdrom B-ként, vagyis
~bevezetd, betanitd, benntarté képzésként” is megjeleniti tanulmdnydban.

Mondhatjuk azt is, hogy a tandrrd vélds ,szakmai elétorténete”™ként tételezhet8k
a gyermek- és didkévek. Nevezhetjiik ezt az iddszakot a tandrrd vilds, a szakmai fejlédés
lehetséges elsd, ,felvezetd” szakaszdnak, mert a tanuléként megszerzett személyes élmé-
nyek és tapasztalatok, az ezek nyomdn kialakult pedagégiai nézetek (személyes hitek, el-
méletek, meggydz6dések) meghatdrozd szerepet toltenek be a tandrrd valds folyamatdban,
filterként mikodve szlirik meg a képzési tartalmakat. A sajdt didkszerepben szerzett élmé-
nyek dontden befolydsoljék a tandri gondolkoddst és az osztdlytermi gyakorlatot (FaLus,
2006, 2007). A kovetkezd szakaszban, vagyis a pedagdausképzésben keriil sor a kialakult
nézetek explicitté tételére (DupAs, 2006; BARDOssy — DupA4s, 2011), a szakmai tudds
alapozdsdra, a szakmai kompetencidk (attit(id-, ismeret- és képességrendszer) fejlesztésé-
re, s nem utolsésorban azok iskolai terepen, pedagdgiai praxisban torténd kiprébdldsdra,
tovabbfejlesztésére.

A pdlydra belépés szakasziban, a kezdd tandrként szerzett tapasztalatok (sikerek, ered-
mények, problémdk) megéléséhez, megértéséhez és feldolgozdsihoz a tandrképzési ta-
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nulmdnyok meghatdrozé médon tudnak hozzdjirulni. Tébbek kozott azzal, hogy a pe-
dagégusjelolteknek a tandrképzésben megélt tanuldsi folyamatuk sordn milyen szakmai
kommunikdciéra és kooperdciéra, milyen szakmai problémék megolddsdra, milyen egyé-
ni és csoportos alkotd feladatok megvalésitdsira, miféle produktumok létrehozdsdra nyile
lehetéségiik. Miként lehettek kezdeményez6i, részesei sajit pedagdgia nézeteik eléhivisi-
nak, sajét tanuldsuk/tanitdsuk tervezésének, megvaldsitdsdnak és éreékelésének. Miként,
milyen szitudciéban, milyen problémamegolddsok sordn, milyen alkoté feladatokban ta-
ldlkoztak mdsok mdsfajta nézeteivel, szempontjaival. Milyen alapozdst, timogatdst kap-
tak ahhoz, hogy készek és képesek legyenek a mdsokkal valé hatékony és eredményes
egytitemiikodésre.

Mint minden mds szakmdban, a pedagégusmesterségben is nélkiilozhetetlen a folya-
matos onképzés és szakmai tovibbképzés. Kilonds jelentdsége van a szakmai fejlédésben
val6 elkotelezettségnek. Ma mdr nem lehet eredményes az a pedagégus, aki az ismeretek
dtaddsdnak dominancidjdt részesiti elényben, és nem fordit elég gondot a tartds, sokféle
szitudcioban alkalmazhaté tudds megszerzésének folyamatdra, az 6ndllé tanuldsra, a di-
dkok attitlid-, ismeret- és képességfejlédésének, fejlesztésének tdmogatdsdra, a didkok tu-
ddsszerz6/tuddsépitd folyamatainak, 6sztonzésére, irdnyitdsira. Mindebbdl kovetkezik az
is, hogy a szerepelvdrdsoknak akkor tehet eleget a gyakorlé pedagégus, ha maga is figyel-
met fordit arra, hogy sajit autoném szakmai tuddsszerzé folyamatait, sajit szakmai kom-
petencidit folyamatosan karbantartsa, reflektdlja, tovabbfejlessze. A tandri pdlydt kisérd
onképzések, szakmai mihelyek és tovdbbképzések a tandri gondolkodds, nézetrendszer
dtgondoldsdt, a tandri gyakorlat folyamatos kontrolljit, fejlesztését, sziikség szerinti moé-
dositdst, megvaltoztatdsdt hivhatjik eld, ezdltal szolgdlva a szakmai fejlédést.

TANARJELOLTEK TANULASI FOLYAMATAI, REFLEXIOI

A pécsi neveléstudomdnyi mihely tandrképzési programjaihoz (BARDOssY, 2014b) kap-
csol6dd kutatdsainkat/fejlesztéseinket alapvetden befolydsolta az, miként tdmogathaté
a tandrjeldltek személyes szakmai fejlddése az egyetemi kurzusokon. A tovdbbiakban
hdrom tanuldsiftanitdsi programunkhoz illeszkedd torekvések és tapasztalatok adnak be-
tekintést a tandrképzésben mozgésitott lehetséges tanuldsi folyamatokba, hallgatéi ref-
lexiékba.

A, Pedagigiai nézetek” tanuldsiftanitdsi program (BARDOssY — DUDAs, 2011) a tandr-
képzés el6készitd/bevezetd kurzusa. A tandrrd vélds személyes nfejlesztd folyamatde ta-
mogatja, mert lehetdséget ad a részt vev hallgatéknak arra, hogy el6hivjék, tudatosit-
sak és megosszdk egymdssal a didkként megszerzett személyes/iskolai tapasztalataikbdl
szdrmazé pedagdgiai nézeteiket. A pedagdgiai nézetek (hitek, vélekedések, meggydz8dé-
sek, személyes elméletek) feltérképezése, a ,sajdt pedagodgia” tudatositdsa és reflektdldsa
a tandri szakma lényegiségének dtgondoldsiban és a tovdbbi szakmai fejlédésben segiti
a tandrjelolteket. A program ajanlhaté még kezdd tandrokkal, plyakezdékkel foglalkozé
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mentorok szimdra. Megfelel adapticidval pedagdgiai tovibbképzések, pedagdgus szak-
vizsgds képzések sordn is felhaszndlhaté.

»A kritikai gondolkodis fejlesztése” tanuldsi/tanitdsi program (BARDOSsSY és mtsai., 2002;
2007) — a tandrképzés, a pedagdgus szakvizsgds képzés sordn akdr 6ndllé kurzusként,
akdr pedagdgiai tirgyakba integrdltan — elméleti hdtterével, médszer- és eljdrdskészletével
olyan elméleti és gyakorlati tuddst mozgésit, amely a kritikai gondolkodds fejlesztését, az
interaktiv és reflexiv tanuldst, tanuldssegitést helyezi kozéppontba. Abban timogatja a ta-
ndrjelolteket és a tandrokat, hogy dtgondoljik, illetve tjragondoljék a tandri szereprdl, az
aktiv tanuldsrdl, a felhaszndlhat6 tuddsrél vallott nézeteiket; tudatossa tegyék sajdt tandri
filozéfidjuk, szemléletmédjuk meghatdrozé elemeit; nyitottabbd valjanak az interaktiv és
reflexiv tanulds napi gyakorlatdra, a kritikai gondolkodds fejlddésének/fejlesztésének lehe-
t6ségeire; béviteni tudjik médszertani szakértelmiiket.

»A tanulds tervezése és értékelése” tanuldsiftanitdsi program (BARDOssY — DuDAs, 2009;
2010) alapozza meg a tandrjeloltek egyéni osszefiiggd iskolai gyakorlatdhoz kapcsol6dd
»Pedagdgiai kiséré szemindriumok” (DupAs, 2013a) kidolgozdsdt, miikodését. A prog-
ram szdndéka szerint a kisérd szemindriumokon adddik lehetdség a tandri szakértelem/
gondolkodds és a tandri/tandrjeldlti gyakorlat egymdshoz kapcsoléddsdnak, dsszeftiggése-
inek elemzésére, értékelésére, alakitdsdra. A kisérd szemindriumokon kiilénds hangsulyt
kap a hallgaték — szakmai gyakorlatdhoz (is) kapcsol6dé — személyes szakmai (kutatdsi,
fejlesztési, tanuldsi/tanitdsi) tapasztalatainak, eredményeinek, feladat- és problémamegol-
ddsainak feltdrdsa, feldolgozdsa, (6n)reflexiv értelmezése, elemzése; a szakmai kommuni-
kdcié és kooperdcié szabélyai szerinti megosztdsa a hallgatétarsakkal és a szemindriumot
vezetd oktatdval. Itt keriil sor az adatgydjiés, tapasztalatszerzés szakszeri dokumentd-
ldsdnak, a tandri portfdlié aktudlis készenléti dllapotdnak prezentdldsira, megvitatds-
ra, a hallgaték folyamattervezési és folyamatéreékelési kompetencidjanak mozgésitdsdra
(BARDOSSY, 2014b).

Mindhdrom program a tandriltandrijelolti gondolkodds és a tanuldsi folyamatok moz-
gOsitdsdra torekszik, lehetdséget ad a meglévd nézetek, tudds feltdrdsdra, a sajdt jelentések
megteremtésére és reflektdldsira. Mindez dtgondolhaté és felhasznilhaté tdimpontokat
nyujthat a tanuldcsoportokat (hallgatéi kurzust vagy tandr-tovdbbképzési tanfolyamort)
alkotd, szakmdjukrél (leendd szakmdjukrdl) tanulé szakembereknek (leendd szakembe-
reknek).

Mindhédrom program kiilonds figyelmet fordit a tanulds kizos megtervezésére, a sa-
jdt tanuldsi célok digondoldsdra. Annak érdekében, hogy birmely tanulécsoport, tanuld
egyén sajdt tanuldsdnak hozzdértd és felelés részese legyen, sziikség van arra, hogy az
adott program/tantdrgy/kurzus/témakér kezdetén dtldssa a vonatkozé tananyag teljes
rendszerét, annak feldolgozdsiban és teljesitésében rejlé lehetdségeket; hogy otleteivel,
javaslataival, kérdéseivel, problémafelvetéseivel, egyéni és/vagy csoportos vallaldsaival
hozzdjiruljon a tartalmak, a feldolgozdsméd, a teljesitési kritériumok és feltételek tovabbi
finomitdsdhoz. Nélkiilozhetetlen tehdt, hogy a tanuldk, tanuldcsoportok és az oktatok
egylittesen tervezzék meg a tanuldsi folyamatot. A tanuldsi folyamat valamennyi alkoté
résztvevdjének legyen rldtdsa arra és egytttal részesedése is abban, hogy melyek az adott
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program/tantdrgy/kurzus/témakér tananyagdnak legfontosabb rendszerképzé elvei, ele-
mei; az egyes rendszerképzd elemek miként épiilnek/épiilhetnek egymdsra, milyen ossze-
figgésekben dolgozhatdk fel; milyen tanuldsi utak/médok lehetségesek; milyen médon
reprezentdlédhatnak és tehetk kozzé a tanuldsi folyamatok aktudlis eredményei, teljesit-
ményei. A programok (tantdrgyak/kurzusok/témakorok) kezdetén torténd kozos tervezés,
a tudni- és tennivaldk egyiittes szdmbavétele az egyik feltétele annak, hogy a tovébbiak-
ban is intenziv szakmai kommunikdaci6 és kooperaci6 valésuljon meg a résztvevék kozott.

Mindhdrom program rdirdnyitja a figyelmet a tanulds nyomon kivetésére, reflektdld-
sdra. Ahhoz, hogy a tandrjeloltek/tandrok tanitvinyaik tanuldsit hatékonyan fejlesszék,
tdimogassdk, nélkiilozhetetlen rdtekinteniiik sajt tanuldsukra, sajét tanuldsi folyamataik
reflexiv vizsgélatdra. Azon jellemzdk, feltételek szdmbavételére és konstrukeivan kritikus
elemzésére, amelyek késszé (motivalttd) és képessé (hozzdértdvé, feleléssé, kompetenssé)
teszik ket az eredményes tanuldsra.

A didkélményekben megélt tandri példa megragadhatéva, a késziilé fogalomtérkép pe-
dig megmutathatévd, feltdrhatéva teszi a tandri szakértelem, a mesterségbeli tudds tartal-
mdra vonatkozé hallgatéi pedagdgiai nézeteket. Az aldbbiakban egy sajit fogalomtérkép
készitésének nyomon kivetése és a folyamat reflexidja olvashaté.

»A fogalomtérképemre rdkeriilt fogalmak gimndziumi éveimre visszagondolva keletkezrek.
Kivdlasztottam pdr tandrt, akiket jo pedagdgusnak tartok, és végiggondoltam, 6k milyen sze-
mélyiségjegyekkel rendelkeztek, milyen ordkat tartottak, milyen volt a viszonyuk a didkokkal.
Az dltaluk tartott drdkon jol éreztem magam. Ennek oka egyrészt a folyamatos aktivitds volt,
a gondolkoddsra késztetés, és nem utolsdsorban az, hogy érdekessé tették az oktatott tantdrgyat.
Sokszor kedvem tdmadt dra utdn a konyvidrban keresgélni a tantdrgyakrol, példdaul irodalom-
bol, matematikdbil, és akadt olyan eset, hogy még fizikdbil is, habdr abbil a tantdargybél soha
nem voltam kiemelkedéen jé tanulé. (...)

A dokumentum elkészitése sordn eldszor megprobdaltam mindent felirni a legaprébb dolgo-
kig az dltalam jo tandrnak tartott idedlis képrél, majd ezek kiziil sokat elvetettem. Végiggon-
doltam, valdban sziikségesek-e azok a tulajdonsdgok, elengedhetetlenek-e a jo tandrrd vilds-
ban, és arra jutottam, hogy nem minden kitétel. Ilyen példdaul a humor: jé, ha egy tandrnak
J6 humora van, de nem feltétleniil sziikséges tulajdonsdg. A mdsik ilyen dolog az érdn kiviili
személyes ismeretség, bardtsdg. Ez is sok eldnyt jelenthet akdr mdr egy gimnazista didknak,
felszabadultabban folyhat az oktatds, és miutdn végzett a didk, tovdbb folyhat a bardtsdg, de
semmiképpen nem vdlhat kitétellé a jo tandr fogalmdihoz.

A dokumentum elkészitése sordn kizelebb keriiltem a jo tandr fogalmdhoz. Ami eddig
csak homdlyosan derengett, az a kurzus sordn és a fogalomtérkép készitése kozben vildgosabbd,
koherensebbé vdlt. Amit eddig csak érzések alapjan tudtam meghatdrozni, azt most szavakkal

is képes voltam. A dokumentum elkészitésének legnagyobb tapasztalata ez.” (DupAs, 2013b.
46-47)

Mivel a tanulds egyik fontos eszkize az olvasds/szovegteldolgozds, ezért mindhdrom

programban kell§ stllyal jelenik meg a (szak)szoveg-olvasdsi tevékenység, Ggy is, mint a ta-
nulds nyomon kovetésének és reflektdldsdnak egyik lehetésége. Az olvasisi tevékenység
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és képesség értelmezésével kapcsolatban az utébbi hdrom évtizedben jelentds valtozdsok
worténtek, ,kordbban az olvasdsi tevékenységer a szoveget reprodukdld folyamatnak tételez-
ték”, ma pedig ,olyan interaktiv folyamatnak, amelynek sordn az olvasé a szoveggel kapcso-
latba lép, reflektdl rd, és 1ij jelentéseket, interpretdcidkat is konstrudl: a szoveg olvasds kizben
nyeri el a jelentésér” (CzacHesz, 2001. 29-30.). Az olvasdst mint a tanulds egyik fontos
eszkozét sokan egyéni tanuldsi folyamatként értelmezik, holott az sajdtos ,kozdsségi”,
de legaldbbis ,tirsas” tevékenységgé is vdlhat. Jelenthet pdrbeszédet az olvasé és a szoveg
kozot, jelentheti az olvasottak sajdt értelmezésének megosztdsit a tobbiekkel, vagy éppen
annak kozzétételét (példdul egy tanuléi kisel6addsban, hallgatéi interaktiv el¢addsban,
egy felelési/vizsga szitudcidban). ,, Az olvasds az egyetlen olyan »médiume, amely dllandéan
megkivinja a reflexidt. Ennek megfelelden nem meglepd, hogy az iskoldban a jobban olvas,
a tobbet olvaso gyerekek kevéssé impulzivak, és sikeresebbek az induktiv feladarok megoldi-
sdban mdr az alsé tagozatban is. Mdsfél évtizeddel késébbre ugorva, az egyetemistikndl az
olvasds alapvetden a kritikai gondolkoddst segiti, és ennek megfelelden a mi tarsadalmunk és
kultiirdnk kritikai értékeinek megjelenésér.” (PLER, 2014. 27.)

A tanuldsi, megértési folyamatokat kontrolldlni segitd interaktiv szovegfeldolgozasi
technikdk mind a tandrképzésben, mind a kézoktatdsban megtimogathatjék a tanuldsi
folyamat eredményességét, a sajt tanuldsi folyamat nyomon kovetését és reflektaldsit. Az
aldbbi részlet azt példdzza, miként értelmezi és reflektdlja a tandrjelolt hallgaté sajit tanu-
ldsa, jelen esetben sajit szivegfeldolgozdsa folyamatds.

»Sokdig gondolkoztam és vdlogattam a szivegfeldolgozdsi technikdk kizott, dttanulmd-
nyoztam mindegyik eljdrdst. Nagyon szimpatikusnak tiint a szakaszos szovegfeldolgozds és
a fiirtdbra, de végiil a kettéosztott naplé mellett dontittem. Emlékeztem arra, hogy mdr az
Ordn is tetszett ez az eljdrds. Szerintem bdrmilyen szoveg feldolgozdsdndl nagyon jél haszndl-
hatd, mert a kiemelések oldalon megkapom a szoveg lényegét és azokat a gondolarokat, amiker
én fontosnak tartok. Ezeket mdr csak dt kell olvasni ahhoz, hogy egy konnyebben érthetd képer
kapjak a szivegrdl, hogy értelmezni tudjam a sziveget. Folyamatos munkdt igényel, de éppen
ezért folyamatosan gondolkodtat. A reflexiok megfogalmazdsdra, leirdsdra azonnal lehetdsé
van. Amikor eldszor elolvastam az dltalam vdlasztorr szoveget, tigy gondoltam, hogy nem
Jfogom megérteni, de a technika segitségével, a sziveg aprolékos, pontrél pontra torténd feldol-
gozdsdval mégis sikeriilt. Ezen kiviil szerintem torténelmi, torténelemmel foglalkozd szakszi-
vegek megértéséhez, kérdések megfogalmazdsihoz, a lényeg kiemeléséhez is segitséget nyijthat.
(..

A szovegfeldolgozdsom célja elsésorban a szoveg értelmezése, megértése volt, miutdn ldt-
tam, hogy nem kinnyii szoveggel van dolgom. Elsé olvasdsra nem sikeriilt felfognom a szoveg
mondanivaldjar, igy célként tiiztem ki magam elé a megértését. A szovegfeldolgozisi technika
segitségével véleményem szerint hamarabb sikeriilt, mintha nem alkalmaztam volna semmiféle
taktikdt. Miutdn tobbnyire felfogtam a szoveg lényegét, kezdtem el elemezni. Folyamatosan és
lehetdség szerint elmélyiilten dolgoztam meg a jelentésért. Az eredményt tekintve nem vagyok
tilsdgosan elégedett, de elértem azt, hogy megértettem a szoveget, helyenként reflektdlni is

;7 »

tudtam rd.” (BARDOSSY és mtsai., 2002. 63—64.)
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A sajit tanuldst nyomon kovetd pedagdgusképzésben tapasztalatot szerz8 hallgatok
vélhatnak nyitottd és képessé arra, hogy sajit tanitvanyaik 6nszabdlyozé tanuldsit is meg-
tdmogassik. Az alabbi példa egy 11. évfolyamos didk sajdr tanuldsi folyamatdinak nyomon
kovetését illusztrdlja.

»A vers feldolgozdsdnak elsé lépése az volt, hogy elhelyeztem korban, amirdl tanulni fo-
gunk. Itt digondoltam a nyugati és keleti romantikdk sajdtossdgait, azok céljait, helyzetét,
bdzisdt. Ezt szemléletesen egy T-tdbldzattal lehetett megoldani, aminek bal oldali oszlopdba
a nyugati romantika jellemzdi, ezek mellé, a jobb oszlopba pedig a kizép-keleti megfeleldje
keriilt. Ezutdn betdjoltam Petdfi helyét mindezekben, egy fiirtabrin dsszegyiijtottem, mely
eszmék hatottak rd, mik voltak az & céljai és eszkozei, mit ismerek életérdl, miiveirél. Mikor
koriilbeliil képben voltam a szerzdt és kordt illetden, végiggondoltam ez alapjin és a cim alap-
jdn, mit vdrok a verstél. Ezutdn olvastam el a szoveget, és ez alapjdan pontositottam eldzetes
[feltételezéseimet, dsszehasonlitottam azzal, amit a vers utdn megtudtam, mi lett igaz, mi nem.

A versben feltett kérdéseket egy 1ijabb T-tdbldzat bal oldaldra kigyiijtottem, megnéztem,
hogyan helyezkednek el a versben, mire keresik a vilaszt. Megprobdltam megkeresni a lirai
én vilaszait, amiket beirtam a tdbldzat jobb oszlopdba, igy dtlithatévd vdltak a versben lévd
kérdések és vdlaszok, kinnyebb volt azokat értelmezni, majd igyekeztem mindezt az elézetes
héttértuddshoz kapcesolni.

Ez a fajra tanulds és versfeldolgozds kozelebb hozza a verset, kinnyebbé vilik tartalmdnak,
Jelentésének megteremtése, személyes értékelése, és igy konnyebb a verset helyére tenni egy-
egy koltdi életmiiben, illetve egy kor, egy stilus irodalmdban.” (BARDOSSY és mtsai., 2002.
81-82.)

Az iskolai praxisban meggyokeresedé 6nszabalyozé tanulds/tanitds alapfeltétele, hogy
a tandrképzésnek integrdns részét képezze az egyéni és az egyiittmikodésen alapulé ta-
nulds tervezéséhez, nyomon kovetéséhez és értékeléséhez sziikséges kompetencia mozgé-
sitdsa, fejlesztése. A sajdt tanuldsi folyamat tervezésének, nyomon kovetésének és éreékelé-
sének explicitté tétele, a (szakmai) 6nreflexié megfontoldsai egyrészt a tandrszerepre valé
felkésziilést és a szakmai fejlddés éreékorientdcioit tudatositjdk, mésrészt a képzdk szdmdra
nyUjtanak tdimpontokat a képzés-korszerisitéshez és programfejlesztéshez.
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Kédlmén Orsolya

Az oktatdk elképzelései a szakmai
fejlédésiikrél, pedagdgiai kompetencidikrol
és a tanitasukrol

BEVEZETO

Golnhofer Erzsébet 2002-ben a Magyar Pedagégiai Tédrsasdgban tartott el6addsdban a ko-
vetkez8ket mondta a hazai felsGoktatds-pedagégiai helyzetériékelésében: , A kilencvenes
években a felséoktatdsi reformbullam megnivelte a felséoktatds-pedagigiai érdeklédést. Eldtér-
be keriiltek az dsszehasonlitd felséokratds-kutatdsok, a felséoktatds szerkezetével és finansziro-
zdsdval foglalkozd munkdk, a felséoktatds nyitottsdganak problémdija, az eurobarmonizdcidot
érintd kérdések. A kutatdsok, az elemzések nagyrészt oktatdspolitikai, oktatdsszocioldgiai és
oktatds-gazdasdgrani megkozelitéseker alkalmaztak, esetenként megjelentek oktatdspszichold-
giai felvetések is a pdlyaorientdcid és a bevdlds kérdéskorében. A kisszdmii pedagdgiai jellegii
munka foként az oktatds tartalmi kérdéseivel és sziikebb értelemben vett mddszertani kérdé-
sekkel foglalkozott. Kivételnek szdmit a tandrképzés, ami szdmos felséoktatds-pedagigiai ku-
tatds témdja volt az elmiilt évtizedben.” Ertékelésében nemcsak a felsGoktatds-pedagégiai
témdk szlikkoriségére hivja fel a figyelmet, hanem azt is érzékeli, hogy még ez sem min-
den esetben keriil be a szakmai-tudomdnyos diskurzusba: ,, Kevés informdcié keriil mind
a szakmai, mind a laikus nyilvinossdg elé a felséoktatdsi miihelyekbdl, a doktori iskoldk mun-
kdibél.” (GOLNHOFER, 2002)

Tobb mint tiz év elteltével lithatd, hogy a felsdoktatdsban szémos pedagdgiai jellegli
fejlesztés indult el, illetve jelent meg az elmult id8szakban, részben az euroharmonizicié
kovetkeztében is. Ide sorolhatjuk tobbek kozt az Eurdpai Keretrendszerhez kapcsol6dé
fejlesztéseket, a tanuldsi eredmények szemléletének megjelenését, Gj képzési programok
(példdul alap-, mester szakos képzések, nemzetkozi programok) fejlesztéseit, az IKT esz-
kozeinek Gj lehetéségeire épitd helyi innovicidkat. A képzési programok, a tanulds-tanitds
folyamatdnak djragondoldsdra késztetd fejlesztések eléhivedk azt az igényt és lehetdségert,
hogy a felséoktatds-pedagdgiai fejlesztések és kutatdsok az oktatdk timogatdsdra, szakmai
fejlédésére, valamint a felsdoktatdsi intézmények tanuldsi képességére és ennek tdmogatd-
sara fokuszéljanak. Mindezek miatt megerdsodtek a felsGoktatds mint tanulé szervezetre,
a tanul6 szakmai kozosségekre, valamint az oktaték szakmai fejlédésére vonatkozé fej-
lesztések-kutatdsok (Id. VAmos, 2010; Kovics — Tékos, 2013). Ugyanakkor Golnhofer
Erzsébet értékelése, mely szerint a felsGoktatds-pedagdgiai véltozdsok a szakmai nyilva-
nossdg szdmdra kevéssé lithatdk, tovdbbra is meghatdrozé tapasztalatunk maradt. Jelen
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tanulmdny ezért éppen ahhoz kivin hozzdjirulni, még ha csak kis lépéssel is, hogy a min-
dennapi felsdoktatds-pedagdgiai valtozdsok lithatébbd viljanak, megalapozott szakmai
diskurzus folyjon réluk. Célom annak elemzése, hogy két jelentds hazai felsSoktatdsi
intézményben hogyan gondolkodnak az oktaték pedagdgiai kompetencidikrél, szakmai
fejlédésiikrél és tanitdsukrol.

A7Z OKTATOK SZAKMAI FEJLODESENEK ERTELMEZESEI
A FELSOOKTATASBAN

A felséoktatdsban az oktaték szakmai fejlédése kevésbé feltdrt, mint a pedagdgusoké
a kozoktatdsban (Id. Sacus, 2007; Raros, 2016), rdaddsul a fogalom értelmezése sem
egyértelmi. A szakmai fejlédést lehet tdgan, holisztikusan értelmezni, melyben elvalaszt-
hatatlan az oktaték kutatdi, szakmai és oktatéi fejlédése (AkERLIND, 2011), s lehet szi-
kebben is értelmezni, csupdn az oktatdsi tertilethez kot6dé fejlédésként (Id. “instructional
development’, STEs — PETEGEM, 2011). Elfogadva a szakmai fejl6dés holisztikus értelme-
zését, jelen kutatds mégis elsdsorban az oktaték mint tandrok szakmai fejlddésére helyezi
a hangsulyt.

Az oktatdk szakmai fejédésére vonatkozé nemzetkozi kutatdsok fébb jellemzdi, hogy
erdteljesen fékuszdlnak 1. az oktatk szakmai fejlédéssel, tanuldssal, tanitdssal kapcsola-
tos nézeteikre, tanitdsi megkdzelitésmédjukra, 2. A fels6oktatdsban szervezett pedagdgiai
képzések, timogatdsok hatdsdra; ugyanakkor rdirdnyitjdk a figyelmet 3. A szakmai fejls-
dés szervezeti timogatdsdnak, timogatottsdgdnak kihivésaira, problémadira is.

Az oktat6k szakmai fejlddésével kapesolatos tapasztalatok értelmezése soran Akerlind
(2011) fenomenografiai vizsgdlataiban hdrom eltérd utat taldlt: a tandri komfortra, a tani-
tasi gyakorlatra, valamint a hallgatéi tanuldsra fokuszalé szakmai fejlédési irdnyt. A ta-
ndri komfortra fokuszald urt a legkevésbé dsszetett tapasztalat, melynek sordn a szakmai
fejédés azt jelenti, hogy az oktaték egyre magabiztosabbak, s egyre kevesebb erébefekte-
téssel tudjék végezni a munkdjukat. Mindez sem a tanitds, sem az oktat6 viltozdsdnak
tapasztalatdt nem jeleniti meg. A tanitdsra fokuszdlé szakmai fejldés komplexebb tapasz-
talata mdr egyiitt jdr a tanitds valtozdsdval, a tanitds tartalmdnak és a tanitdsi stratégidk
gazdagoddsdval. Végiil a legkomplexebb, tanuldsra fokuszalé szakmai fejlddés az, amikor
a fejédés célja a hallgatdk tanuldsi tapasztalatainak javitdsa, dtalakitva ezzel az oktatéi és
tanitdssal kapcsolatos elképzeléseket is.

A kutatdsok gyakran kapcsoljdk ossze a szakmai fejlédést az oktatdk tanitdssal kap-
csolatos nézeteivel és megkozelitésmodjéval is, egyrészt azért, mert feltételezik, hogy a két
teriilet valtozdsai dsszefliggnek; mdsrészt pedig azért, mert a szakmai fejlédés eredmé-
nyeit is leginkdbb az oktaték megviltozott tanitdsi nézeteiben, megkozelitésmédjiban
érik tetten. A tanitdsi nézet és megkozelitésmdd az oktatdk tanitdsra vonatkozd személyes
elméleteit jeleniti meg. A tanitdsi nézet arra vonatkozik, hogy az oktaték hogyan konst-
rudljdk meg a ,jé tanitds” fogalmdt, a tanitdsi megkozelitésmdd pedig inkdbb a tanitdsi
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tapasztalat holisztikus értelmezésére, az oktatok tanitdsi szdindékdra és ehhez kapcsol6dé
tanitdsi stratégidira (PROSSER — MARTIN és mtsai., 2007). A nézetek jellemz8en stabilabb
konstruktumok, mig a tanitdsi megkozelitések a tanitdsi, intézményi kontextus és a hall-
gatok észlelt jellemzdi alapjén konnyebben valtoznak. A tanitdsi nézetek és megkozelités-
modok elvilasztdsinak nehézségére, egymdst dtfedd értelmezésének problémdjira tébben
felhivtak a figyelmet (KEMBER — KwaN, 2000), jelen kutatds ezért els6sorban a tanitdsi
megkozelitések vizsgdlatdra helyezi a hangsulyt, éppen azok viszonylagos, a kontextustdl
jobban fiiggd jellemzdi miatt, melyek ezdltal a szakmai fejlédés és intézményi tdmogatds
szamdra konnyebben elérhetd, befolydsolhaté tényez8k. Ugyanakkor azt is elfogadjuk,
hogy akdrmilyen a tanitds kontextusa, az oktatdk tanitdsi megkozelitésmédja nem lehet
fejlettebb, mint a tanitdsrél alkotott nézete (TRIGWELL — PROSSER, 1996).

A fels6oktatdsban az oktaték szakmai fejlddésének célja alapvetSen az intézményben
a tanulds-tanitds mindségének ndvelése, ugyanakkor a szakmai fejlédés megvalésitdsdnak
eltérd utjai lehetnek. Hicks és munkatdrsai (2010) négyféle megkozelitést azonositottak:
1. A tanul6kézpontt megkozelitésbe dgyazott szakmai fejlédési utat, 2. A tanitdsra vonat-
koz6 tudomdnyossdg (scholarship of teaching) timogatdsét, 3. a kapcsolatok és hdlézatok
kezdeményezését, fejlesztését, valamint 4. az oktaték megismertetését az intézményi tani-
tasi stratégidkkal. A kutatdsok legtobbszor az elsé megkozelités vizsgélatara fokuszalnak,
ugyanakkor problémdt jelent, hogy a gyakorlatban ezek a megkozelitések legtobbszor
egymidst kiegészitve jelennek meg,.

A pedagégiai képzések hatdsinak vizsgdlati eredményei arra hivjdk fel a figyelmet,
hogy egyrészt az oktat6k tanitdsi tapasztalata 5Gnmagdban nem befolydsolja a tanitdsi meg-
kozelitésmbdjukat, mdsrésze arra, hogy a pedagdgiai képzések hatdsiban a képzés hossza
lényeges szerepet jétszik. Postareft és munkatarsai (2007) kutatdsukban azt taldltdk, hogy
az egy évnél hosszabb képzések vannak a leginkdbb pozitiv hatdssal az oktaték tanuldkoz-
pontt tanitdsi megkozelitésére, rdaddsul az eredmények hosszabb tdvon is megmaradnak
az oktat6k gyakorlatdban (POSTAREFF és mtsai., 2008). Az ennél rovidebb képzésekre jdré
oktatdk tanuldkozpontd megkozelitése alacsonyabb volt azokéndl is, akik egydltaldin nem
vettek részt pedagdgiai képzésen.

A szakmai fejlédés mds, informdlis Gtjainak vizsgalata kevésbé gyakori a felsGoktatds
teriiletén. A szakmai tanuldkozosségek vizsgdlata esetén is jellemzden inkdbb olyan gya-
korlatok vdlnak a kutatds tdrgydvd, amelyeknél a tanulékozosség alakuldsdt valamilyen
kiils8, intézményi impulzus adja. Ezek a kutatdsok a szakmai tanuldkozosségek pozitiv
hatdsai (VEscIo és mtsai., 2008) mellett feltdrjdk azt a felsoktatdsban tipikusnak szdmité
problémdt, amely szerint a szakmai tanul6kézosségek inkdbb a tanitdsra, szakmai fejls-
désre szervez8dé kozosségekhez kapcsolddnak, nem pedig az intézeti, tanszéki gyakorlat
kozosségekhez. Mindez pedig azzal jir egyiitt, hogy a pedagdgiai képzések, a tanitds fej-
lesztésére szervez8dd szakmai tanulokozosségek pozitiv hatdsdnak, valamint a véltozdsok
fennmaraddsdnak egyik legfébb gatl6 tényez8jévé éppen a diszciplindris alapon szervezd-
d§ intézményi kozosségek vdlhatnak (WARHURST, 20006).
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A KUTATASROL

A kutatds célja, hogy feltdrja az oktatdk szakmai fejlédéssel kapcsolatos tapasztalatait, me-
lyeket a hazai kontextusban eddig még nem vizsgdltak. A vizsgdlat' fékuszdban az oktaték
szakmai fejl6désének gyakorlata és errdl sz616 vélekedése dll, osszefiiggésben azzal, hogy
hogyan észlelik pedagdgiai kompetencidikat, s hogyan gondolkodnak tanitdsukrél. Azaz
arra vagyunk kivdncsiak, hogy milyen pedagégiai kompetencidji oktaték milyen szakmai
fejlédési utakra nyitottak, s mindez hogyan fiigg 6ssze a tanitdsi megkozelitésmodjukkal.
Kutatdsi kérdéseink pontosabban a kéovetkezdk:
* Mit gondolnak az egyetemi oktaték a pedagégiai kompetencidjukrol?
* Az észlelt pedagdgiai kompetencidjuk szintje hogyan fligg 6ssze a szakmai fejlédé-
stikkel és azzal, hogy milyen médon szeretnének szakmailag a tovabbiakban fejléd-
ni, valamint milyen tanitdsi megkozelitésmdddal rendelkeznek?

A kutatds egy kérddives vizsgdlatra épiil. Az oktatéi kérddivet a Jyviskyli-i Egyetemen
dolgoztdk ki (PITKANEN és mtsai., 2014), amit a hazai kontextusra adaptdltam (KALMAN,
2015). A 26 kérdésbdl 4llé kérdbivet az oktatdk online formdban tdltoteék ki. Az adatfel-
vételt két hazai felséoktatdsi intézményben végeztiik: az egyetemi oktaték 76,4%-a egy
vidéki tudomédnyegyetemen dolgozott, 22,8%-a pedig egy olyan vidéki féiskola munka-
tarsai koziil keriilt ki, amelynek f8 profiljaba a tanarképzés tartozik. Osszesen a vizsglat-
ban 474 egyetemi oktatd vett részt.

OKTATOK A PEDAGOGIAI KOMPETENCIAJUKROL

A megkérdezett oktatok 92%-a vélaszolt arra a kérdésre, hogy a pedagédgiai és szakteriileti
kompetencidikat milyennek itélik meg. Az eredmények alapjdn jol ldthatd, hogy a szakte-
riileti és pedagdgiai kompetencidk leginkdbb a két végponton, azaz a viszonylag alacsony
szint(i és a kiemelkedé kompetencidk esetében tér el. Az oktatdk 51,6%-a itélte kiemelke-
dden jora a szakteriileti kompetencidjit, szemben a pedagdgiaival, amit csupdn az oktatdk
13,5% taldle kivdlénak. Az oktaték koriilbeliil egyharmada tartja pedagégia kompetenci-
djat kozepesnek vagy anndl alacsonyabbnak, de ilyen alacsonynak itélt kompetenciaszint
meg sem jelenik a szakreriilet esetében. Osszességében tehdt az okratdk gyakorlatdban

1 A kutatds egy finn—magyar oktatdk tanitdsdt, szakmai fejlédését és timogatdsdt vizsgdlé dsszehason-
lité kutatds keretében indult el (Id. TyNjALA, P. — KavrLio, E. és mtsai.: University Teaching Cultures
and Teaching Practices: Comparative Study in Finland and Hungary. Megjelenés alatt.), valamint kapc-
solédott a TAMOP 4.1.2.B.2-13/1-2013-0007 Orszdgos koordindcidval a pedagdgusképzés megiijitdsdére
cimi projeke keretében végzett Oktatéi képzésigény feltdrdsahoz, amit Szivdk Judit koordindlt, tagok:
Kereszty Orsolya, Kdlmdn Orsolya, Kovdcs Zsuzsa és Rapos Néra.

49



KALMAN ORsoOLYA

a szakteriileti kompetencidk primdtusa mellett a pedagdgiai kompetencia is jelent8ssé
vélik, s majdnem kétharmaduk gy érzékeli, hogy j6 vagy kivélé szinten rendelkezik is
a kivdnt pedagdgiai kompetencidval.

1. tdbldzat. Az oktatdk dltal észlelt pedagdgiai és szakteriileti kompetencia
(A kompetencia szintjér 1-t6l 5-ig tartd skdldn jelolhettél meg az oktatik)

A megitélt Pedagégiai kompetencia Szakteriileti kompetencia
kompetenciaszint | Gyakorisdg | Gyakorisig (%) | Gyakorisig | Gyakorisig (%)
1 5 1,1 1 0,2
2 27 6,2 2 0,5
3 128 29,4 14 3,2
4 217 49,8 194 44,5
5 59 13,5 225 51,6
Osszesen 436 100,0 436 100,0

Az adatok és eloszldsuk alapjdn négy kategéridt alakitottunk ki: 2) az alacsony szintt pe-
dagégiai kompetencidval rendelkezd oktatdk (érték: 1-2), 4) a kozepes szintli pedagdgiai
kompetencidval rendelkez8k (érték: 3), ¢) a j6 pedagégiai kompetencidkkal rendelkezék
(érték: 4), valamint a magukat kivalé pedagdgiai kompetencidjinak tarté oktatdk (érték:
5). A tovabbi elemzésekben ezeket a kategéridkat haszndljuk.

Az oktaték pedagdgiai kompetencidja mentén nem taldltunk szignifikdns kiilonb-
ségeket a beosztds, tudomdnyos fokozat és nemek szerint. A diploméval, PhD-vel és
habilitdciéval rendelkezék legnagyobb része, kicsit tobb mint felitk magukat j6 peda-
gbgiai kompetencidjunak itéli meg. Jelzésérték(, hogy csak az akadémiai doktorok kozt
vannak tobben azok, akik inkdbb kézepesnek (43,3%), mint jénak észlelik pedagégiai
kompetencidikat (23,3%).

AZ OKTATOK TANITASROL ALKOTOTT KEPE ES AZ ESZLELT
PEDAGOGIAI KOMPETENCIAJUK

Az oktatdk tanitdsrdl alkotott képét 22 tanitdsra vonatkozé allitds segitségével vizsgaltuk,
melyet négy faktorra® tudtunk redukdlni: 1. A tanuldst tdmogatd, 2. A kritikai gondol-
koddst tdimogatd, 3. az alkalmazott tudds kdzpontu és 4. A tanuldsi eredmény kozpontd
tanitdsra. A tanuldst tdimogaté tanitds megkozelitésére jellemzd, hogy az oktatdk tudato-
san tervezik a tanulds atjdt, hangsilyozottan figyelnek a hallgatdk kozti egyticemiikodés
kialakitdsdra, a sokféle médszer és gyakorlati feladatok hasznélatdra, a differencidldsra.

2 Egy allitdst kihagytunk, mert két faktoron is kis faktorsullyal szerepelt (Az értékelés sordn igyekszem
figyelni az informdcidk alkalmazdsdnak képességére.). A j) dllitdst a 3. fakeoron vettiik figyelembe.
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Tovébbd, hogy a tanuldsra, fejlddésre vonatkozé reflexié és a tanulds-tanitds folyamatdra
vonatkoz visszajelzések is kiemelkedéen fontosak szimukra. A kritikai gondolkoddst td-
mogaté megkozelités sordn az oktatdk épitenek a hallgatok eldzetes tuddsira, tdimogatjak
a naiv elképzelések megkérddjelezését, és gyakran haszndlnak megbeszéléséket ehhez. Az
alkalmazott tudds kézponta tanitds jellemzdje, hogy az oktatdk a megbizhaté informaciék
tanitdsa mellett a tudds alkalmazhatésigdra és a hallgat6i megértésre is figyelnek. Végiil
a csupdn két komponenst tartalmazé tanuldsi eredmény kozpontt tanitds az elérendé és
értékelendd tanuldsi eredményekre fokuszdl, anélkiil, hogy ez szervesen dsszekapcsolédna
a tanuldsi-tanitdsi attal. A négy faktor az dsszefliggésrendszer variancidjanak 54,72%-4t
magyarazza (2. tdbldzat).

2. tdbldzat. A tanitdsi megkozelitések f6komponens elemzése’®

F8komponensek
Tanu- | Kritikai | Alkal- | Tanuldsi
list | gondol- | mazott ered-
tdmo- | koddst tudds mény
gaté |tdmogaté |kézpontd | kézpontd
a) A félév elején bemutatom a hallgatdimnak
; . (. . ,822
a kurzuson elérendd tanuldsi eredményeket.
b) A félév elején bemutatom a hallgatéimnak a ta-
[ . ol ss 1o . ,845
nuldsi eredmények értékelési kritériumait.
c) Torekszem el8hivni a hallgaték eldzetes tuddsat 697
a tanitott témdkrol. ’
d) Torekszem megbeszéléseket kezdeményezni 687
a hallgatékkal a tanult témakrol. ’
¢) Torekszem sok adatot, tényt bemutatni a hall-
, . ; . ,696
gatoknak, hogy tudjdk, mit kell megtanulniuk.
f) Fontos kdvetni, hogy hogyan véltozik, fejlddik
. ; ‘s ,562
a hallgaték gondolkoddsa, megértése.
g) A tanitds sordn az a célom, hogy a tanult
témdkban segitsek a hallgatéknak megkérddje- ,790
lezni mindennapi gondolkoddsukat.
h) Az oktatds sordn igyekszem tdmogatni a hallga-
. . o ,495
tokat a ,tanulni tanuldsban”.
i) Oktatoként felelés vagyok azért, hogy a hallga-
sl Ao o 474
tok jol értsék meg az adott témat.
j) Az dltalam kiadott feladatokban a hallgatéknak
szitkséges az elméletet és a gyakorlatot dsszekap- | ,486 457
csolni.

3 A f8komponens-elemzés a 7. Promax Kaiser Normalizdciéval készitett rotdcié eredménye. A 0,4-nél
alacsonyabb faktorstlyokat kihagytuk a tdbldzatbdl.
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a tanitdsomra vonatkozéan.

F8komponensek
Tanu- | Kritikai | Alkal- | Tanuldsi
list | gondol- | mazott ered-
tdmo- | koddst tudds mény
gaté |tdmogatd | kézponti | kézponti
k) Olyan feladatokat prébdlok adni a hallgaték-
nak, amelyek hozzdjdrulnak a kritikai gondol- ,539
koddsuk fejlédéséhez.
1) A kurzus feladatai kozt szerepel, hogy a hallga-
tok reflektdljanak a sajét tanuldsukra és képessé- | ,696
geik fejlédésére.
m) Olyan feladatokat adok, amelyek igénylik az
Y ,792
egytitemiikodést.
n) Olyan sokféle tanitdsi mddszert haszndlok, 699
amilyen sokfélét csak lehet. ’
0) A tanitds sordn figyelek arra, hogy lényegi és
megbizhaté informdcidkat mutassak be a hall- ,758
gatdknak.
p) A hallgatéi feladatokat dsszekapcsolom az 6rai 502
munkdval. ’
1) Az értékelési médszereim megkovetelik a hallga- 4
TR A 430
toktdl a témakor mély megéreését.
s) A kurzus elvégzéséhez kiilonboz8 utakat, méd-
. ., . ,728
szereket igyekszem felajdnlani.
t) A kurzus tartalmdt kapcsolom a gyakorlati 674
képzéshez vagy feladatokhoz. ’
u) Személyre sz6l6 visszajelzést adok a hallgatéknak. | ,502
v) Rendszeresen gytjtom a hallgaték visszajelzését 507

A vizsgale oktatdk korében a legnépszer(ibb tanitdsi megkozelitésmdd az alkalmazott tu-
dds kozponta volt, ezt kovette az eurdpai unids fejlesztéspolitika hatdsdra is terjedd tanu-
ldsi eredmény szemlélet, majd a kritikai gondolkoddst timogaté, végiil pedig a tanulds
sokféle atjit timogaté tanitdsi megkozelités. Az alacsonyabb pedagégiai kompetencidk
mindegyik tanitdsi megkozelitésmdd esetében alacsonyabb értékekkel jartak egyiitt, te-
hdt nincs olyan 8sszefiiggés, amely szerint példdul az alkalmazott tudds kézpont tanitds
terén erésebbek azok, akiknek a pedagégiai kompetencidja nem olyan erds. Mindez azzal
is osszefiigghet, hogy ezek a tanitdsi megkozelitések ugyan sajitos irdnyt mutatnak, de
nem egymadst kizdrd, egymdsnak ellentmondé nézetrendszereket jelenitenck meg. A tani-
tdsi megkozelitésmodok gazdagoddsa jol illeszkedik AkEeRLIND (2011) tanitdsra fokuszalé

szakmai fejlédés elképzelésébe is.
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3. tdbldzat. A ranitdsi megkizelitésmddok kizti kiilonbségek az oktardk észlelt pedagdgiai kompetencidi alapjdn

Variancia- Az oktatédk észlelt
Tanitdsi megkozelités analizis pedagégiai Atlag Széris
(p<0,01) kompetencidi

alacsony szintii 2,81 0,845

kozepes szintli 3,24 0,651

Tanuldst tdimogaté 36,589  |jé 3,71 0,639
kivaléd 4,08 0,816

Osszesen 3,56 0,764

alacsony szintdi 3,34 0,744

K’ritikai ’gondolkodést 25.864 %z)ozepes szintu Z’)?; 8”28;
tamogaro kivalé 4,41 0,655
Osszesen 4,01 0,683

alacsony szintdi 3,88 0,634

, kozepes szintl 4,15 0,550

A/lkalma’zott tuddst 9.814 % 433 0.496
tamogato kivalé 4,42 0,652
Osszesen 4,26 0,562

alacsony szintii 3,34 1,400

L. , kozepes szintl 4,11 0,985
'lfe.mulam’eredmeny 10,043 % 431 0.859
ozpontu kivalé 4,33 1,020
Osszesen 4,19 0,996

A7 OKTATOK SZAKMAI FEJLODESE ES ESZLELT PEDAGOGIAI
KOMPETENCIAJA

Az oktatdk szakmai fejlddésének leggyakoribb utjai azok, amelyek a mindennapi munka-
ba kénnyen beilleszthetdek, nem szabélyozott, informdlis tanuldsi tevékenységek: a hall-
gatoi visszajelzések felhaszndldsa (x=2,73), a kollégakkal valé informélis megbeszélés a ta-
nitdsrél (x=2,44) és a sajdt fejlesztések beépitése a gyakorlatba (x=2,26). A kollégakkal valé
informilis egytittmi(ikodési utak azok, amelyeket pedagégiai kompetencidk fejlettségétdl
fuggetleniil mindenki haszndl. A szakmai fejlddési utak esetében a kivetkezd kollegidlis
egylitemi(ikddési formdk esetében nem taldltunk szignifikdns kiilonbségeket az oktaték
kozt: visszajelzés kérése a kollégikedl, informalis megbeszélés a kollégdkkal, a kollégak
tanitdsinak megfigyelése, a kurzusok kozos tervezése, tartdsa.

Ezen tul az oktatékrdl dltaldban elmondhaté, hogy minél jobbnak itélik meg peda-
gbgiai kompetencidikat, annal gyakrabban is prébdljdk fejleszteni azt. A legtbb szakmai
fejlédési tt esetében egy fokozatos novekedésrdl szamolhatunk be, ugyanakkor néhany
esetben azok az oktatdk, akik magukat j6 pedagdgiai kompetencidjinak tartottdk, alkal-
mazték a leggyakrabban az adott tanuldsi utat. Ezek a tanuldsi utak tipikusan a pedagdgiai
kompetencidk tudds-, illetve ismeret-elemével fiiggtek Gssze: pedagdgiai irodalmak vagy
éppen internetes forrdsok olvasdsa, valamint a konferencidkra jards.
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4. tdbldzat. Az oktatdk észlelt pedagdgiai kompetencidjanak és a szakmai fejlédési vitjaik kizti dsszefiiggésel’

A szakmai fejl6dés érdekében Var1a1’1c.1 a- | Az oktato%( ?s%lelt < ,
h " Kk analizis pedagégiai Atlag | Szérds

asznalt uta .

(p<0,01) kompetencidi
alacsony szint(i 2,41 ,615
, e 1., kozepes szintli 2,67 471
Hasz?a}lom a ballga’tczk visszajelzését 2909 [is 280 433
a tanitdsom fejlesztéséhez. kivald 2.80 484
Osszesen 2,73 477
alacsony szintli 1,44 ,619
, Lo . kézepes szintii 1,50 ,602
R}eszt} veszek pedagégiai (tovdbb) 11194 [i6 183 727
képzésen. kivalé 2,00 | 788
Osszesen 1,73 718
alacsony szint(i 1,38 554
Részt veszek pedagdgiai jellegi ko ZEpEs SzINtU 1,53 .627
. , . X 8,206 [jb 1,80 /28
fejlesztési projektekben. kivald 1.92 794
Osszesen 1,71 715
alacsony szint(i 1,31 592
Részt veszek pedagdgiai kutatdsokra ko ZEPEs SzIntu 1,38 290
VS . < 11,374 [i6 1.78 | _.754
fokuszdlé tudomdnyos konferencidkon. kivald 1.73 762
Osszesen 1,62 724
alacsony szint{i 1,31 535
kozepes szintii 1,59 ,645
Olvasok pedagégiai irodalmat. 16,386 |j6 2,03 784
kivald 1,98 754
Osszesen 1,84 763
ilacsonv szint( 1,75 672
. "y . Ozepes szintli 2,15 ,653
IT/IIagar’n’f.e)les,ztek, prébélok ki 14367 [i6 230 645
Uj tanitdsi médszereket. kivald 2.61 558
Osszesen 2,26 ,667
alacsony szint 1,66 ,701
Kollégdimmal egyiitt fejlesztek, 4 !{,OZCDeS Szintu 1,80 068
12 s 118 |jé 1,87 ,682
prébélok ki 4j tanitdsi mddszereket. kivalo 2.12 721
Osszesen 1,87 ,692
alacsony szintii 1,19 471
. ., kozepes szintl 1,09 ,333
Ped/agoglal }<utatast végzek 10,054 [i6 133 568
tanitisomrol. kivald 151 751
Osszesen 1,27 551
alacsony szint(i 1,34 ,602
Internetes portdlokat, blogokat olvasok !{f)zepes szintu 1,49 .687
L, .. 7,723 |i6 1,81 749
pedagdgiai témakorben. kivald 1.75 756
Osszesen 1,67 739

4 A tdbldzat csak azokat a vélaszokat tartalmazza, ahol szignifikdns kiilonbségek mutatkoztak. A feltett
kérdés: Milyen gyakran dolgozik pedagdgiai képességei fejlesztésén a kovetkezdk segitségével. A véla-
szok: 1 = soha, 2 = ritkdn, 3 = gyakran.
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A SZAKMAI FEJLODESUK TAMOGATASA

A kérddivben azt is megkérdeztiik, hogy a mar m(ikdd, hasznélt tanuldsi médok mellett
a szakmai fejlédés milyen tovdbbi tdmogatdsra lenne szitkségiik. Az oktatdk a leggyak-
rabban a kovetkez6 tdmogatdsi formdkat emelteék ki: 1. web-alapi médszertani adatbd-
zist és eszkoztdrat (x=2,13)°; 2. (j mbdszertani megolddsokrol késziile dramegfigyeléseket
(x=2,03); valamint 3. A szervezett képzési alkalmakat (x=2,01). Ezen tanuldsi médok ép-
pen azok, amelyek inkdbb a tanulds egyirdnyu folyamatdt segitik el, nem pedig a ko-
z0s, egylittmiikddésre épiil tanuldst. E tdmogatdsi formak mégott inkdbb a tuddsdtadds
szemlélete él, mint az aktiv tuddskonstrudldsé (vo. NanmarLka, 2002; KALMAN, 2009),
hiszen mdr kész mddszerek gy(ljteményébdl lehet vélogatni vagy kész j6 gyakorlatokat
megfigyelni, azaz a fékusz nem elsésorban a sajit gondolkodds és gyakorlat aktiv Gjraala-
kitdsdn van, bar nyilvin ennek lehetésége benne rejlik minden tanuldsi formaban. Tovébb
erdsitheti ezt a képet, hogy a leginkdbb elutasitott tanuldsi formdk kozt a kozosségi mé-
diacsoportok (facebook, blog) vagy mds interaktiv online kozdsségek (x=1,62), valamint
a pedagdgiai jellegti kutatdsi projektek (x=1,67) szerepelnek. Tehdt a legelutasitottabb for-
mdk kozt pedig éppen olyanok vannak, amelyek a tanuldsban az interakciéra, az 6nélléan
tervezett és végzett tevékenységekre helyezik a hangsulyt.

Az oktatdk sajit pedagdgiai kompetencidik észlelése mentén el is térnek abban, hogy
milyen pedagdgiai timogatdst igényelnének, bar e kiilonbségek nem olyan erdsek, mint
a szakmai fejlédési gyakorlatukndl. Ugyanakkor felhivjdk arra a figyelmet, hogy megha-
tarozott oktatdi csoportokndl melyek lehetnek az elénydsebb tdmogatdsi formdk.

Osszességében elmondhaté, hogy azok az okratdk, akik jénak, de nem kivilénak
tartjik a pedagdgiai kompetencidikat, a legnyitottabbak a tovabbi tanuldsra, pedagdgiai
tdmogatdsi formdkra is. Négy esetben nem taldltunk szignifikdns kiilonbséget az eltérd
kompetencidja oktatdi csoportok kozt: a kedvelt szervezett képzési alkalmak, a legkevésbé
kedvelt online kozosségek és a szintén kevésbé kedvelt személyes mentordlds és a peda-
gbgiai fejlesztésekben valo részvétel esetében. Tovdbbi lényeges eredményiink, hogy mik
azok a tdmogatdsi formdk, amelyekre az alacsony, illetve a kozepes szint(i pedagdgiai
kompetencidji oktatdk nyitottabbak. A web-alapt mddszertani adatbdzis és eszkoztdr
az a tdmogatdsi forma, ami a legnépszer(ibb a magukat kozepes pedagégiai kompetenci-
djunak tartd oktatdcsoportban, de erre minden oktatéi csoport nyitottabb, mint a legki-
vélobb kompetencidju oktatok. Mindez dsszefiigghet a tanuldsrdl kialakitott eltérd néze-
titkkel, még akkor is, ha ldttuk, hogy a tanitdsrdl alkotott kép mentén nem rajzolédik ki
egy olyan sajdtos mintdzat, ahol az alacsony vagy magas pedagdgiai kompetenciaszint(i
oktat6k valamelyik tanitdsi, tanuldstdmogatdsi megkozelitést jobban preferdlndk. A ma-
gukat csekély pedagdgiai kompetencidjinak 14t6 oktaték a csoportmentordlds és a cso-
portos megbeszélés formdjdra nyitottak majdnem annyira, mint a kdzepes kompetenci-
jaak, ami fontos kivételnek szdmit, mert egy kivétellel minden mds esetben ez a csoport

5 Az oktatk egy haromfoku skdldn jeloleék valaszukat, ahol az 1 = egydltaldn, 2 = taldn, 3 = feltétleniil
jelentéssel birt.
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a legelutasitobb a pedagégiai tdmogatds kapcsdn. A magukat kivélé pedagdgiai kompe-
tencidjinak tart6 oktat6k a tobbi csoporthoz képest dltaldban kevésbé vigynak tovabbi

pedagégiai timogatdsra.

5. tdbldzat. Azon, az oktatdk dltal vdgyott pedagdgiai tamogatdsi formdk, melyek az eltérd pedagdgiai

kompetencidk mentén szignifikdns kiilonbséget mutatnak®

A vigyott Varianciaanalizis Az oktatdk észlelt )
pedagégiai (p<0,01** pedagégiai Atlag Szérés
tdmogatdsi forma p<0,05%) kompetencidi
alacsony szintli 1,91 177
Web-alaptt médszer- kézepes szintli 2,20 ,732
tani adatbdzis és 4,711 j6 2,19 ,673
eszkdztdr kivéld 1,86 ,776
osszesen 2,13 ;722
alacsony szintli 1,63 ,660
Oramegfigyelések kozepes szintd 1,99 ,704
(j médszertani 8,552** j6 2,17 ,683
megolddsokrol kivéld 1,81 754
Osszesen 2,03 ,715
alacsony szint(i 1,84 ,808
Csoportmentoralds, kozepes szintli 1,85 ,677
csoportos meg- 3,188* j6 2,01 ,663
beszélések kivdlé 1,75 ,709
dsszesen 1,92 ,690
alacsony szint(i 1,66 ,701
Pedagbgiai kozepes szintl 1,78 ,709
mithotyel 3,532+ i6 1,99 692
kivals 1,86 ,753
Osszesen 1,89 712
alacsony szint(i 1,44 ,504
Tanérai video- kozepes szintl 1,62 ,654
felvételek készitése 5,232** jo 1,84 ,698
és megbeszélése kivald 1,64 ,760
Osszesen 1,72 ,692
alacsony szint(l 1,38 ,554
Pedagbgiai jelleg kozepes szintd 1,55 ,625
kutatdsi projekt 5,029 i6 1,78 731
kivdls 1,69 ,701
Osszesen 1,67 ,695

6 A vélaszok egy hdromfokd skdldn értelmezhet8k, ahol 1 = egydltaldn nem szeretne ilyen pedagégiai
tdmogatdst kapni, 2 = taldn, 3 = feltétleniil.
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(OSSZEGZES ES KOVETKEZTETESEK

Az eredmények alapjin elmondhaté, hogy bar az oktatdk szakteriileti kompetencidjukat
messzemenden magasabb szintlinek tartjdk, mint a pedagdgiai kompetencidjukat, utébbi
is fontos szerepet tolt be munkdjukban, s az oktaték majdnem fele a pedagdgiai kompe-
tencidit is jonak tartja, bar nem kivdlénak, mint a szakteriileti kompetencia esetében.
Fontos eredmény, hogy az észlelt pedagdgiai kompetenciaszint nem fiigg ssze az oktaték
beosztdsdval, tudomdnyos fokozatdval, nemével. Egyediil az akadémiai doktorok kérében
volt magasabb azon oktatdk szdma, akik kozepes szintlinek itélték pedagégiai kompe-
tencidjukat. Mindez azt implikdlja, hogy az oktaték szakmai fejlédését tdimogaté kezde-
ményezések, stratégidk és programok esetében Gvatosan szitkséges banni a hagyomdnyos
karrier--lépcsékkel, a beosztds és tudomdnyos fokozat befolydsold szerepével.

Az okrtatdk észlelt pedagdgiai kompetencidja nem mutat sajétos kapcesoléddsokat az
oktaték tanitdsi megkozelitésmddjaival. Osszességében azt lehet mondani, hogy minél
magasabb szintlinek tartjék az oktatdk a pedagdgiai kompetencidikat, anndl kidolgozot
tabb a tanitdsi megkozelitésmodjuk. Tehdt nem egy-egy tanitdsi megkozelitésmédot pre-
ferilnak jobban, hanem mindegyik tanitisi megkozelitésméd jellemz6bb rdjuk. Ez azzal
is Osszefliggésben dllhat, hogy a vizsgdlt tanitdsi megkozelitésmddok inkébb a tanitds fo-
lyamatdnak sajdtos, egymdst nem kizdré ttjaira kérdezett rd, s nem annyira a mogottes
tanitdsrdl alkotott nézetekre.

Ugy tiinik, hogy az észlelt pedagégiai kompetencia meghatérozé jelentdségli a szakmai
fejlédés atjainak megvélasztdsaban. A kiilonbo6z4 szintli pedagdgiai kompetencidk észlelése
mentén a szakmai fejlédés, a kivdnatos tdmogatds sajitos mintdzatai ldtszodnak kirajzolédni.
Azok az oktatok, akik alacsony vagy kozepes szinttinek észlelik pedagdgiai kompetencidikat,
nyitottabbak a csoportos mentoraldsra, megbeszélésekre. A web-alapt médszertani adatbdzis
és eszkoztdr a legnépszer(ibb lehetséges szakmai fejlédési tit a magukat kdzepes pedagdgiai
kompetencidjinak tart6 oktatk korében. A magukat jé pedagédgiai kompetencidjunak tart6
oktatok azok, akik szakmai fejlédésiikben a leginkdbb épitenck az olyan pedagégiai tudi-
sukat bévitd tanuldsi utakra, mint a pedagégiai szakirodalom, pedagégiai portilok, blogok
olvasdsa, konferencidkon val6 részvétel, tovdbbd 6k azok, akik dltaliban a legnyitottabbak
a szakmai fejlédésiik, tanuldsuk jovébeli, lehetséges timogatdsdra is. Végiil azok az oktatdk,
akik ugy érzékelik, hogy kivalé pedagdgiai kompetencidval rendelkeznek, bdr mar 4ltaldban
kevésbé nyitottak a tovdbbi szakmai fejlédést timogaté formakra, 8k azok, akikre jelenleg
a legjellemzébbek a szakmai fejlédés kiilonbozé tjai. S6t 8k utasitjdk el leginkdbb az olyan
készen kapott tdmogatdsi formdkat, mint a web-alapi mddszertani adatbdzis és eszkoztdr.
Mindez osszeftigghet azzal, hogy ezek az oktatdk a szakmai fejlédést autondm, a tanuldst
inkdbb tuddskonstrudldsként értelmezik. A jelzésértékl eredmény viszont tovabbi mélyebb
vizsgaléddsokat igényel. Tovabbd ez az oktatdi csoport mér jéval kevésbé nyitott a csoportos
mentordldsra, mint a magukat alacsony vagy kozepes pedagdgiai kompetencidjinak tart6
oktatok. Osszességében ezek az eredmények azt muratjék, hogy érdemes tovabb vizsgalédni
az oktatok szakmai fejlédése és az ehhez sziikséges timogatds sajdtos mintdzatai terén, s hogy
mindebben az oktatdk észlelt pedagdgiai kompetencidi jelentds szerepet toltenek be.
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Fels6oktatdsi intézmények hallgatéi
teljesitményhez val6 hozzdjiruldsinak
vizsgalata

Egy nélkiilozhetetlen komponens a megbizhaté
felséoktatdsi rangsorokhoz

Jelen tanulmdnyban a felsdoktatds hallgatéinak eredményességében rejld intézményi hoz-
zdjérulds feltdrdsde vizsgdljuk. A felséoktatdsi hallgaték eredményességének fogalma és
mérése ligyében nincs tudomdnyos konszenzus. Kordbbi munkdinkban is amellett érvel-
tiink, hogy a felséoktatds eredményessége a hosszi tdvii munkavéllal6i és dllampolgdri
bevélds prediktoraként felmutathaté kompetencidk felél kozelithetd meg. A tartésan sta-
bil és lassan formédlhaté magatartdsmintdkat és attitlidoket egymdssal kiegészitve tartjuk
alkalmas eredményességi mutaténak. A hallgaté tdrsadalmi stdtuscsoportjban elért dt-
lagos teljesitményt elvarhaté eredménynek fogjuk fel, s ehhez viszonyitjuk a megvalésult
egyéni teljesitményt. Az igy megragadhat6 egyéni eredményességi elényben vagy hit-
ranyban (a kordbbi és az egyént ér6 jelenlegi parhuzamos hatdsok mellett) jelentds szere-
pet jdtszik az 4ltala jelenleg litogatott intézmény hozzdjiruldsa. Tanulmdnyunkban nem
célunk a vizsgdlt hallgatk intézményeinek értékelése, hanem a hallgatéi teljesitményt
befolydsold intézményi hatdst értelmezziik.

EREDMENYESSEG ES INTEZMENYI HATAS

A nevelés vagy oktatds eredményessége és az oktatdsi intézmények hatdsa olyan kutatdsi
téma, mely az oktatdskutatdkat éppigy foglalkoztatja, mint az oktatds barmely szintjén
dolgozdkat. Nemzedékeket vezetett be ebbe a kérdéskdrbe egy kézikonyv, melynek a koz-
oktatds e teriiletével foglalkoz6 fejezetét Golnhofer Erzsébet irta (1998, 2003). A hallgatéi
teljesitmény és az intézményi hozzdjdrulds kérdései mdstél évtizede végzett felsbokratdsi
intézményi kutatdsaink tapasztalatainak értelmezése sordn kertiltek érdeklédésiink kozép-
pontjdba (Puszrar, 2010, 2011, 2015; Puszrar — KovAcs, 2015). Feltirtuk és mérlegre
tettiik az erre irdnyulé nemzetkdzi kutatdsi torekvések tapasztalatait (CLARK, 1960; Pack,
1984; AstiN, 1993; TinTO, 1993; Bicas, 1999; ScorT, 2000; TierRNEY, 2000; BENNETT,
2001; STRANGE, 2003; Kun-UMBAcH, 2004; PascaARELLA — TERENZINI, 2005; RODGERS,
2007; BANTA és mtsai., 2012; BRAXMAIR, 2012). Mikézben elemzések sordt tettiik le az asz-
talra e tdrgykorben, a kérdés akeudlis oktatdspolitikai problémdva vdlt Magyarorszdgon is,
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hiszen 2015-ben a Nemzeti Fels6oktatdsi Torvény kildtdsba helyezte az intézmények hatd-
sanak vizsgdlatdt. A kordbbi nemzetkdzi és hazai kutatdsok tapasztalatai alapjan elmond-
haté, hogy sem a fels6oktatdsi hallgatok eredményességének fogalma és mérése tigyében,
sem a felsdoktatdsi hozzdadott érték meghatdrozdsa tekintetében nincs tudomdnyos kon-
szenzus, s az sem vildgos, hogy az intézmények milyen vondsai képezik a legjelentésebb
hozzdjéruldst. Rdaddsul folyamatosan jelen van az a gyant, hogy a teljesitménymérések
egyes tdrsadalmi és kulturdlis csoportokat hitrdnyosan kezelnek (SANTELICES — WILSON,
2010), vagy hogy a nemzetkozi mérések a nyilt kolonializmus eszkdzei (Ursin, 2014).

A fels6oktatdsi eredményesség kérdésével kapcsolatos elemzéseink eredményekép-
pen megéllapitottuk, hogy mivel az alapvetd képességek kialakitdsa a kdzoktatds felada-
ta, a felsGoktatds eredményessége a hosszii tdvd munkavallaléi és dllampolgari bevalds
prediktoraiként felmutathaté kompetencidk feldl kozelitheté meg. Féként a tartésan
stabil és lassan formdlhaté magatartdsmintdk és attit(idok érdemelnek figyelmet, mert
ezek a felsGoktatdsi tanulmdnyok diszciplindris sajdtossdgaitdl 1ényegében fiiggetlenek.
A munkavéllal6i és dllampolgdri alkalmassdg sokszinli megvaldsithatésdgdt ismerve nem
lehet egy képességet vagy magatartdsmintde, attitddot kiemelni, s ez egy komplex muta-
t6 kialakitdsa mellett sz6l. Jelen tanulmdnyban a kévetkezd fogalmi tartalmak eredmé-
nyességi indexben valé képviseletére torekedtiink: a tanulmdnyok célja melletti kitartds
(persistence), a tanulmdnyi munka irdnti elkotelezettség (engagement), a munkavégzési mo-
1l (integrity), a késbbi tanuldsra valé nyitottsdg (adaptivity), az élet értelmének tudata
(meaning of life), valamint a tdrsadalmi felel8sség (social responsibility), dm szdmos tovébbi
tényezd mellett is meggydz6 érvek szélnak (Puszrar, 2013; Bocsr, 2016; ENGLER, 2016;
KovAcs és mtsai., 2016).

Az eredményességi mutaté az intézményi hatds konceptualizdldsa felé valé tovabblé-
péshez sziikséges, melynek sordn a hallgaté tdrsadalmi stdtusiban az osszes (megkérde-
zett) hallgaté dleal elért dtlagos teljesitményt elvdrhat6 eredményességnek fogjuk fel. A ko-
vetkezd 1épésben ehhez viszonyitjuk a hallgaté egyéni teljesitményét, hogy megragadjuk
a hallgat6 egyéni eredményességi elényét vagy hdtranydt. Ennek kialakuldsdban természe-
tesen mds tényezdk, elsésorban a kordbbi oktatdsi intézmények és az egyént éré jelenlegi
parhuzamos hatdsok is szerepet jitszanak, de ezek kontrollja mellett kérvonalazédik egy
— vagy tobb — ldtogatott felsdokrtatdsi intézmény hozzdjdruldsa. A hatds lehet pozitiv vagy
negativ irdnyu és semleges is, ha a hallgat6 tdrsadalmi stdtusdval megegyezd helyzettiek
dtlagosan elért eredményességéhez, vagyis az elvirhat6 eredményességhez képest nem tor-
ténik elmozdulds. Tanulmdnyunkban dttekintjiik e koncepcié empirikus adatok szintjén
valé megvalésitdsinak lehetdségeit egy nemzetkozi hallgatdi adatbdzisra timaszkodva.

Golnhofer Erzsébet munkdja szerint a pedagdgiai hozzdadott érték a tanuléra haté is-
kolai és iskoldn kiviili tényez8k szétvdlasztdsdval ragadhat6 meg, egyes kozokratdsi vizsgd-
latok megelégszenek azzal, hogy az aktudlis teljesitményt egy korabbi vagy egy kivdnatos
teljesitményszinttel vetnek dssze, s csak nagyon ritkdn sikeriil a szociokulturalis tényezék
hatdsdt koriiltekintéen kiszlirni (GOLNHOEER, 2003). Az eredményeket pedig elsésorban
kiilsé értékelésre, 6sszehasonlitdsra és nem magyardzatkeresésre haszndljdk. Kutatdsaink
sordn arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy az intézményi hatdst az intézmények 4ltal
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teremtett kornyezet, az ezekben felkindlt lehetdségek és a hallgatdk erre valé nyitottsdga,
egylitemiikodési készsége, interakcidja képezi (HuBer, 1991; WEIDMAN és mtsai., 2001;
WINSTON — ZIMMERMANN, 2004; Puszral, 2011). Az intézményi kontextus tulajdon-
sdgait egyrészt a kompozicié, mdsrészt a reldciok, harmadrészt a behdlézottsdg oldald-
16l ragadjuk meg. Kordbbi elemzéseinkben rdmutattunk, hogy nem csupdn a tanuldk és
hallgaték, hanem a fels@oktatdsi intézmények, intézményi egységek mint aggregdtumok
rendelkeznek tirsadalmi t6kével strukeurdlis és kulturalis tulajdonsigaik révén (PuszTar,
2009, 2011). Az intézményi hatdsra Ggy tekintiink, mint egy intézmény teljes kapcsolat-
haléjdnak ,teljesitményére”. Az intragenerdcios és intergenerdcios reldcidk révén, valamint
az onkéntes kozosségek koré szervezédd halézatokban kozos eréforrdsok formalédnak,
példdul egymds magatartdsdnak figyelemmel kisérése és kontrollja, a kolesondsen érvé-
nyesnek tekintett normdk, értékpreferencidk és bizalom (CoLeman, 1990; Burt, 2000;
Pusztar, 2011). Az intézményi hatds kutatds és a tdrsadalmit8ke-elmélet kdzos pontja az
az el6feltevés, hogy 6sszekapesolédé individuumok magatartdsa és attit(idjei olyan mo-
don adédnak dssze, hogy sajdtos 6ndllé mindség keletkezik, mely aztdn visszahat az egyé-
ni cselekvékre. A jelenségeknek ebben a korében érdemes keresni az eddig azonositatlan
intézményi tényez8ket, amelyek befolydsoljdk a teljesitményt.

ABSZOLUT EREDMENYESSEG, RELATIV EREDMENYESSEG

Az Institutional Effect on Student Achievement in Higher Education (IESA) cim( kutatdst
a Debreceni Egyetem tdmogatta (RH/885/2013), az elemzéshez a 20142015 forduléjin
felvett adatbazist haszniltuk fel. Ot felsGoktatdsi régié 13 felséoktatdsi intézményének
osszesen 2017 hallgatéjét vizsgdltuk meg Magyarorszdgrél, Romdnidbdl, Ukrajndbdl,
Szerbidbdl és Szlovakidbol. Az elemzés sordn felhaszndlt adatok hdrom kategéridba sorol-
haték. Az eredményességi indexhez felhaszndle véltozok, a hallgaté intézményen kiviili
attribttumait képvisel vdltozdk, valamint a jelenleg ldtogatott felsdoktatds intézmény-
re vonatkozé véltozok. A jelen adatbdzis sokoldald megkozelitésre ad lehetdséget. Mivel
a hallgatéi eredményességet komplex fogalomnak értelmezziik, az dsszetett jelenséget az
adatbdzis szabta lehetSségek kozott hat dimenziéra bontottuk tgy, hogy mindegyiknek
hdrom-hdrom komponense volt. A hat dimenzidhoz és komponenseikhez valtozékat ren-
deltiink, melyek szinte kivétel nélkiil ordindlis tipust adatok. Ezek értékeit pontszdmok-
nak fogtuk fel, s ennek alapjdn hat indexet alakitottunk ki, ezeket sztenderdiziltuk, hogy
egyenld stllyal képviseljék magukat az dsszevont teljesitménymutaténkban. Osszeadva
minden hallgaté kapott egy eredményességi pontszémot (Puszrar, 2016).

Az elsé dimenzié a tanulmdnyok melletti kitartds, amit az eredményesség alapvetd
osszetevéjének tartunk, dltaldban a célok, feladatok melletti elkdtelezédés el8rejelzdjének,
s a felséokrtatds-kutatds szakirodalmdban is eredményességi indikdtor (BEAN — BRADLEY,
1986; TiNTO, 1993; THOMAS, 2000). Emellett a tanulmdnyi munka tevékenységeinek val-
laldsdahoz f(iz8d6 6nbizalom is a hallgatéi teljesitmény fontos részét képezi. A tanulmdnyok
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hasznossigdrdl valé meggy6z8dést, azok minél jobb eredményekkel valé befejezésének
elhatdrozdsdt és ennek érdekében az el6addsokon, szemindriumokon, gyakorlatokon valé
részvétel szdndékdnak hatdrozottsdgdt, illetve az id8beosztdssal, a feladatra koncentrd-
ldssal kapcsolatos sajat képességekbe vetett bizalom erdsségét ordindlis skdldk méreék,
amelyek értékeit indexszé alakitottuk. (Ennek minimuma 0, maximuma 50 és dtlaga 35,
szérdsa 14,5 volt.) A médsodik dimenzi6 az integritds, amely a fels6oktatdsi munkavégzés
intézményben deklardlt szabélyaihoz valé viszonyuldst fejezi ki. A 2008-t6l alkalmazott
kérdésblokkunk a tanulds, az irdsbeli munkak és a vizsgdkon valé normakévetd viselke-
déssel kapcsolatos meggydzddésre kérdez rd. Ennek fontossdga a késébbi munkavallaléi és
dllampolgdri magatartds szempontjdbdl nem szorul magyardzatra. Nem a hallgatéi maga-
tartdst, hanem a szabdlyokkal kapcsolatos dlldsfoglaldst kértiik ordindlis skdldn kifejezni,
majd ebbdl indexet alakitottunk ki. (Ennek minimuma 0, maximuma 50 és dtlaga 36,7,
szérasa 10,4 volt.)

A harmadik dimenzi6 a tanulmdnyi munka irdnti elkotelezettség. A tanulmdnyi teen-
dékkel, elfoglaltsigokkal valé t6rédést, az ebbe valé befektetés mennyiségét és mindségée
sokan a fels6oktatds onmagdban is kifejezd eredményességi mutatéjanak tartjdk (AstIN,
1993), hiszen a képességek kibontakoztatdsa sem lehetséges rendszeres eréfeszitések nél-
kiil. Egy munkaviéllalé hosszi tdvon nydjtott teljesitményének is meggy6z6 elSrejelzdje.
Operacionalizdldsakor az adatbdzisban elérhetd adatok koziil az osztdlytermi és otthoni
munka intenzitdsa, az éraldtogatds és bizonyos nehézségii feladatok gyakorisiga, valamint
a sikeres vizsgdk ardnya és az dtlagos napi tanuldsi idtartam murtatéi keriiltek kivélasztdsra.
(Az index minimuma 0, maximuma 50 és dtlaga 32, szérdsa 8,7 volt.)

Lényegesnek tartjuk a kés6bbi tanuldsra valé nyitottsigot, amelynek alapjdn az adap-
tivitds hajlanddsiga és sziikségességének beldtdsa becsiilhetd fel. A nem kotelezéen telje-
sitendd tanulds, 6nképzés terén mutatott teljesitmények, példdul a nyelvvizsgdk szerzése,
az onmiivelés (szinhdz-, hangverseny-, mizeumlitogatds, a szabadidés olvasds), valamint
a jovébeli tanulds tervezése (tovabbképzések, doktori tervek) tartozott ide. (Az index mi-
nimuma 0, maximuma 50 és dtlaga 15, szérdsa 9,3 volt.)

Annak megjelenitésére, hogy a hallgaté rendelkezésére all6 eszkozok, elsajatitott ma-
gatartdsmintdk és tovdbbi erdsségek milyen értelemadé keretekbe képesek illeszkedni, az
otodik dimenziéba a sajdt élet értelmével és értékével kapesolatos meggydz8dést és maga-
tartdst helyeztiik. Az individudlis érettség dimenzidjdba hdrom komponenst édllitottunk,
az elsd az élet érrelmességével kapcsolatos meggy6z8dést és az értelem megtaldldsira valé
torekvést vizsgdlta, a mdsodik az egyén dltaldnos bizalomérzését, a harmadik pedig az
életvitelt s a rizikd-magatartdsokedl valé tartézkodds tudatossdgat reprezentdlta. Mind-
egyiket bevett kérdésblokkal operacionaliziltuk. (Az index minimuma 0, maximuma 50
és dtlaga 18,5, szérdsa 7,0 volt.). A hatodik dimenzi6 a tdrsadalmi kohézié szempontjabdl
fontos attitidoket és tapasztalatokat, a tdrsadalmi beilleszkedés Iényeges feltételének tar-
tott tdrsadalmi felel8sséget tartalmazza, s egyrészt azt jelenitettitk meg, hogy a tirsadalom
specidlis, valamilyen szempontbdl tiirelmet vagy segitséget igényld csoportjaihoz tarto-
z6kkal valé egytittmiikddéssel kapesolatban milyen prekoncepcidi vannak a hallgaténak
(kiilonbozé tarsadalmi kozelségeket tesztelve). A tirsadalmi kohézidhoz valé hozzdjérulds
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misik nagy teriiletének a munkdhoz valé viszonyt tartottuk, s ezért a munkatapasztalatot
a hossztl tdvi eredményesség fontos elérejelzdjeként kezeltiik. A harmadik komponens
a valasztott hivatds, munkakor tdrsadalmi hasznossigira valé torekvésre kérdezett rd.
(Az index minimuma 0, maximuma 50 és 4tlaga 20,4, szérdsa 11,4 volt.)

A dimenziékban megjelenitett tartalmak a téma szakirodalmaban 6néll6 fuggé val-
tozokként is képviseltetik magukat, de helyesnek tartottuk, hogy egyesitsiik mondaniva-
l6ikat egy komplex eredményességi mutatéban, hogy kikiiszoboljitkk az eredményességi
mutatdk sokszor jelentkezd diszciplindris, illetve képzési teriiletenkénti részrehajldsit,
s igy a heterogén hallgatétdrsadalom ellenére alapjavd valhasson egy tobbé-kevésbé elfo-
gadhaté fiiggd valtozénak.

Osszességében mind az abszoltt eredményesség, mind az eredményesség elény kii-
16nbsége jelentds az elsd és a végzds évfolyamok kozott, ami arra vall, hogy a hallgatésdg
a vizsgalatban megjelend sokszind intézményi kérnyezetben nagyjiban-egészében elényé-
re valtozik. Ha 6sszehasonlitjuk az egyes évfolyamhoz tartozok teljesitményét, azt tapasz-
taljuk, hogy a tanulmdnyi munkdba valé befektetés intenzitdsa és a tdrsadalmi kohézié-
hoz valé hozzdjérulds esélye az egyetemi évek alatt 4ltaldban mindenkinél és mindenhol
fokozatosan nd, az egyéni célok melletti elkotelezettség, az onbizalom gyarapoddsa és
csokkenése egyardnt megfigyelhetd, s a vdlaszaddk 6sszességét tekintve inkdbb csokkend
tendencidt mutat, egyes intézményi kornyezetekben persze ennek novekedése is tapasztal-
haté. Azonban maddrtévlatbdl ritekintve egyetlen dimenziéban a sok egyéni elmozdulds
kiolthatja egymds irdnydt és erejét, ezért nem is egyenként, hanem komplex eredményes-
ségi mutatévd érlelve szeretnénk felhaszndlni ezeket a tényezdket.

Nem elégedtiink meg azzal, hogy a hat dimenziéban kapott indexpontszdmok alapjin
egy Osszegzett indexet készitsiink, mert az oktatdsi rendszerben nyujtott barmely telje-
sitmény ismeretében az erre hat6 tényezdk egy specidlis csoportjdnak szerepét igyekez-
tiink azonositani. A kiilénbozd iskolai teljesitményt nydjté didkok kozotti tdrsadalmi
kiilonbségek mibenléwérdl a klasszikusok nyomdn mdr alapos képet trtak fel az okta-
taskutatok (Bourpiku, 2010). Tovébb kivintunk Iépni, el¢sz6r meghatdrozzuk, hogy az
egyes statuscsoportokban milyen dtlagos teljesitményt produkdlnak a hallgaték a vizsgalt
régiéban, s az ennek alapjdn kalkuldlhaté, elvarhaté eredményhez viszonyitottuk a meg-
valésult teljesitményeiket. Majd az intézmények belsé vildgaban kerestiik ezeknek az elté-
réseknek a magyardzatat.

A stdtuscsoportokba soroldshoz a lakéhely orszdga szerint a sziil6i iskoldzottsdg és a la-
kohely telepiiléstipusdnak figyelembevételével tdrsadalmistdtus-klasztereket alakitottunk
ki.' a kiilonb6z8 orszdgokban eltérd a stdtuscsoportok helyzete, de a vizsgdle felsdokratdsi
vonzdskorzetekben €16 hallgaték korében a telepiilési és az iskoldzottsdgi hierarchia kart
karba 6ltve mozgott. Hirom nagy stdtuscsoport alakult ki: a falusias kérnyezetbdl érkezd,
alapfoku végzettségli vagy szakmunkds sziilékkel rendelkez8k népes csoportja (45,0%),

1 A hidnyz6k szdmdt csdkkentendd az adatokat nem az 4tlagokkal helyettesitettiik, hanem az esetek ada-
tait egyenként mérlegelve soroltuk be a hallgatékat, igy sszesen csupdn 69 f8 maradt adathidny miatt
besorolhatatlan.
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amelyben a sziil6pdrok tobbsége az iskoldzottsig szempontjabdl egyontetliséget mutatott;
a kisvdrosi, kozépfoku végzettségli sziil6k gyermekei (25,7%), akiknek tobbségében érett-
ségizett vagy technikus édesanyja valamivel iskoldzottabb az édesapaknal, akik kozote
tobb az érettségizetlen szakmunkds; a harmadik csoportot a varosi-nagyvérosi, jobbd-
ra felséfoku (vagy technikus) végzettségli sziil6i hdttérrel rendelkezdk (29,3%) alkottdk,
akiket tobbségében diplomds apdk és szintén diplomds vagy felsé kozépfoku végzettségli
anyak neveltek fel.

A stétuscsoportok csalddi hdtterének tébbdimenziés kiilonbségei alapjan egyértelmi
volt, hogy az eltérd eréforrdsok nagymértékben befolydsoljdk a hallgaték eredményessé-
gét. A legtobb pontot eléré hallgaténak 249 pontja, a legalacsonyabbat szerzének 39 pont-
ja lett, s ahogy azt Banta és Pike (2007) is megfigyelte, a csoportdtlag-pontok kiilonbsége
nem nagy (159,3, 160,7 és 162,3), de a stdtuscsoportonkénti eredményességi pontszdm
terjedelme eltérd, eloszldsuk normilis. Az egyes stdtuscsoportokhoz tartozok eltérd ardny-
ban keriiltek az egyes teljesitmény szerinti negyedekbe. A stdtuscsoportok szerinti teljesit-
ménypontok eltérése nem meglepd.
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1. ABRA. A hallgatdi stdtuscsoportokhoz tartozék megoszlisa a teljesitmény szerinti negyedek kiozitt

Azt vizsgaltuk, hogy a stitusuk alapjdn elvdrhatéhoz képest hogyan teljesitenck az egyes
hallgaték. A stdtuscsoportok dtlagpontszdmat ugy értelmeztiik, hogy ilyen teljesitmény
vérhatd el az adott csoportba sorolt hallgat6tél. Az elvart eredményességi dtlagpontszdm
és a hallgat6 ténylegesen megszerzett pontszimdnak eltérése képezte azt az adatot, amit
az intézmény hatdsira bekovetkezd eredményesség-elényként értelmeziink. Van olyan,
aki az elvarthoz képest 118 ponttal kevesebbet, s van olyan, aki 106 ponttal tobbet ka-
pott. Jelen tanulmdnyban a stdtuscsoport dtlagahoz viszonyitott relativ eredményességre
tdmaszkodva latjuk kitapinthaténak az intézmény egyénre gyakorolt hatdsénak nyomait.
A relativ eredményességi mutat6t két kategoridlis valtozé formdjaban alkalmazva meg-

figyeltiik a legalapvetdbb osszefiiggésekben. Az elvdrtndl gyengébben teljesitd (49,9%),
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és az elvartndl jobb (51,1%) hallgaték mellett a relativ eredményesség szerint kiilénbo-
z8 kvartiliseibe sorolhatdk jellemzdit is részletesen vizsgéltuk egy mdsik tanulmanyban
(Pusztar, 2016).

Az intézményi jellemzdket osszehasonlitottuk, hogy az intézményi kdrnyezet mely
tényez8i szimitanak a legbefolydsosabbnak egymds hatdsdnak kisziirése utdn (Puszrar,
2016). A linedris regresszidelemzés fliiggd valtozdja az elvirthoz képest eredményesebb
hallgaték intézményi egységben tapasztalhaté magasabb ardnydt foglalta magdba, a ma-
gyardzé valtozokat pedig az intézményi jellemz8k hdrom vizsgilt (kompozicids, reld-
cids, hélézati) csoportjabdl valasztottuk ki. A tobblépcsds regressziés modell elsd 1épé-
sében a kompozicids jellemz8k hatdsit mérlegeltiik, a mdsodik és a harmadik lépésben
ezek mellé beléptettiik az intézményi kontextus reldcids gazdagsdginak szempontjdt, az
intergenerdciés és az intragenerdcids reldciok intézményi egységbeli ardnyait képvise-
16 valtozokat, a negyedik és az 6todik lépésben a kontextus behdlézottsdga jelenik meg
a modellben, egyrészt a szorosabban a hallgatdi 1éttel 6sszefiiggd tudomdnyos-kulturdlis-
érdekképviseleti behdlézottsdg, masrészt a civil és valldsi szervezeti tagsdg formdjaban. Az
Ujabb véltozok modellbe valé beléptetése segitségével elméletileg szepardlhatdk az ossze-
kapcsolédé hatdsok.

A kompoziciés jellemz8k a kovetkez8k voltak: nemi ardnyok, homogén diplomds szii-
18k ardnya, a kollégistdk ardnya. Az elsé magyardzé valtoz6 a n6k minél magasabb ardnyit
reprezentilja az elemzésben. A ndi tdlstly elészor figyelemre mélté pozitiv, majd a hdls-
zati szempont bevondsa utdn csdkkend szignifikdns hatdssal van az intézményi hozzdjiru-
lds erejére, s a civil-valldsi szervezeti hdlézatok jelenlétének hatdsdra eldjele megvéltozik,
negativ lesz. Ugy tiinik, a néi hallgaték egyiittmiikddésre valé nagyobb hajlamukkal ké-
pesek a teljesitményre 6szténzd kornyezet kialakuldsdra, de ha egy intézményben, intéz-
ményi egységben magas a hdlézatokbdl kimaradé nék ardnya, az mar nem hat timogaté
erdvel az intézményi tagsdg teljesitményére, s ebben az esetben a magas néardny mar nem
timogatja a magas intézményi hozzdjiruldst (FEnyes, 2010). A n6k magas ardnya tehdt
addig elényds, ha erds hdlézati hajtderdk mozgatjak Sket, s az ebbdl fakadé informécio-
kat, normakat kozkinccsé teszik.

A vizsgile felsGoktatdsi intézményekben az elségenerdciés diplomaszerz8k vannak
tulsilyban. A diplomds sziilépdrok gyermekeinek relative nagyobb ardnya nem néveli
az adott intézményi egység nagyobb hozzdjiruldsinak esélyét, hiszen minél tobb azok
szama, akik otthonrdl is jelentds stafirunggal indulnak el, anndl kevesebb feladatuk
van az intézményeknek. S agy tlnik, az ilyen helyzetben levé intézmények szerepér-
telmezésébdl ki is marad a tudatos hatdsgyakorldsra valé felkésziilés. Az intézmény ko-
zegében megndvekvd (elsésorban intellektudlis) intergenerdcids kontaktusokat ritkdn
érzékelnek azokon a kampuszokon, ahol a diplomds sziil8k gyermekeinek nagyobb az
ardnya. A kortdrs kapcsolattartds gyakorisiga onmagdban nem pozitiv hatdst, de ha
magas egy kampuszon az onkéntes kozosségi tagok ardnya, az tobbféle negativ hatdst is
képes kozombésiteni. A kollégistdk ardnya a vizsgdlt intézményekben inkdbb alacsony,
ezért nemigen csoddlkozhatunk, hogy a nemzetkézi szakirodalomban ettdl vart kedvezd
hatds teljesen elmarad.
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Az elemzés tantsdga szerint az intézményi kontextus reldcids tényezdi koziil a tanéri-
kon kiviili tanulmdnyi-intellektudlis intergenerdcids kontaktusok akkor is stabil tdimogaté
er8forrdsnak szimitanak, ha a kampuszélet mds teriiletei nem miikodSképesek. A vizsgéle
intézmények tdlnyomérészt elségenerdcids hallgatdi szdmdra ez a kapcsolattartds elemi
fontossdgu a hidnyzé kulturdlis téke pétldsihoz, vagy orientdlhatja 8ket, hogy miként
pétolhaté ez. A kortdrs kontaktusok koziil a tanulmdnyi-intellektudlis tartalma kontak-
tusok siirtisége egyértelmd pozitiv intézményi hatdssal jir, az intellektudlis tartalom nél-
kiili intragenerdcids kontaktusok, a hallgatétdrsakkal valé személyes-szabadidds egytittlét
viszont nem erdsiti az intézmény jétékony hatdsdt. Az onkéntes szervezetek, csoportok
dltal teremtett hdlézati eréforrdsok koziil tobb is van, amelyik hozzdjérul a pozitiv in-
tézményi hatdshoz. Az érdek-képviseleti tagok és a civil szervezeti tagok relativ stirtisége
onmagdban nem tartozik ezek kozé, taldn azért, mert ezek szelektivek, és a tagok szi-
ma kritikus tdmeg alatt marad. Azonban minél tbb a kutatécsoportokban, kulturélis
korokben és valldsos kiskozosségekben részt vevé fiatal egy adott intézményben, annil
tobb hallgaté teljesit az elvdrhaténdl jobban. S ami figyelemre mélté: nem csupdn maguk
a tagok profitdlnak ebbdl, vagyis ezeknek a koroknek igen pozitiv tovagy(ir(izé hatdsa van
a fels6oktatdsi kontextusokban.

1. tdbldzat. A kompozicids, a reldcids és a hdldzati tényezdknek az intézményi hatdsra gyakorolt befolydsa

1 2 3 4 5
KOMPOZICIOS
Néi tobbség ,321 %% | ,392 4K | 273 x4k | 119 ** -,074 *
homogén diplomds sziil6k ardnya 5,142 %% | 190 *** | 033 *** | - 059 -,158 ***
Kollégistdk ardnya -,002 ,008 -,021 ,055 -,101 ***
RELACIOS
Intergenerdcids intellektudlis kontak- 705 F4% | 448 *x* | 353 HFH* ,002
tusok ardnya
Intergenerdcids személyes kontaktusok - 430 **H | - 410 *FF | - 318 ¥4+ | 094 **
ardnya
Intragenerdciés intellektudlis kontak- ,660 XX | 507 FHk | 5()4 Hxk
tusok ardnya
Intragenerdci6s személyes kontaktusok 5,223 %% -,023 ,075
ardnya
HALOZATI
Kutatdcsoport-tagsdg ardnya 347 FHx ,032
Kultdresoport-tagsdg ardnya ,383 *** | 168 ***
Erdek-képviseleti tagsdg ardnya 5,025 ¥ | -,504 ***
Valldsi csoporttagsdg ardnya 1,041%**
Civil csoporttagsdg ardnya -,875 ¥+
Adjusted R Square ,115 ,251 ,451 ,599 ,821

Az 8sszefliggés szignifikanciaszinge: *** =0,000.
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(OSSZEGZES

Tanulmdnyunkban az intézményi hozzdjirulds nyomait és alkotéelemeit igyekeztiink tetten
érni. Az elvdrhaté hallgatéi teljesitmény kiszdmitdsdhoz figyelembe vettiik a hallgaté tdrsadal-
mi stdtuscsoportjdban elért dtlagos teljesitménypontszimot, s ehhez viszonyitva kiilonitettitk
el az elvarhat6nal jobban vagy gyengébben teljesitd hallgatdkat. Azonositottuk azokat az intéz-
ményi kornyezeteket, amelyekben a lehetd legtobb hallgaté teljesitett az elvdrhaténal jobban,
vagyis az aggregdtumok szintjén fogalmaztuk Ujra a felsoktatdsi eredményesség jelenségét,
majd a kiemelkedd intézményi hozzdjéruldst egységek tulajdonsigait hatdroztuk meg. Eze-
ket a jellemzdket hdrom teriileten vizsgdltuk: az intézmény hallgatéi osszetétele (kompozicid)
utdn az intézményre jellemzd hallgatdi kontaktusokat elemeztiik inter- és intrageneraciés met-
szetben (reldciok), majd az 6nkéntes szervezetekben, kozosségekben valé részvételi gyakorisdg
(behdlézottsdg) hatdsait kerestiik elészor kétvaltozods, majd tobbvaltozés elemzés segitségével.

Adataink alapjén gy tlinik, hogy azok az intézményi egységek képesek a legtobb
hallgaté eldrelépését tdimogatni, ahol a hallgaték kozote tobb a nd. Ennek pozitiv hatd-
sa azonban elttinik a behdlézottsdg elemzésbe vald bevondsakor. A homogén diplomds
sziil8pdroktdl szdrmazok és a kiilonosen elényds anyagi helyzettiek intézményi gyako-
risdga 6nmagdban nem elegendd a pozitiv intézményi hatds eléréséhez, ezt ersen dr-
nyaljik a reldcids és a hdlézati tényezdk. E tényez8k befolydsa kiilonosen az alacsonyabb
iskoldzottsdgu sziilék gyermekei dltal domindlt karokon szémit. A kollégistdk magas ard-
nya, ha ez nem jdr erés 6nkéntes kozdsségi behdlézottsdggal, nem pozitiv tényezd.

Megallapitottuk, hogy akdr kiils6, akdr belsé irdnyultsdgu, az erés kontaktusokkal dt-
szdtt kornyezetek jobban tdmogatjék a relativ teljesitményeldny elérését. Megerdsitettiik,
hogy az intellektudlis tartalmd inter- és intragenerdciés kontaktusok, a tanulmdnyi és
kulturélis ldtokort szélesitd beszélgetések kiemelkedden pozitiv hatdstiak. Az intellektu-
dlis tartalmu intergenerdciés kontaktusok hatdsit nem tudja helyettesiteni egy hallgatéi
problémakkal t6r6d6 specidlis intézményi egység. Adataink azt mutattdk, hogy 6nma-
gukban a kampuszon beliili, tisztdn szabadidds, személyes intragenerdciés kontaktusok
nem jdrulnak hozzd a pozitiv intézményi hatdshoz.

Osszességében arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy az intézményi hozzéjérulds feltdrd-
sa egyel6re tudomdnyosan megoldatlan kérdés. Tapasztalataink azt mutatjak, hogy az intéz-
ményi teljesitmény lényegének megragaddsa s a jol teljesité intézmények azonositdsa meg-
valdsithatd, a magyardzatkeresés azonban a hallgatdi kornyezet jelenségének dsszetettsége
okdn nagyobb kihivds. Atfogé modell felépitése helyett néhdny intézményi vonds jelentésé-
gére tudunk rémutatni, melyek az intézményi politikdk kialakitdsakor jol hasznosithatok.
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A portfé6lié mint a tandri mesterképzési
szak értékelésének eszkoze

Az aldbbi tanulmdny a tandri mesterképzési szak lezdrdsahoz kapcsolddé vj érékelési esz-
kozt, a portféliét mutatja be, amely szemléletében és gyakorlatidban lényegesen kiilonbozik
a tandrképzésben korabban alkalmazott, kimeneti feltételként megfogalmazott irdsbeli pro-
duktumoktdl. A tanulmdny kitér a nyiregyhdzi tanarképzés portfolidkészitési gyakorlatéra,
ezen beliil a pedagdgiatandri szakképzettség hallgatéi munkdinak elemzésére, értékelésére,
kiilonos tekintettel a tandri kompetencidkra és reflexiokra. Az eddig meglévd tapasztalatok
egybeftizése, a kozeljovére toreénd kitekintés reményeink szerint hozzdjirul a tandrképzést

ron

folytaté hazai intézmények portféliokészités terén mar meglévd kozos tuddsdhoz.

KIINDULASI ALAPOK

A magyar tandrképzés rendszere kétciklusd, osztott formdban t6rténd megszervezése
a kétezres évek kozepén kezd8dott, és els6ként a 2008—2009. tanévben indult a tandrkép-
zést folytaté magyarorszdgi felsGoktatdsi intézményekben. A magyar oktatdsi kormdnyzat
a tandrképzés jogszabdlyi hdtterének megalkotdsdval, a képzési és kimeneti kovetelmé-
nyek megfogalmazdsival' beemelte a tandri portfoli6 készitésének kotelezettségét a tandri
mester szakon tanulmdnyokat folytaté hallgaték szémdra. A portfélié mint a tandrképzés
Uj éreékelési eszkoze arra késztette a képzd intézményekben a szakmoédszertant oktatd
tandrokat és a tandrképzd intézetek munkatdrsait, hogy egyfajta Gtmutaté segédanyagot,
sorvezetSt készitsenek a hallgatéik szdmdra, hiszen magyar nyelven a legfrissebb hozzd-
férhetd szakirodalom? a Falus — Kimmel-kétet volt. Ezek a féként elektronikus formdtu-
mu tartalmak® segitették mind a hallgaték, mind a képzék munkdjit. Az intézmények
az egyedi, sajdtos elvardsok megfogalmazdsdra is torekedtek, igy megjelenik a portf6lié
konkrét tartalmdra, beemelésre érdemes dokumentumokra torténé utalds, ajdnlds.

1 4. szdmt melléklet a 15/2006. (IV. 3.) OM rendelethez 5.1.3. pont

2 Farus IVAN — KimMmEeL MagporNa (2003): A portfslis. Gondolat Kiadéi Kér — ELTE BTK Nevelés-
tudomdnyi Intézet, Budapest.

3 DPélddul: [URL: www.nyf.hu/bgytk/sites/www.nyf.hu.bgytk/files/docs/06_tanari_portfolio.pdf] Letsl-
tés: 2016. szeptember 21.
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PORTFOLIOKESZITES A NYIREGYHAZI TANARKEPZESBEN

A tandri mesterképzésben a hallgatdk a képzésiik utolsé félévében osszefliggd szakmai
gyakorlatot teljesitenck kiilsé iskolai helyszineken, és az itt végzett tevékenységiik szisz-
tematikus dtgondoldsdt kovetSen elkészitik portfélidjukat, melynek anyagai a leginkdbb
alkalmasak tandri kompetencidik meglétének a bizonyitdsdra. A Nyiregyhdzi Egyetemen
e gyakorlatot kisérd blokkszemindrium keretében ismerkednek meg a hallgatdk a portfélié
fogalmadval, tandrképzésbe tortént bedgyazottsdgdval, céljaval, készitésének menetével.
Fontos hangsulyozni, hogy az értékelésnek ezen djfajta eszkdze nem csupdn a tandrképzés
(tandri mesterképzés, osztatlan tandrképzés) sajdtja, hanem a pedagdégusok elémeneteli,
mindsitési rendszerének is meghatdroz6 eleme. A tandrképzdk feleldssége megnd a hallga-
toik felkészitésében, mivel a pedagdgus-életpalydhoz szervesen hozzdtartozik a portfélié
megirdsinak Gj szemlélete, a reflexiv, elemzd, értékeld tandri magatartds. Ezért tartjuk
fontosnak, hogy a vonatkozé szakirodalmakat, jogszabdlyokat, a gyakorlathoz 6sszedlli-
tott naplét, a honlapunkon fellelhetd segédanyagokat tanulményozzék hallgat6ink. Ezek-
bél kidertil szamukra a portfoli6 célja, a relative Gjfajta elvdrdsoknak a kére. A szemindriu-
mon nagyobb idékeretet biztositunk a portfélié készitésének folyamatira, igy megvitatjuk
az anyaggyjtés, a vélogatds, a szerkesztés szempontjait, a reflexiok megfogalmazdsédnak
fontossdgat, melyek a tanulds folyamatdrdl, a szakmai elrehaladdsrél, a hallgatéban fel-
meriilt kérdésekrél, kételyekrdl szélnak. Az dtgondolt, szisztematikus reflexidkat a tandr-
jeloltek metakognitiv készségeinek fejlesztéséhez elengedhetetlennek tartjuk. A szemind-
riumokon megbeszéljiik a gyakorlati napléban rendelkezésre 4116 feladatokat. A hallgaték
a gyakorlatot vezetd mentorral konszenzusra jutva médositjdk elképzeléseiket, adaptdljdk
az adott iskola lehetdségeihez, majd megismerik a portféli6 értékelésének kritériumait is.

A pedagégiatandri szakképzettség hallgatinak portféliéjdhoz az aldbbi értékelési
szempontsor hasznilatos:

1. tdbldzat. A portfolid értékelése

1. A portfélié kitizétt céljainak érvényesitése

2. A portfdlidban az elméleti tudds bemutatdsa

3. Specidlis kompetencidk/tartalmak mindsége

a) Ismeretek

b) Képesség
¢) Attitlid
4, Reflexidk, onértékelés
5. Mellékletek szakmai szinvonala

6. Osszedllitds, szerkesztési arinyok

7. Dokumentalds, dokumentumok illeszkedése, hivatkozas

8. Nyelvezet, stilus

Ezen értékelési kritériumrendszert rovid, szoveges értékelés, tovabba a kidolgozasra kertilt
g g
ponthatdr is koveti.
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A tandri mesterképzésre torténd felkésziilés iddszakdban a Tandrképzd Intézethez tarto-
26 szakmai egységek (a pedagdgia és a pszicholdgia tanszékek, a szakmddszertani cso-
port) munkatdrsai dsszedllitottak egy, az Osszefiiggd szakmai gyakorlat végrehajtasihoz
napjainkban is haszndlt (az Gjabb szakképzettségeknek, az eltérd bemeneti feltételek ko-
vetkeztében viltozé kreditértékeknek megfeleld, tobbszor médositott) gyakorlati naplét.
Az ebben szerepld tartalmi elemek mindegyikéhez késziiltek hallgatdi segédanyagok,* igy
a portfélidhoz is. Mivel a tandri mesterképzési szakon szdmos szakképzettségen torténik
képzés, jelen tanulmdny csupdn a pedagégiatandri szakképzettség keretén beliil készitett
portfélidkat tekinti az elemzés alapjinak.

A portfdlidkészités sordn a hallgatdk felé kozvetitett elvardsndl a behrensi, giessi el-
gondoldst kovetjiitk. Ennek értelmében a portfélié a hallgaté azon munkdinak és tandri
tevékenységének célorientdlt és szisztematikus gydjteménye, mely bemutatja egyéni pro-
bélkozdsait, fejlddését és teljesitményét egy vagy tobb teriileten a tanulmdnyi és gyakorlati
ideje alatt. A portfélié készitésének folyamatdban a hallgaté aktiv résztvevdje a tartalom
kivdlasztdsdnak. A portfélié akkor vilik teljessé, ha a reflexiékban megfogalmazédnak az
egyén szempontjabol fontosnak itéle pirhuzamok, kételyek, mérlegelések, megfontoldsok,
szembedllitdsok (BEHRENS, 2001; GiEss, 2004). A tandri kompetencidk kialakuldsdnak,
fejlédésének ive is legyen tetten érhetd, melyet nem csupdn leir a jeldlt, hanem olykor
vivoddsait, Gtvesztéseit is képes megfogalmazni. Fontos, hogy a hallgaté elfogadja, vdl-
lalja ezt a megkozelitési médot. Igy teremtddik meg a portfélié kiemelt funkciéjanak,
a szakmai-pedagdgiai-mesterségbeli fejlédésnek a megitélhetdsége, ezdleal a jeldle minél
megbizhatébb értékelése, mindsitése a zdrévizsgin.

A PEDAGOGIATANARI SZAKKEPZETTSEG PORTFOLIOJANAK
TARTALMA

A pedagégiatandri szakképzettséget végzé hallgatéink osszefiiggd szakmai gyakorlataikat
pedagdgiai szakkozépiskoldkban (Tokaj, Nagykalld, Miskole, Csenger, Piispokladany,
Berettydujfalu), egészségiigyi szakkozépiskoldban (Nyiregyhdza), illetve olyan gimndzi-
umokban végzik, melyekben miikodik Arany Jinos Tehetséggondozé Program (Nyir-
egyhdza, Szolnok), ahol 6n- és tdrsismeret, palyaorientdcid, tanuldsmédszertan témédkban
foglalkoznak a kozépiskolds didkokkal. A gyakorlat helyszine és annak tantdrgyi struk-
turdja, valamint programkindlata nagyban befolydsolja a hallgaték szakmai tevékenysé-
gét és ezdltal a portfdlié tartalmi elemeinek sokszin(iségét. A fentebb emlitett gyakorlati
naplé portfdliéra vonatkozd része javasol ugyan a tandri kompetencidk meglétére, bizo-
nyitdsdra kiilonb6z6 feladatokat, dokumentumokat, de ezek kiegészithet6k, médositha-

4 Errdl ldsd bévebben: [URL: www.nyf.hu/bgytk/node/5] Letsltés: 2016. szeptember 21.
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0k az egyes szakképzettségek sajdtossigainak megfeleléen. A gyakorlati naplé ezen része
integralja egyrészt a pedagdgiatandri szakképzettség sajitossdgaibdl adédd, mdsrészt az
eltelt évek eddigi tapasztalataibdl 6sszegytjtott, rendszerezett, kibdvitett ajanlasblokkot.
Megemlitendd, hogy a dokumentumok kivalasztisdban a hallgaték szabadon déntenek,
a feladatok végrehajtdsa a gyakorlati helyszin adottsdgaitdl fiigg.

A pedagdgiatandri szakképzettséghez kapcsolddd Osszefiiggd szakmai gyakorlatot
és a képzést lezdré portféliéban a hallgatonak bizonyitania kell a képzési és kimeneti
kovetelményekben meghatdrozott tandri kompetencidinak meglétét és fejlédését, mely
folyamatos onreflexidk Gtjdn, a sajit tevékenység szisztematikus vizsgdlata, elemzése 4ltal
vélik teljessé. Elvdrdsunk a hallgatéval szemben, hogy reflexiéiban valamennyi pedagé-
giai helyzet alkoté médon, a szaknyelv korrekt alkalmazdsaval keriiljon bemutatdsra. Ezt
kovesse az érvek felsorakoztatdsa amellett, hogy miért az adott tevékenységre és megolda-
sdra esett a jelolt vdlasztdsa. Elvdrjuk, hogy a megfogalmazott nreflexié tiikrézze annak
mérlegelését, hogy az adott cselekvés milyen hatdsokat gyakorolt a tanuldkra és a jeloltre
magdra, illetve milyen viltoztatdsok, médositdsok végrehajtdsa tlinik még inkdbb célra-
vezetSnek.

A PORTFOLIO ERTEKELESE SORAN ALKALMAZOTT ELVEK

Az értékelési szempontok kialakitdsakor a portf6lié funkciéjébdl indultunk ki. A 15/2006.
(IV. 3.) OM rendelet IV. sz. melléklete alapjin egyértelm(, hogy a portfdlié elsdsor-
ban gyljtemény, mely azt a szerepet tolti be, hogy bemutassa a tandri kompetencidk
meglétét, pontosabban azok fejlettségét, mdsrészt értékelési funkcidval is rendelkezik. Ez
a két funkci6 szitkségszerlien 6sszecsuszik, tehdt a portfélié mindsitésekor az értékelési
szempontokat ennek megfelelden célszer( kialakitani. A tandri kompetencidk rendszerét
kovetve, a kulcskompetencidk hdrmas egységében (szakmai ismeretek, tudds, szakmai ké-
pességek, szakmai szerepvéllalds és elkotelezettség, azaz attit(idok) tagoltuk az értékelési
szempontokat (1. tdbldzat). A hallgaté dokumentumaibdl kell kovetkeztetni a kompeten-
cidk szinvonaldra, mdr amennyire ez megnyilvdnulhat az értékeld szakember szdmadra.
Kiilonosen fontossd vélnak a hallgatd reflexiéi, igy Gjabb értékelési szempontok lépnek
be: milyen magyardzatot fliz a dokumentumhoz, nézetei, véleményei milyen tudatossi-
got drulnak el, 6nértékelésének milyenek a céljai. Mindez tantskodik a hallgaté 6nref-
lexidinak mindségérdl. A kompetencia-dsszetevék éreékelésében az attittidok jelentik az
egyik legnehezebben megragadhaté elemet. A portf6lié értékelését végzé szakembernek
az ériékelés folyamatdba a sajdt szubjektumdt is sziikségszertien be kell emelnie az atti-
tdok, de akdr a képességek mindsitésekor is, mivel azok gyakran csak ,kdzvetetten”

ragadhat6k meg.
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(GONDOLATOK HALLGATOINK PORTFOLIOIROL

Az albbi szubjektiv gondolatok kdzel hatvan hallgatéi portf6li6 értékelése sordn fogalma-
z6dtak meg. Ezen hallgatéi munkdk ismételt, Gj szempontok szerinti elemzése eredménye-
sen hozzdjarulhat a jové tandrképzésének alakitdsihoz. Az alabbiakban a pedagégiatandri
szakképzettségen végzett hallgatdk portfdlidi alapjin értékeljitk a tandri kompetencidk
fejlédését a reflexidk alapjin. Hangstlyozzuk, hogy az aldbbiakban kiemelt kompetencia-
osszetevSk voltak a legtipikusabbak s egytttal a legjobban tetten érhetdk a hallgatéi mun-
kakban. A példdk drulkodnak azokrdl a tevékenységekrdl, feladatokrél, melyek a hallgatok
dltal legkedveltebbeknek, legszerencsésebbeknek bizonyultak, s egyben adekvdt médon
bizonyitottdk a tandri kompetencidk fejlédését. Sok mulott a kompetencidk bemutatdsa
sordn azon, milyen tevékenységeken keresztiil interpretdlta azt a hallgatd, és mennyire
sikeriilt egyéni elképzeléseit és az intézmény kindlta lehetdséget szinkronba hozni.

A tanuldi személyiség fejlesztése tandri kompetencia bizonyitdsdra olyan médszerek s-
merete keriilt bemutatdsra, értékelésre, melyekkel a tanuldk kognitiv, emociondlis, szoci-
alis és erkolcsi sajdtossdgai és egyéni sziikségletei feltdrhatdk, tovdbbd a kiilonleges bands-
modot igényld (sajdtos nevelési igényti, beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézséggel
kiizds, tehetséges, hdtrdnyos helyzet(l) tanuldkra vonatkozdé pedagdgiai, pszicholégiai,
szocioldgiai vizsgdlatok eredményeinek elmélyiiltebb értelmezése lehetévé vilik. A tanu-
lds kiilonboz8 pedagdgiai és pszicholdgiai elméleteinek, a tanulds eredményességére hatd
kulturdlis és szocioldgiai tényez8knek az ismerete is részét képezte az éreékelésnek.

A képesség kompetencia- 6sszetevénél hallgatdink a nyitottsdg és kritikus elemzés
fontossdgdt emelték ki a nevelés-oktatds szempontjainak figyelembevételével. A tanulék
megismerése sordn az életkori sajdtossigoknak megfeleld, tobbféle médszer alkalmazdsa
keriilt értékelésre, ahogyan a tanuld énképének, sajitossigainak, tanuldsi stilusénak és
motivdci6jénak feltdrdsa, a tanulds eredményességére gyakorolt hatdsdnak értelmezése és
felhaszndldsa a tanulds sikeressége érdekében.

Az artitiid fejlédésérdl a tanuldkra és a nevelésre vonatkozd, mdr meglévé sajét értel-
mezések és a szakirodalmakban olvasott elméletek koherencidjanak megteremtése kertilt
éreékelésre, illetve a tanulds aktiv folyamatdnak, a konstruktiv tanuldselméletnek az elfo-
gaddsa.

A tanuldi csoportok, kozisségek alakuldsinak segitésénél, fejlesztésénél a tandri eszkoztar
bdvitési lehetdségeinek ismeretére figyeltiink, mely hozzdjérul a tanuldi kozosségek a tandr
elétt (tdbbnyire) rejtett kapcsolati haléjanak feltardsira, a csoportfolyamatok alakuldsi-
nak megértésére, az egyes tanuldk sajétos helyzetének megismerésére. Megitélésre keriile
az egylittmi(ikodést és a versengést elétérbe allité mddszerek elényeirdl, hitrdnyairdl valé
hallgatéi tapasztalatszerzés, valamint ismeretszerzés az iskolai integracid, inklazi6 lehetd-
ségeirdl, az oktatdsi esélyegyenl8ség és esélyegyenldtlenség kérdéseirdl, tanuldi kozossé-
gekben végzett kutatdsok eredményeirdl.

A képesség terén kiilonos figyelmet kapott, hogy megval6sult-e a tanuldk bevondsa, kez-
deményez8készségének alakitdsa olyan szitudciok segitségével, melyek az egytitemiikodést,
a kommunikdciot fejlesztik. A hallgaté tevékenysége sordn hozzdjérule-e a csoportkohézié

74



A PORTFOLIO MINT A TANARI MESTERKEPZESI SZAK ERTEKELESENEK ESZKOZE

erésitéséhez, a kozosségi élet és értékek megbecsiiléséhez személyes példaaddson keresztiil.
Alkalmazdsra keriiltek-e a mdssdg elfogaddsiban sajdtos tanuldsszervezési eljrdsok.

Az artitiid fejlédésénél éreékeltiik az elkotelezettséget a tanuléi kozdsségek és az dnszer-
vez8dés, a tanuldk esélyeinek ndvelése irdnt. A hallgatéi reflexiok alapjdn kerestiink meg-
dllapitdsokat arra vonatkozéan, hogy jellemezte-e nyitottsig a tandrjeloltet az eltérd véle-
mények el- és befogaddsdra. Torekedett-e a tanulék szociodkondmiai és szociokulturélis
stdtusdnak jobb megismerésére, nyitott-e mds kultdrak és éreékviligok irdnt.

A pedagdgiai folyamar tervezésénél figyelt-e a hallgaté az intézményi dokumentumok
tudatos alkalmazdsara, a szaktdrgyi, szaktudomdnyos ismeretek korszertiségének, helytal-
l6sdgdnak garantdldsira, az adott tananyag elsajdtitisihoz a megfeleld médszer, tanulds-
szervezési mod valtozatos formdban toreénd alkalmazdsdra.

A képesség fejlédése esetén értékeltiik az osszhang megteremtésére valé torekvést a tan-
tervi célok és a tanulék aktudlis ismeretei és szitkségletei kozot, illetve a tandrjelolt fejls-
dését a tanuldsi-tanitdsi stratégidk kialakitdsaban és alkalmazdsdban.

A tandri attitiidor alapul véve néztiik, hogy a hallgaté er8sodott-e abban, hogy a tan-
ordra val6 felkésziilés és a tobb szempontbdl tudatos tervezés a tandrai eredményesség-
gel Osszefligg. A tandra utdlagos elemzésének, értékelésének szerepét felismerte-e a tandr
szakmai fejlédése érdekében.

A tanulok miiveltségének, készségének, képességénck fejlesztése a tudds felhaszndldsdval
tandri kompetencidndl értékeltiik a pedagdgia tantdrgy oktatdsahoz sziikséges ismeretck
frissitését, aktualizdldsit, bévitését, a tantdrgyi kapcsolat megvaldsitdsdt az egyes témdk
kozott, az Gj ismeret elsajdtitdsdhoz sziikséges elézetes tanuléi ismeretek meghatdrozdsit.

A képesség dsszetevonél figyelembe vettitk a pedagdgia tantdrgy terminoldgidjdnak
kovetkezetes haszndlatdt, a tantdrgyi ismeretek kozvetitése sordn a sajit gyakorlati ta-
pasztalatok megosztdsdt a tanuldkkal, kapcsolat kialakitdsdt a tananyag és a mindennapi
pedagégiai tevékenység kozott (példdul iskola, nevelés, csaldd témakorokben).

Ertékeltiik azt a tandri aztitiidir, mely a tanultak alkalmazdsanak sokoldalt feltérdsara
a tanul6kkal kozdsen toreénik, kozeliti a tananyagot a valds élet problémdihoz. A hallgaté
kreativ megolddsokat alkalmaz els6sorban a tananyag feldolgozdsa sordn, torekszik a ta-
nuldk attitddjének tudatos formdldsdra (tantdrgy megszerettetése, pdlyaorientdcio, a hall-
gaté modellnyjté attittidje).

Az egész életen dt tartd tanuldst megalapozd tandri kompetencia esetében a hallgatok
témdban t6reénd ismeretbdviilésének értékelésére fokuszaltunk, elsésorban a sajdt, 6nallé
tanulds értelmezésének valtozdsira, a motivaci6 szerepének fontossigara az 6nszabélyozé
tanuldsban.

A képesség kompetencia-sszetevénél a tananyag 6ndllé feldolgozdsiban val6 kezdemé-
nyezdképességre figyeltiink, a koordindtori szerep elétérbe dllitdsdra az ismeretkozvetit§
szereppel szemben. Ertékelésre keriilt a tanulds irdnti motivicié folyamatos fenntartdsa-
nak képessége.

Ezen tandri kompetencia artiriid komponense sordn értékeltitk a kreativitdst a tan-
anyaghoz kapcsolédé valtozatosabb feladatok kidolgozdsiban, valamint a hallgaté elkotele-
zettségét véltozatos tanulds-médszertani technikdk megismertetésére, begyakoroltatdsdra.
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A tanuldsi folyamat szervezése és irdnyitdsa tandri kompetencia ismeret sszetevéjénél
hangsilyos szerephez jutott az Gjfajta tandri szerep, a tanitdsi-tanuldsi folyamatban alkal-
mazhaté mddszer-kombindcidk elsajdtitdsa, az informdcids és kommunikécids technolé-
gia alkalmazdséban megfigyelhetd ismeretbdviilés, a didkoktdl jové (meta)kommunikativ
jelek rugalmas értelmezése.

Ertékelésre keriilt a megfelel$ aktivitdst, motivaldst, differencidldst segité médszerek
alkalmazdsinak gyakorisiga, a tandrjelolt fogékonysdga a tanuléi vélemények, otletek ta-
nitdsi-tanuldsi folyamatba épitése irdnt, a kreativitdst serkentd, inspirdlé légkor megte-
remtésének, a konfliktusok megolddsihoz adekvit eljirdsok alkalmazdsdnak képessége, az
élményszerliségre és szemléletességre valé torekvés.

Figyelembe vettiik annak leirdsdt, hogy milyen mddon épiilt be a hallgaté attitiidjébe
a tanul6 motivéldsa arra, hogy maga konstrudlja tuddsit aktiv részvétellel, tapasztalatszer-
zéssel. Ertékeltiik azt, hogy sajdtja-e a tandrjelolnek a facilitdrori, koordintori szerep és
az ehhez alkalmazkodé kooperativ tanuldsszervezési médok beépitése a tanitdsi-tanuldsi
folyamatba. Elkételezett-e a hallgaté a tanulds tanitdsa mellett, megfogalmaz-e egyéreel-
md, vildgos szabdlyokat a tanitdsi-tanuldsi folyamat sordn, alkot-e koz6s szabdlyokat a ta-
nulékkal, és értelmezi-e azokat csoporton, osztdlyon beliil. Nyitott-e a tanuldk dtleteinek,
javaslatainak elfogaddsdra. Jellemzi-e munkdjit a tanuldkkal valé partneri kapcsolatok
kiépitése, tapintatos-e kiilonb6z8 nevelési helyzetekben.

A pedagigiai értékelés viltozatos eszkizeinek alkalmazdsa tandri kompetencia meglété-
nek bizonyitdsa sordn ismeri-e a tandrjelolt a tanuldi teljesitmények személyiségfejlédésre
gyakorolt hatdsit, a kritérium- és normaorientdlt értékelési médokat. Képes-e a hallgaté
a rendszeres visszacsatoldsra, onellendrzésre, onéreékelésre. Ervényesiil—e moralis felelds-
ség villaldsa a sajdt értékelési tevékenység irdnt, szem elStt tartja-e az éreékelés krité-
riumait (objektivitds, validitds, reliabilitds), az egyéni sajdtossdgokat az értékelés sordn,
elétérbe helyezi-e a tanuldk on- és tdrsériékelését, nyitott-e Gjabb ellendrzési-értékelési
eljdrdsokra.

A szakmai egyiittmiikodés és kommunikdcié tandri kompetencia bizonyitdsa sordn a hall-
gaténak ismernie kell a tanuléi érdekképviseletet, az iskola csaldddal és egyéb tdimogatd
szervezetekkel vald egylictmikodésének formdit, tdjékozottnak kell lennie a hatékony
kommunikécié 6sszetevdirdl. Ertékelésre keriil a hallgaté képessége szimmetrikus és part-
neri viszony kialakitdsdra az egyiictmtikodést feltételezd kapcesolati formakban; érvé-
nyesiil-e a kommunikdciéban a szuggesztiv eléaddsmédra torekvés, hatékony részvétel
a szakmai megbeszéléseken. Jellemzi-e kollegidlis egyiittmiikodés a tandrjeloltet, tudato-
san tdmaszkodik-e a tanuldi véleményekre, felismeri-e a hatékony kommunikdci6 és hoz-
z4 kapcsolédé technikdk jelentéségét mind a nevel-oktaté munkdban, mind az iskolai
szervezet miikodtetésében.

Az onmiivelés, elkotelezettség a szakmai fejlédésre tandri kompetencia sordn bizonyitja-e
a hallgatd, hogy ismeri a helyi kozosség specidlis igényeibdl és tanarképébdl, illetve a tanu-
16k életkori sajétossdgaibdl fakadé szerepelvérdsok rendszerét. Képes-e pedagogiai témdja
szakirodalmi forrdsok szakszert és értékeld feldolgozdsira, a pedagdgiai szakirodalom
eredményeinek felhaszndldsdra a gyakorlati tevékenységben. Helyer kapnak-e sajét peda-
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gbgiai nézeteiben a legkiilonb6z8bb pedagbgusszerepek sajdtossdgai, figyelemmel kiséri-e
a pedagégiai szakirodalmat, megjelenik-e azon szdndék, hogy kutatdsi eredményeket, j6
gyakorlatokat épitsen be a mindennapi tevékenységébe.

KoNkLUZ1OK

A tandri szakképzettség Osszefliggd szakmai gyakorlatdhoz készitett gyakorlati naplé
hasznosnak bizonyult. Ajanlott a hallgaték rendelkezésére bocsdtani mdr a képzés elméle-
ti alapoz szakaszdban, hogy a benne megfogalmazott ajinldsok koziil kell6 megfontolt-
sdggal tudjanak vélasztani a gyakorlati idére.

Az sszefiiggd szakmai gyakorlatot kisérd blokkszemindrium kifejezetten a portf6lié
készitésének idészakdban nyeri el jelentségét, mely sordn a felsGoktatdsi szakember tt-
mutatdsai elengedhetetlenek a sikeres dokumentumgytjtemény 6sszedllitdsahoz.

A pedagdgusok elémeneteli rendszerében a pedagdgusértékelés, mindsités meghata-
rozé dokumentumdvi vélik a portfélio, igy elengedhetetlen a tandrképzésben egy djfajta
pedagdgusi szemlélet, attitlidbeli védltozds megalapozdsa. Ehhez szitkség van arra, hogy
a pedagégusjeloltek eljussanak a helikopterszemléletig, vagyis hogy legyenek képesek a sa-
jat gyakorlati tevékenységiik folé ,emelkedni” és azt mds dimenzidk mentén szemlélni.
Ha a hallgaték képessé vilnak a reflexié hdrom szintjén (leirds, elemzés/érvelés, onéreé-
kelés) gondolataikat szakmailag korrekt formdban megfogalmazni, akkor mdr elindultak
a reflexiv tandrrd valds agdn.

Folyamatos kovetelményként el kell varni hallgatéinktdl, hogy a pedagégiai, neveléstu-
domdnyi szakkifejezéseket egyre nagyobb biztonsiggal haszniljak, bévitsék tudomdnyos
szakkifejezéseik tdrhdzdt. A zdrévizsga mint ,ériékelési konferencia” (Farus — KiMMEL,
2003. 29.) tapasztalatainak feldolgozdsa fontos tanulsagokkal szolgdlhat a koznevelésben
dolgozé pedagégusok mindsitd eljdrdsiban is.

A portfdlié-médszer alkalmazdsa sordn felmeriild aggilyok a képzés évei alatt ered-
ményesen enyhithetk. Féleg a portfdlié fejlédést dokumentdlé funkciéjanak megbizha-
tosdgdhoz fliz8d6 kétségek csokkenhetnek, ha sikeres a portf6lié értékelését végzd szak-
emberek egytittmiikddése az értékelési elvek, a képzési sajdtossdgokra is figyeld, rugalmas
szempontsorok kialakitdsdéban. Mdsrészt kiilonds gondot kell forditani a hallgatéi aggi-
lyok csokkentésére is. Fontos eloszlatni a tapasztalhat6 erds bizalmatlansdgot, téves meg-
felelési kényszert. A képzés teljes folyamatdban az 6nszabdlyoz6 tanulds, a reflexiv szemlé-
letméd, a metakognicié fejlesztésébe dgyazottan tortént a portfolidkészités folyamatdnak
megismertetése. Ez segitette el8 a portfélié-médszer elényeinek hallgatéi elfogaddsit és
érvényre juttatdsdt a dokumentumban.
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HoGyAN TOVABB?

A tandr mesterképzési szak 2016 utdni kifutdsdt kovetSen az osztatlan tandrképzésben
szerencsésen hasznosulhatnak az eddigi tapasztalatok. J6 kiinduldsi alapnak tekinthetd
az egyes tandri kompetencidk meglétét bizonyitand6 feladatok, dokumentumok kére.
Tervezziik ezek beépitését is az osztatlan tandrképzéshez kapcsol6dé dsszefiiggd szakmai
gyakorlat ,terepnapléjaba”.

A kozoktatdsban dolgozé pedagégusokkal szemben tdémasztott djfajta elvdrdsok rend-
szere kiilonos hangstlyt ad a tandrképzék felelésségének hallgatéik portfélid-készitési jar-
tassagdnak kimunkdaldsiban.

A nemzetkozi tandrképzési gyakorlatbdl tudjuk (MELIEF — Ryyswijk és mtsai., 2013),
hogy szdmos eurépai és Eurépdn kiviili orszdgban a tandrképzék szdmdra is megfogal-
mazdsra keriiltek szakmai sztenderdek, amelyekkel valé egyetértést kovetden a szakmai
névjegyzékbe keriiléshez a tanarképzé sajit tevékenységét bemutaté portféliér készit. Igy
a tandrképzésben, a tandri tevékenység szamos teriiletén megkeriilhetetlenné vilik a fen-
tebb részletezett dokumentumgytjtemény, a portf6lié készitése.
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Narrativa és pedagdgiatorténet

Egy lehetséges kutatdsi szemléletméd margéjara

A narrativitds fogalmdnak, jelentéseinek kiilonbozd értelmezése a tdrsadalomtudoma-
nyok teriiletén hazdnkban is elterjedtnek mondhaté,' sét a kozbeszéd kiilonbsz6 szintjein
is haszndlatos a ,narrativa” kifejezés, kiilonosebb meghatdrozds, értelmezés nélkiil.

Elméleti és kutatdsmetodolégiai megalapozottsdggal a torténeti és a pedagdgiator-
téneti kutatdsokban is taldlkozunk a narrativ szemlélettel, széles jelentéstartomdnyban.
A Hayden White 1973-ban megjelent Metahistory cimi munkdjéra keletkezett hazai ref-
lexidkra (GYANT, 2000) ugyan kevesen figyeltek fel a pedagégiatorténeti kutatdk koziil,
de Jerome Brunernek a paradigmatikus és a narrativ gondolkodds ismeretelméleti kii-
16nbségeire felhivé tanulménya (BRUNER, 2005) jél ismert dltaldban a pedagdgiai kutatdk
korében.

A tdrténetirds posztmodern korszaka a nyelvi fordulat fogalmdnak bevezetésével ka-
pott municiét a narrativitds értelmezéséhez. A nyelvi fordulat a valésdg nyelvi megal-
kotottsdgdra, az informdcié helyett a jelentésre irdnyitotta a figyelmet (KALMAN, 2009.
95.). Ebben a szemléletben a nyelv nem kozvetitdje, titkrozdje a valdsigrél szerzett infor-
miécidknak, ismereteknek, hanem a nyelvi kifejezés maga a megalkotott valésig. Ebben
a felfogdsban a megismeréshez hasznélt nyelv tehdt nem semleges. Hayden White szerint
a toreéneti kutatds eredménye egy nyelvi kompozici, amelyben a kivalasztott nyelvi esz-
kozok nem stildris jelentdséglick, hanem hordozzdk a torténetkutatds lényegét (GyAnt,
2000. 22.; WHITE, 1984). White négyféle narrativaértelmezésre hivja fel a figyelmet:
a) az analitikus filozéfusok, példdul Danto, a narrativa ismeretelméleti stdtusdval foglal-
koznak, és azt kifejezetten a torténeti jelenségek magyardzatdra, értelmezésére alkalmas
megkozelitésnek tartjak (RUsEN, 1999); ) az Annales-kor tagjai a narrativ toreénetirdst
ideoldgiai reprezentdcids stratégidnak és nem tudomdnyos megkozelitésnek értelmezik;
¢) a jeltudomdnyi kiinduldst értelmezés (példdul Foucault, Derrida, Genette) a narra-
tiv megnyilatkozdsokat diszkurziv koédnak tartja, amely a beszélé pragmatikus szdndé-
ka szerint lehet a ,valésdg” reprezenticidja; o) a hermeneutikai megkozelités (Gadamer,
Ricoeur) a disurzusban megmutatkozé id8-tudatossigot, az idé strukeurdldsde ldctatja
a narrativiban (WHITE, 1984). Az ember tehdt narrativikba sziiletd és a meglévék alapjin
Uj torténeket alkot6 lény (Mérocz, 2014).

1 A Narrativik kdnyvsorozat 11 kétete kivald képet fest e megkozelités hazai fogadtatdsdrdl.
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Szédmos kutaté a narrativa fogalmdnak, jelentéstartomdnydnak torténettudomdnyi
értelmezéseit boncolgatva arra az elsésorban ismeretelméleti alapélldsra helyezkedik,
hogy a narrativitdsnak, az elbeszélésnek kitiintetett szerepe van a torténeti kutatdsban
és a torténetirdsban: nem feltétlenil dllithaté szembe a tudomdnyos megkdzelitéssel, hi-
szen a toréneti elbeszélés ,az idétapasztalds cselekvésiranyitd és identitdsképzd” értelme-
zésének foghato fel (RUsEN, 1999. 42.). A torténeti narrativa tudomdnyos jellegét még
abban is ldtja Riisen, hogy a forrdsok, tények interpretdcidja ,mddszertanilag szabdilyozha-
10 és — az igazsdg biztositdsa érdekében — szabdlyozandé kognitiv folyamar” (RUSEN, 1999.
43)). A torténetirds 4ltal létrehozott narrativ konstrukcidk, értelmezések 6sszefonédnak
a retorikai eszkozokkel, nyelvi formdkkal. A posztmodern felfogds szerint tehdt a torté-
netkutatds folyamata kiilonbézik a pozitivista tudomdnyossigtdl, de a forrdsokbdl feltdrt
tények torténetbe illesztése tudomdnyosnak tekinthetd abban az értelemben, hogy racio-
nalis megismerésre épiil, kognitiv folyamatok révén hozza létre az elbeszélést, narrativdt
mint kutatdsi produktumot. E felfogds szerint tehdt a maltat kutaté torténész dleal létre-
hozott szaktudomanyos értekezés maga is narrativa, egy lehetséges, megalkotott olvasata
a multnak. Ez az értelmezés jol illeszkedik abba a felfogdsba, hogy a torténeti mulerdl
kiilonbozd olvasatokat, a torténeti ,valésdg” kiilonb6zé reprezentdcidit tudjuk megalkot-
ni torténészként.

A narrativ szemlélet értelmezése azt is jelentheti, hogy olyan személyes forrdsokat,
emlékezetre épiilé visszaemlékezéseket kutat a torténész, amelyek maguk is narrativinak,
elbeszélésnek tekinthetdek. Ebben az esetben a kiilonb6z8 idésikok taldlkozdsa valdsul
meg;: a visszaemlékezésben megjelené mualt, a visszaemlékezés ideje és minderrdl a torté-
neti kutaté dltal létrehozott narrativa ideje.

A nemzetkozi és a hazai pedagégiatorténeti kutatdsok a legutébbi évtizedekben tema-
tikdjukban és kutatds-mddszertani eszkdztdrukban is kitdgultak (Bir6 — Par K., 2007;
PukAnszky, 2008). Néhdny hazai kutatdsi példa megmutatja, hogy a narrativ szemlélet
milyen médon, milyen elméleti és/vagy mddszertani tudatossiggal — vagy éppen anélkiil
— oltote testet a pedagogia toreéneti jelenségeit vizsgdlé tudomdnyteriileten. A narrativ
kutatdst mint erny6fogalmat (FuLpa, 2014) érdemes ismét hangstlyozni e rovid szemlé-
zéskor, hiszen nem gy&zziik kiemelni, hogy szimos kutatds-mddszertani lehetdség adédik
a narrativ szemléletben rejlé kutatdsi lehetdségek érvényre juttatdsdra.

A torténelemelméleti és médszertani megfontoldsok kevéssé jatszanak szerepet, pusz-
tin a fogalomhaszndlat hivja fel a figyelmiinket Az OFI torténete narrativik tiikrében
(MAYER, 2009) cim(i kétetre. A cimben szerepld ,narrativa” kifejezés itt arra utal, hogy
az adott id8szak, eseménysor szerepldi a sajit szubjektiv olvasatukat beszélik el, foglaljdk
torténetbe interjikérdések alapjn, és a kotetben ezeknek az olvasatoknak az elrendezése,
nem pedig elemzése torténik: mintegy kindlja magat arra, hogy ezeket a narrativékat va-
laki feldolgozza.

Narrativ szemléletd pedagdgiatorténeti kutatdsnak tekinthetd Méreg Martin tanul-
mdnya Schultz Imre pécsi tanitoképzd intézeti tandr onéletirdsdnak elemzésérdl (MEREG,
2013). A személyes narrativik, élettorténetek kutatdsdt a tematikus megkozelitésti narra-
tiv szemléletd kutatdsok kozé soroljak (Riessmann, 2008). Méreg Martin kutatdsdnak
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kettds célja volt: egyrészt a tandri identitds elemeinek a szoveg megalkotdsdnak sajdtos-
sdgain keresztiil torténd megragaddsa, mdsrészt a narrdcié elemeinek vizsgélata, kategé-
riarendszer kidolgozdsa, amely ,lehetévé teszi a szoveg tartalmi és strukturdlis elemeinek
elkiilonitését és a kozottik levd viszonyrendszer vizsgdlatdt, ebbél kiindulva pedig rd leher
mutatni az onkép konstrudldsanak egyedi és dltaldnos vondsaira”. Az 6néletrajzi széveg mint
a személyes dokumentum 4ltal kindlt elemzési lehetéségek koziil tehdt Méreg Martin egy
olyat vilasztott, amely a széban forgé 6néletirdst mint narrativumot vizsgélta a szoveg
szerkezeti és tartalmi jellegzetességeinek feltdrdsdval. A szerkezet elemzése ,az iddében vald
elbrehaladds, az események egymdsra kivetkezése és a kizottiik levd ok-okozati viszony” meg-
mutatdsdt jelentette, ahogy az 6néletrajz iréja szakmai elérehaladdsit leirta. A tanulmany
szerzdje feltdrta, hogy ez az egymadst kovetd életszakaszokat rogzité 6néletirds tudatosan
egy fejlédési folyamatot, ivet 6rokitett meg, és elemzése szerint ,a fejlédéselv kovetkezetes
érvényesitése pdrbuzamba dllithatd a keresztény torténetirds releologikus szemléletével”. Az
onéletrajz tartalmi elemzése sordn a tanulmdny szerzéje olyan nyelvi kategéridkat kiiloni-
tett el a szdvegben, amelyek a j6 és rossz pedagdgus, az egykori és a korabeli tanitéképzés
dichotémidit rogzitették. Ez a tartalmi elemzés nem kvantitativ, hanem a kvalitativ tarta-
lomelemzés egy formdjdnak tekinthetd. E kutatds egyuttal arra is rdvildgit, hogy a narra-
tiv szemlélet(i térténeti kutatds kutatds-médszertani megvaldsitdsa — ahogy kordbban mér
sz6 volt réla — kiilonb6z6 mddszerek megfeleld alkalmazdsit jelentheti.

Ez jellemz8 Kolosai Nedda doktori disszertdcidjdra is, amelyben narrativ interjik tar-
talomelemzésével egy tdrsadalmi jelenség, az 1950-es évek kisiskoldskordnak individudlis
reprezenticidjit, szubjektiv megélését igyekezett megmutatni (Korosai, 2013). A narra-
tiv szemléletd elemzés nyelvi mintdzatok feltdrdsdt jelentette az interjik szovegébdl. Az
interjikban megjelent k6z6s élményvildgot egy narrativumkészlet részének tekintette, és
Assmann nyomdn ugy értékelte, hogy az ezekben 6rzétt kollektiv emlékezeti tartalmakat
sikertilt feltdrnia. Ilyen, mintdzatok nyomdn kiemelhetd tartalmak voltak példdul az isko-
la tdrgyi és téri struktirdja, a tanité személyére valé emlékezés vagy a korszak térténelmi
fordulataira vald visszaemlékezés. A visszaemlékezd interjiszovegek narrativaként torténd
kezelése az elemzés sordn lehetévé tette a megjelend kiilonb6z8 idShorizontok tudatositd-
sat, a mualtbdl ,dckidlrote tizenetek” és ezekre a jelenbdl toreénd reflexié taldlkozdsat.

Narrativ szemléletti kutatdsnak tekinthetjitk a Golnhofer Erzsébettel kozsen megje-
lentetett forrdskiadvdnyunk bevezetd tanulmanydban alkalmazott néhdny elemzési szem-
pont eredményét. A forrdskiadvany 117, 19471949 kozote késziilt, az iskolai emlékekre
torténd visszaemlékezést tartalmazott (GOLNHOFER — SzaBoLcs, 2009a, 2009b). A visz-
szaemlékezések egy konkrét témakér, az iskola vildga koré rendezddéet gondolatokat,
élményeket, tapasztalatokat rogzitenek egy felmérés — korabeli széhaszndlattal: ankét —
kérdéseire kifejtd vélaszt adva. E szovegek dnmagukban és egyiittesen is narrativak; mint
visszaemlékezések hordozzdk a létrehozdjuk dltal konstrudle, iskoldval dsszefiiggd mule
jukat. A szdvegek létrehozdi egyszerre szerepléi e narrativiknak, és megfigyeldi, értelme-
z6i is a leirt, iskoldval, tandrokkal, tanitokkal kapcsolatos eseményeknek, élményeknek.
Ahogy kordbban szé volt réla, a visszaemlékezések tanulmdnyozdsakor idéhorizontok ta-
ldlkozdsa toreénik, mind a visszaemlékez8k, mind a kutatdk szempontjdbdl. A tdreéneti
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id6 kiilonb6z6 metszetei egymdsba érésének lehetiink tandi, de ldtnunk kell a személyes
id8, a ,valésig egyéni birtokbavétele” fontossigat is, amelyre a visszaemlékezdk vissza-
vissza tekintenek, és ez a visszatekintés a megélt idd tartalmdt, jelentdségét, kiterjedését
médositja, a mult—jelen—j6v6 dimenzidit folyamatosan mozgisban tartja. Az elemzett
visszaemlékez6 szovegekben megjelentek az emlékezet lezdratlansdgdt, mozgdsit, lehetsé-
ges irdnyait, alakitderejét mutaté gondolatok (GOLNHOFER — SzaBOLCS, 2009b).

A narrativ szemlélet elméleti hdtterével valé ismerkedés, az egyes tdrsadalomtudo-
ményokban fellelhetd narrativ szemlélet jegyében sziiletett kutatdsok megismerése arra
indithatja a pedagégiatorténet miveldit, hogy kutatdsi lehetdségeik hatdrinak tagitdsdt
ldssdk a narrativitds mint szemléletmdd érvényesitésében. A mult lehetséges olvasatainak
felmutatdsa meg is kivdnja, hogy kiilonb6z6 megkozelitésekkel, médszeregyiittesekkel
kozelitsiink elmalt korszakok vildgdhoz.
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,9zabad-e pedagdgidbdl hazudni?”

Lesznai Anna hitvalldsa a tanitdsrol!

LeszNAT ANNA, AZ EDENKERT SZULOTTE

Lesznai Anna (1885-1966), sziiletett Moscowitz Amdlia, a XX. szdzad kiemelkedd né-
alakjai kozé tartozik, akit sokféle néven ismerhetiink. Kortdrsai, bardtai Mélinak nevez-
ték, mig a Lesznai nevet a csaldd kortvélyesi® birtokdhoz kozel esé Leszna falucskdrdl
vilasztotta magdnak. Hdromszor ment férjhez, 17 évesen Garay Kdrolyné lett, ugyan
egy évvel kés6bb mdr el is vdlt. 1913-ban hozzdmegy Jdszi Oszkdrhoz, a magyar polgi-
ri liberdlis gondolkodds meghatdrozé alakjéhoz, akitdl Jdszi Oszkdrnékét két gyermeke
sziiletik. 1920-ban felbomlik a hdzassig, de Jdszival a j6 viszony mindvégig megmarad,
az emigrdciéban toltdtt hosszt évek alatt is folyamatosan kapcsolatban dlltak. Harmadik
férje Gergely Tibor grafikus, aki joban-rosszban kitartott mellette. Lesznai Anna haldla
utdn a mivésznd teljes hagyatékdc Magyarorszdgra kiildte, amelyet ma részben a hatvani
muzeum, illetve a Petéfi Irodalmi Muazeum kezel.

Lesznai Anna neve soha nem meriilt feledésbe, aminek oka sokoldalt tehetségében
rejlik: irénd, alkoté iparmiivész és tandr volt egy személyben, aki gazdag életmiivet ha-
gyott hdtra. A 2015-6s év alkalmat kindlt sziiletése 130. évforduléjdnak megiinneplésére,
és a hatvani mizeum Lesznai-emlékkidllitdsinak megnyitdsa mélté médon éllitott em-
léket neki. A Hatvany-Deutsch csaldd hagyatékdbdl megmaradt targyak, dokumentu-
mok és Lesznai alkotdsai segitenek az életit és az alkoté miivész vildgdnak felidézésében
(TorOK, 2001. 54.).% a 2016-0s évhez két évfordulé is tdrsithatd, 6tven évvel ezeldtt,
1966-ban sikeriilt Lesznainak mdsodszor is hazaldtogatnia, és ebben az évben kiadjik
onéletrajzi {rdsat: Kezdetben volt a kert cim(i regényét. A kétkotetes, 1368 oldalas munkdt

1 A tanulményet tisztelettel ajénlom Golnhofer Erzsébet hetvenedik sziiletésnapjdra.

2 Alsé-Korevélyes (szlovdkul Nizny Hrusov) kozség Szlovakidban, az Eperjesi keriilet Varannéi jérdsiban
taldlhaté. A csalddi kastély sokdig gyermekotthonként mikodott. Romosan, lakatlanul 41l (2016).

3 Két személynek is rendkiviil nagy szerepe volt abban, hogy a Lesznai-hagyaték Magyarorszdgra kertilt,
illetve meg8rzéddtt. 1974-ben Drévai Jézsef cukorgydri dekoratér hivta fel a mizeum akkori igazgatéjit
(Kovécs Akost), hogy a Hatvany-kastélybél a hibord utdn kidobélt miivészeti anyagot 6 érzi. A mdsik
onzetlen ajéndékozd Gergely Tibor, Lesznai Anna férje, aki New Yorkbdl postai tton hazakiildte fele-
sége hagyatékit.
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a Mult és Jov Alapitvdny ugyancsak 2015-ben, a hivatalos tinnepi év keretén beliil adta
ki djra.

Ismerve a XX. szdzad sorsokat nem kiméld torténelmi fordulatait — joggal meriil-
het fel a kérdés: hogyan sikeriilt Lesznai Anndnak megmaradni a kdztudatban? A titka
feltehet8en onazonossigiban van, tehetségében, amelyet oly sokoldaltan kamatoztatott,
szinte kifejezderejében, a formdban, az ornamensben, amelynek megtaldldsira oly nagy
gonddal torekedett. A migikus &serét a mesevildgban fedezte fel, a vizudlis mesemondds
és a dekordcié kozotti teriilet kindlta szdmdra az igazi dnmegvaldsitdst. Sajét életének
paradicsomi kertje, a kortvélyesi csalddi birtok, a ,Jardin Paradise” élménye, az itt eltol-
tott nyarak képeztek védéfalat szimdra, és jelentették az igazi gydkereket. Nagy szerepet
kaptak életében az erds csalddi kotelékek fiaihoz, férjeihez, késébb az igaz bardtsigok,
amelyek legtobbje életre sz616 volt. Kozismert volt apolitikussdga, sajatos harmadik utas-
sdga. Lesznai a modernizicié tlburjnzisit kétkedve fogadta. Ugy prébalta megéllitani
az id6t, hogy védekezésként lelkében 8rizte, miiveibe belerajzolta és beleszbtte az St koriil-
vev gyermekkori életképeket.

Meghatdrozé élmény volt Lesznai szdmdra a Vasdrnapi Kor tagjaival valé egyiictlét.
A Vasdrnapi Kér a magyar szellemi progresszié fészke volt, amely egy szekta jellegli barti
tarsasdgbdl dllandésult filozéfus-miivész korré. A taldlkozdsok Baldzs Béla (1884-1949)
naphegyi otthondban folytak 1915 és 1919 kozott. Baldzshoz egyébként szoros, egész
életén 4t tartd bardtsdg flizte Lesznait. Vezetd szerepet kap a kor szellemi irdnyitdsiban
Lukdcs Gyorgy (1885-1971), aki ebben az idében Heidelbergben kozvetlen kapcsolatban
dllt a német idealizmus kiemelkedd képviselSivel, Max Weberrel, a Stefan George-kérrel,
Georg Simmel tanaival (KarRADI — VEZER, 1980. 7-8.).

A kor alapitéi kozott volt Baldzs Béla, Lukdcs Gyorgy, Ritok Emma, Antal Fri-
gyes, Fogarasi Béla, akik fitknak, , kndbdknak”* nevezték magukat. Késébb csatlakozott
Hauser Arnold, Mannheim Kiroly, Fiilep Lajos, Varga Jend, Kéldor Gyorgy, Radvanyi
L4szl6 és Tolnay Kdroly. F8ként etikai, esztétikai kérdések keriiltek teritékre, kozponti
kérdés volt az anyag és a forma egymdshoz valé viszonya, a Werk, az igazi miialkotds.
Leginkdbb Nietzsche, Kierkegaard és Dosztojevszkij gondolatait elemezték. Oszténzé-
leg hatott rdjuk a Galilei Kor progresszivizmusa, a Godolléi mivészeelep és a folyama-
tos német, féként neokantidnus impulzusok (G. Simmel, M. Weber, W. Windelband,
H. Rickert). A kér tagjai magdztdk egymdst, hetente egyszer, maximum kétszer taldlkoz-
tak, elvrds volt a ,,gyénds”, a kotelezd Sszinteség. , Az dsszejoveteleknek szertartdsos, kvdzi
valldsos hangvételiik volt, a részrvevék kotelesek voltak mindenrdl a teljes igazsigot monda-
ni” (KARADI — VEZER, 1980. 55.) Lesznai, de a tobbiek napléibdl is jol rekonstrudlhatd,
hogy hatdrozott értékrendet, objektiv torvényeket, hatdrozott kontarokat akartak, hit-
tek a metafizikai transzcendencidban, az abszolut értékekben. A fenndllé kozonséges lée,
a kapitalizmus prézdjinak birdlatdt a kulttra értékei feldl kozelitették meg, és a kultira
segitségével tettek kisérletet a civilizdcié lehetséges megmentésére. Ady fellépése a Vasdr-
napi Kor szinte minden tagja szimdra meghatdrozé volt. Baldzs Béla szerint Ady segitette

4 Der Knabe: fit (németiil).
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a ,mindenség gydkeréhez” valé eljutdst (KaRADY — VEZER, 1980. 19.), mig Lesznai Ady-
ban a ,,lélekmélység és a metafizikai szomjiisdg koltdi kifejezésének példdjdr” latta (LEszNAL,
1909). Késdbb a kor tagjai szétszérédrak a vildgban, de legtobbjiik sikeres, ismert alko-

tévd valt.

MESESZOVO TOKELETES KIRALYLANY

Lesznai Anna alkotdi tevékenységének kozéppontjdban dllt a meseszovés. Sokszor és szi-
vesen mesélt felndtteknek és gyerekeknek. A mimesék rendkiviil népszertick a szimbolis-
ta irodalom képvisel6i korében. Lesznai szdmdra a mesealkotds az onkiteljesedést, az igazi
alkotdst jelentette, nem kitaldlta meséit, hanem benniik élt. 1918-ban, a Nyugarban fejti ki
mesefilozéfidjit, melyben a mesét ,Edenkertként”, ,foldi vindoratként”, »mennyorszig-
ként” jellemezte, amely ,,lélek melyet Isten lehelt a teremtésbe!” (LEszNAlL 1918).

A mese a legtokéletesebb onkifejezés, a mdgikus korszak legdsibb tudatformdja.
Lesznai beleszdtte meséit himzéseibe, verseibe, festményeibe. Lesznai (1965) azt nyilat-
kozta, hogy az igazi feladat a mesére valé rétalalas. ,A mese az emberiség koztulajdona,
és a meséket nem kell kiolteni, hanem az ember kinyiijtja a kezét, és kifogja a levegébdl [...]”
(SziLAgyr — TOROK, 2014). Lesznai meséi nem elsésorban tanitéi célzattal irédtak, nem
volt tanulsdguk, ha igen, akkor azt a benniik rejlé értékvildg (a csaldd, a vallds, az erkélcs)
képezte. ,A mese nem dbrizol, nem oktat, nem magyardz, hanem a lélekvalisdg torvényeir
titkrozi, értelmessé, tagolttd, mozgalmassd és tartalmassd... disziti az iddt... mint az orna-
mens a teret...” (LEszNAIL 1918).

A mese a legkozelebbi rokona a képzémiivészeti ornamentika, amely a dolgokat har-
monikus egymdsmellettiségben megjelenitve disziti a teret (SziLAgy1, 2007. 147.). A mese
képes tullépni a tdrgyi valdsdgon, az ornamenssel diszitett mesékben metafizikai mélység-
be lehet jutni. A mesék stiritve fejezik ki a létet, amelyben egy (4j) spiritudlis-metafizikai
vilagkép konstrudlédhat meg. A ,vasirnaposokkal” folytatott hossza filozéhiai, esztétikai
utkeresés fazisait is megjelenitik, amelyekben mindig ott van a torekvés a tokéletes forma
megtaldldsira. A mese a fantdzia révén fliggetlenit a realitdsoktdl, a vigyakozds és a betel-
jesiilés igérete. Lehetdséget ad a kordbbi nézetek meghaladdséra, elutasitdsdra, a raciondlis
viliggal szemben az érzelmek, az irraciondlis akarat érvényesitésére, elvezetni az olvasét
a tudatalatti vildgdba (SziLAgyr, 2007. 149.).

Lesznai Anndnak nagy sikert hoztak gyermekeknek irt rajzos mesekonyvei, amelyek
németill jelentek meg.’ Koztik: A kispillangd utazdsa Leszndn és a szomszédos Tiindéror-
szdgban (1913), a Mese a biitorokrdl és a kisfiirdl (1918), a Mese az eperszemnyi szivrél (1919).
A mesevilig Lesznai Anna szdmdra talnétt a gyermekek vildgén, a hires mesesz6v6né
szivesen mesélt felndtteknek, gyakran legjobb bardtjdval, Baldzs Béldval.

5  Csak 1978-ban adja ki a Méra Kényvkiadd, az eredetitdl eltéré méretben és tordelésben, kisebb szoveg-
modositdssal.
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A Szildgyi Judit dltal (2007) Lesznai napléja alapjan osszedllitote Idédiszités — Mesék,
rajzok cimi kotet olyan, 1910 és 1930 kozotti miveket tartalmaz, amelyek kordbban
nem jelentek meg. Ezek kozott jelentds helyet kapnak a felndttmesék (Az 4z, Az iiveglélek,
Meluzina, a tokéletes ember). Lesznai bevalldsa szerint: ,, Minden irds kizott a mesék 4ll-
nak a legkozelebb hozzd(m), a valdsdgbdl, onmagam torvényeibil tobbet sejtettek meg velem,
mint barmely mds betiibe szedett tanitds.” Az elvigyodds, a magdny feldolgozdsdnak, az
Uj harmoénia megtaldldsinak sajdtos dtja rajzolédik ki benniik. A meseiré szerint a mese
lehetéséget kindl az énség korldtainak az 4ttdrésére, a korldtlansig vigydnak kielégitésére
(LEsznar, 1918. 65.). A mese a megvéltott dolog miivészete, mert egyenéreékiivé, egy-
természet(ivé teszi a dolgokat. Lesznai meséiben kifejezésre jut panteisztikus természet-
értelmezése és szerelemfilozofidja, amely dthatja egész vildgértelmezését. Szdmadra a kert,
a mikrokozmosz (fa, virdg, gyiimolcs) a szubsztancidlis 1ét olyan kozege, amely az ember
szdmdra az 8sazonossdgot adja. Ilyen 8sazonossignak tartja a szerelmet is.

»A mese mint forma — dit, mely a mindent egybeileld dsazonossdghdl a fesziiltségmentes
harménidba vezet. (...) a mese egy fa, melynek gyokere az azonossdgban, és dgai, melyeken
léggyokereket érzek, a harmdnidban vannak.”® (SziLigyt, 2007. 150.)

Lesznai meséi tobb forrdsbdl tdpldlkoznak: meghatdrozéak a gyermekkor népmeséi,
a korevélyesi élmények, a magyar és szlovak népmesék. Osztonzé volt a feltehetden Lukdcs
Gyorgy kozvetitésében megismert hdszidizmus, valamint a hindu upanisddok teremtés-
magyardzatai. Lesznai meséi, mint az ornamens, indaszertien tekeregnek, eldgaznak,
léncolatszer(ien fejlédnek. Motivumrendszeriikben a biintetés, kivetettség, blinbocsdnat,
gy6zelem (beteljesedés) kovetik egymdst. Az ember-, az dllat-, a névény- és a targydbrdzo-
ldsok organikus egységet képeznek, kifejezésre juttatjdk fesziiltségmentes egyenértékiisé-
giiket. Lesznai gy kivdnja az anyag és a forma harmonikus egységet megteremteni, hogy
selveszi” a dolgok tdrgyi mivoltdt, mivészként egy Gj értelmezést ad azzal, hogy egyen-
sulyba hozza a szint, a teret, a perspektivit (SziLAGy, 2006. 65.). 1917-es naplébejegyzései
alapjdn ugy véli, hogy a sz6veg az idét disziti, a képi dbrdzolds pedig a teret. A diszités (az
ornamens) a legmélyebb lélekvaldsdg, az abszolutum kifejezése (Ding an Sich-re térekvés),
amely képes magdba foglalni az egyensilyt, a ritmust, a téren és idén kiviiliséget, a vég-
telenséget és az egységet. Lesznai Anna képei (rajzai, himzései) a kontdrok segitségével
mindig az anyag és a forma harménidjinak a megtaldldsdt keresik, egyben belesimitjak
a ,dolgot” a transzcendentdlisba.

Miivészi kiteljesedésének legtermékenyebb iddszaka az 1910-20-as évek ideje. Az
1910-es években a virdgornamensek, a huszas években, 1927-ig pedig inkdbb a paraszti
életképek domindltak. Féként akvarelleket festett (TOROK, 2001. 56.). A vasirnaposok
impulziv szellemisége belesz6védott Lesznai meséibe, amelyek nem irédtak direkt moé-
don, 4m a benniik kifejezésre jutd éreékvildg kétségteleniil nyomot hagy az olvaséban.
Személyes hitvallds, erkolcsi és esztétikai nézetek siritett esszencidja jut kifejezésre a hol
egyszer(i, mdskor bonyolult motivumrendszeren keresztiil. Lesznai meghagyja a befoga-
dénak a szabadsdgot ahhoz, hogy mindenki a maga médjdn értelmezze képes torténeteit.

6 V.3670/43/1-20. PIM
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TANITOKENT PRAKTIKUS PROFETA

Lesznai Anna els§ tanitdshoz kotddd tevékenysége a tandcskoztdrsasdg idejéhez kotddik.
Kevéssé ismert, 1919-ben az egyébként apolitikus Lesznai szdzdtven oldalas munkdjiban
egy olyan miivészetpedagdgiai reformkoncepciét dolgozott ki, amelyben az 4j mivészeti
nevelés alapjait fektette le, s a Nemzeti Mizeum dtszervezése mellett (Barték Béla be-
vondsdval) a nyolcosztilyos elemi iskola és a négyosztdlyos kozépiskola rajztanitdsinak
kidolgozdsdval biztdk meg (TOROK, 2010. 38.). A papirhidny ellenére sikeriil miivészetpe-
dagégiai koncepcidjat az Gj nyolcosztdlyos népiskola kereteire kidolgozni, amely munka
a mai napig szinte ismeretlen.”

Onéletrajzi regényében tgy emlékszik vissza ezekre az idékre, hogy Lizé (Lesznai)
a ,semmibél teremtés mdmordban” a népbiztossig meseosztdlydn taldlta magit. ,A va-
rdzslatos papirgubdkbil kikél majd a népkultira himes szdrnyi pillangdja.” Lesz iskola,
papir, meselap. Mert ,formdini oly j6” (LEszna1, 1966/11. 510.). A rajz kulttrafejlesztd,
internaciondlis kifejez8eszkdz, amely egyardnt fontos mind a gyakorlati, mind a szellemi
életben. A szép irdnti fogékonysdg eszkoze, fejleszti a lelki és szellemi kvalitdsokat, olyan
befejezett egységet képez, amelyben benne van a szép, az izlés és a nemes. A rajz a lélek
lenyomata, amely egyardnt fontos a pedag6égusnak, illetve a pszicholégusnak.

Lesznai az egyének szabadsdgdn alapuld Gj kozosséggé szervezddd vilagrdl kialakitott
dllasfoglaldsit jelentdsen meghatdroztdk a vasirnaposokkal folytatott vitdi: ,./.../ az igazi
szabadsdg otr kezdddik, ahol a mds ének szabadsiga nem csokken, de oregbiti a mi szabad-
sdgunkat”® Pedagdgiai hitvalldsit a kdvetkez8képpen fogalmazta meg: ,, A miivészet nem
azon kevesek szdmdra fenntartott luxus, akiket a természet kiilonleges alkotderdvel dldott meg.
A mitvészet — sziikségszeriiség. [...] a tandr egyik legnemesebb feladata az, hogy a miivészettel
kapcsolatos mindenfajta elditélet ellen harcoljon.”

Fontosnak tartotta, hogy a pedagégus felismerje a gyermek szdndékdt, képességét, és
tudatositsa azt. A pedagdgusnak nyolc éven 4t respektdlnia kell a személyiséget, felelds
érte. J6l és okosan kell tudni kérdezni; a tanftvanyait szellemi gyerekeinek tekinti. Onal-
16an, de mindig a tanuldk eldtt dolgozik. Igyekszik megismerni tanitvdnyait, és alkal-
mazkodik hozzdjuk. A nevelési célokat magdra nézve is kotelezdnek tartja, kovetkezetes,
de nem szigoru. Kiemelt szerepet kap az érzékek fejlesztése, f6ként a jaték segitségével, az
izlésnevelés, a szemmériék fejlesztése, a kertmiivesség (f6ként vidéken) és a betlivetés. Ijgy
vélte, hogy a miivészeti nevelés az erkolesi nevelést szolgdlja, az értelmes munka, az alko-
tds az Onfejlesztés legjobb eszkoze. Részletesen kitért a tanuldsi kornyezet, a tanuldsszer-
vezés kérdésére, hangsulyozta az egyéniesités, a differencidlds, az integrélds, az osztdly- és
miihelymunka és a miivészeti séta szerepét. Lesznai mivészeti koncepcidja az esztétikai
és etikai nevelés Gj alapokra helyezésével jelentds azonossigot mutatott a nyugat-eurdpai

7 V. 3670/15 PIM (Az eredeti dokumentum elsé négy oldala hidnyzik, de a program 6sszefoglaldsdbol
kévetkeztetni lehet a bevezetésre. Terjedelme: 150 oldal.)

8 V. 3670/43/2 PIM

9 V.3670/43/15 PIM
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reformpedagdgiai iskoldk korabeli torekvéseivel. Gyermekkozpont, a gyermeki szabad-
sdgot és aktivitdst felkarold 0j iskoldt képzel el. Az ,4j nevelést” hirdetd miivészeti koncep-
cija tilmutat az iskola falain, az egész életre akar nevelni, életvezetés- és izlésreformjdval
hatni kivdn az életmédra (NEMETH, 2006. 64—68.; VINCZE, 2014. 211.).

Lesznai Anna komoly 4rat fizetett a rajzoktatds koncepcidjdnak kidolgozdsaére. El
kell hagynia az orszdgot, és évekig él emigriciban. A koértvélyesi birtok sem képezte
tobbé Magyarorszdg részét, bar a csaldd a nyarakat valtozatlanul ott toltotte. Kordbban
is komoly kérdésként meriilt fel az, hogy mi a miivész kotelessége, illetve feladata. Mi-
lyen szerepet kell vagy lehet vallalnia az alkoténak? Mi az etikus cselekedet? A Vasdrnapi
Korben, de 1920 utdn kiilondsen sok sz esett a kommunizmus, az 4j vallds megitélé-
sérél. A muvész Lesznai szdmdra fontos dilemma: ,,Az individudlis lélek, a tiszta forma
elkisér-e a megvéltdsig?” Szerinte hiromféle miivészi munka van, és a né mindegyikre
képes, a gyermekben részese mindhdrom nem(i munkdnak. Ezek a kovetkezdk: ,a fenn-
tarté (nmagam kiszolgdldsa, konzervild miiveletek); a gazdasdgi értéker produkdlé munka
(anyagi és szellemi értéket hozd, amely onfenntartd és plusz szellemi értéket képuvisel) és az
alkotd munka, amely potencidlis metafizikai értéket képvisel. |[...] a teremtményt Isten a maga
képére formdlta (mindig egyiitt sziiletett az Ordoggel), szabad akaratra itélve, jora és rosszra”.
A teremtménynek meg kell keresnie az 8sformdt, az En-formit, és gy kell dtmennie Is-
tenbe, hogy En maradjon.'

Naplébejegyzései szerint ,a forradalom biinné vdlik, mibelyt intézményesiil, viszont
a lélek forradalmi attitiidje, a formuldk leromboldsa még dinamikusabb formdk érdekében
dllando tényezdje kell, hogy legyen etikai magatartisunknak. Am a nyiltsdg (is) pedagdgiai
eszkoz: minden, amit eltitkolunk életiinkbdl, megmdsitia, meghamisitja embertdrsaink vildg-
ldtd tisztasdgdt és értékelésér.” !

A vildgszellem hazudhat-e pedagdgidbil? Szabad-e pedagdgiibil hazudni? Ha Isten nem
teremtette tokéletesnek az embert, ez nem hazugsdg — irja Lesznai. Isten utat adott az
embernek és tdvolsdgot 6Snnonmagdtdl. Ha jon az Gj vallds, a régi vallds gyengéit ki kell
mondani. Ez tehdt nem hazugsdg, mert igazat mondani csak az tud, aki megérti magat.
Am o6rok kérdés marad, hogy mi felel meg kozvetitd kozegnek az esztétikdban. Mi az
etikus cselekedet (idea és empiria) a mvészetben (LEszNar, 1920)?

Lesznai kevésbé volt népszer(i és sikeres a visszatérése utdn, noha t6bb kidllitdson is be-
mutatta munkdit. A kordbbi bardtok koziil sokan nem tértek vissza Magyarorszdgra, néhd-
nyan pedig elfordultak t6le. Orbdn Dezsd'?, a Nyolcak tagja 1931-ben nyitotta meg Atelier
nevi festSiskoldjdt és tervezdiroddjdt, ahol alkalmazott grafikdt, kerdmidt, textil- és divat-
tervezést, fotdzdst tanitott. Kivalé munkatdrsai voltak, koztitk Kner Albert, Kozma Lajos,
Rénai Dénes és Lesznai Anna, aki iparmiivészeti tervezést kezdett el tanitani (PassuTH,

10 Uo.

11 V.3670/43/4

12 Orbdn Dezs6 (1884-1986), autodidakta festd, grafikus jelent8s hazai karrier utdn 1939-ben szintén el-
hagyja az orszdgot. Ausztrdlidban telepedik le, Sydneyben, ahol angolul megjelenteti mavészeti nézeteit
osszegzd munkdjde, a Mivészettant.
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sine anno). Ezt tekinthetjiik elsé gyakorlati pedagdgiai tevékenységének. Lesznai sajdt
festdtanulmdnyairdl tobb verzié ldtott napvildgot. Férje szerint 1902—03-ban Ferenczy
Kiérolyndl tanult eldszor az Iparmiivészetin. A Gergely dltal hazakiildote hagyatékban van
(szerinte) a fest6nd elsé képe is, Interieur cimmel. Ez ellentmond annak az informéciénak,
amely szerint csak 1905-t8l vett részt szervezett tanuldsban. 1907-t6l Lucien Simon fes-
tGiskoldjaba iratkozott be Périzsban, amelynek élményeirdl, a nagyvdros, Pdrizs hatdsirdl
nincsenek feljegyzések. Az 1910-es és 20-as évek hangos sikere utdn jott az elsé emigracié.

Az 1930-as hazatérés utdn nem sokdig élvezhette férjével, Gergely Tiborral az ittho-
ni tartdzkoddst, a politikai radikalizdlédds, a zsidéellenes torvények miatt 1939-ben egy
amerikai meghivdsnak eleget téve hajéra szdlltak, és elhagytik Eurdpdt. Lesznai Anndt
az Ohio dllambeli Sanduskyba invitdltik, ahol héthetes miivészeti kurzust és 6t nyilvinos
eléaddst tartott a magyar mivészetrdl. Remek eléaddéként, egymdst érték a meghivésok.
1939 és 1942 kozott a Boston melletti Cambridge Wellesley College-dban tanitott, 1942-
ben a Newarki Tanitok College-dban (TOROK, sine anno). 1948-ban pedig tizendt kétérds
eléaddst tartott dltaldnos és kozépiskolai tandroknak a tervezés miivészetérdl és gyakor-
latérél a New York-i Lawrence Street School miivészeti miihelyében®. Eletének tovébbi
részében New Yorkban rendezkedett be. Az USA-ban fogyatékos gyerekek oktatdsdval
is foglalkozott. Magdntanitvinyokat viéllalt, mégpedig huszonét-harminc névendékkel
foglalkozott kis festdiskoldjiban, és csak hetvenedik sziiletésnapja utdn valtoztatott életvi-
telén, valamint tanitvdnyainak szdmdn (SziLAgy1 — TOROK, 2014. 101.).

A hatvani hagyaték segit kovetkeztetni arra is, hogy Lesznai milyen médszerrel tani-
tott. Az el6addsokat igyekezett szemléletessé tenni, errdl tantiskodnak az el6re elkészitett
dbrék, vézlatok, felkasirozott tervvazlatok, segédanyagok. Sokat foglalkozott a tervezés
modszertandval. Kiemelte a vizudlis tapasztalatgytijtés fontossdgdt. Azt tandcsolta tanit-
vényainak, hogy hordjanak mindig magukndl jegyzetfiizetet, és készitsenek kompozicios
vézlatokat, skicceket, dolgozzdk ki az otleteiket. Majd egyszer(sitsék le, és a lényeg meg-
ragaddsdval tegyék absztraketd. Maga Lesznai is ugyanezt a médszert kovette. Napldjiban
is szdmos bejegyzés, vdzlat van, de a hagyatékban is szdmtalan apré tervezet maradt hdtra
(TorOK, 2001. 57.).

A tanitds élménye fontos volt Lesznainak, de a megélhetéséhez is hozzdjirult. A le-
velekbdl nyomon kovethetd pdratlan aktivitdsa. Jdszi Oszkdr (1944) példdul beszdmolt
r6la, hogy ... Mdli hallatlanul sokar dolgozik,ezt a tempdr nem birhatja ki egészségben. |[...]
Viszont a tiilmunka a narkotikum egy neme ndla.”

Lesznai mivészi énje az emigraciéban ,meghalt”. Emlékeibdl élt, 6romet okoztak neki
a bardtokkal valé taldlkozdsok, levélvaltdsok és a tanitds. Az amerikai években gyokeresen
megviltozott himzéstechnikdja. Perui, indidn és mexikéi himzéselemek keriiltek be ma-
vészetébe. Kordbbi miiveit rajz alapjin egy gyakorlott himzénd is elkészithette, ezek az Gj
alkotdsok viszont egyszeriek és megismételhetetlenek, egy kitaldlt, sajdtos oltéstechniki-
val. A himzés igy festménnyé véltozott. Bar a kevés tdrgyi emlék hijin csekély tuddsunk
van ennek a korszaknak az alkotdi sajdtossdgairdl (TOROK, 2001. 57.).

13 Ezen el6addsok el8szor angolul, majd Néray Katalin forditdsiban magyarul is megjelentek.
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Lesznai Anna sikerei ellenére gyokértelennek érezte magdt az 6j viligban. Onmagira
taldldst az jelentett szimdra, amikor életm(ivén, 6néletrajzi regényén munkédlkodott. Mdr
a harmincas években tervezte, hogy ir egy onéletrajzi regényt, aminek kereteit késébb
jelentSsen kibévitette. Igy sziiletett meg egy korrajz, csalddregény, Magyarorszdg korabeli
»freskéja”. Ebben a regényben 6t generdcié torténetének bemutatdsdval a magyar tdrsa-
dalom fejlédéstorténetée kisérelte meg visszaadni. Az Ady szavaival jelzett ,minden egész
eleorote” élményét probilja szavakba foglalni. Sorsok, vitdk, események elmesélésével idézi
fel a sorsfordité perceket, igy mondja el a lehetetlent, hogy kézben nem vagy alig beszél
a konkrét torténelmi eseményekrdl.

A szdmdra oly fontos regény kiaddsdt el6sz6r Németorszdgban tervezte, szerz8dést is
kotote 1956-ban. Végiil a mi hossza vitdk utdn 1965-ben jelent meg. A késlekedésben sze-
repet jtszott az id6kozben kitort magyarorszdgi forradalom, illetve a leréviditések koriili
hosszt egyeztetési procedira. Lesznai Anna regénye végiil Spitherbst im Eden (Kései sz
az Edenben) cimmel l4tott napviligot,' réviditett formaban.

A tizenkét fejezetet magdban foglalé teljes ma, a Kezdetben volt a kert visszarepiti az
olvasét Lesznai Anna gyermekkordba, a kortvélyesi karia kertjébe, amely egész életében
a legfontosabb muzsdja volt. Regényében Lesznai a paradicsomi kert szépségét ornamens-
ként festi le: , A liszkai kertben csupa olyan fa meg virdg terem, ami beleavatkozik az ember
életébe... koriil fog inddival és magdhoz kit. A centifdlidk ndlunk nagyobbak, mint a kér
klom. Sziinteleniil forognak, mint az égitest. Ha rdjuk hajlunk, konnyen magukba szippan-
tanak, é nehéz kimenekiilni vitvesztdjiikbil. Megesik, hogy elnyelnek egy egész darab vildgot:
akkor tiresség tamad koriilottiink, és az tirben mindenféle vardzs fenyeget” (LEsZNAIL 1966/2.
460.). Az édenkert a gyokereket jelentette szdmdra, amelyek elszakithatatlanok voltak,
miveiben visszaidézték a visszahozhatatlanul elmult idék emlékeit, értékeit.

Az 6SAZONOSSAG MARADEKA (OSSZEGZES)

A Lesznai Anndra val emlékezés alkalmat ad a magyar szellemi élet egyik meghatdrozé
ndalakja sokoldald tevékenységének méltatdsdra. Lesznai Anna mivészetpedagdgiai kon-
cepcidja és tandri munkdja fontos része éleemivének.

Személye rokonithaté azokkal a ,nem pedagégus”, tgynevezett kvazi-pedagdgus sze-
mélyekkel, akik valaszt kerestek a kor életfilozéfiai kihivésaira, és a pedagdgia segitségével
kaptak vilaszokat ezekre. Az esztétikumot a gyermek megmentésének szolgalatdba 4lli-
totta, a tanitdst sajit mivészi énje lehetséges onkifejezési formdjdnak taldlta. Az alkotds,

14 A mi Karlsruhéban jelent meg, a Stahlberg Kiadéndl. A szintén New Yorkban él§ Ernst Lorsy (Lorsy
Erné) forditotta németre. A széveget Hilda von Born-Pilsach gondozta. A regény terjedelme 676 oldal.
[URL: hetps://portal.dnb.de/opac.htm?method=showFullRecord&currentResultld=auRef%3D106370
340%26any&currentPosition=3] Letdltés: 2016. 09.01.
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a ,mdgikus gesztus” gondolati gazdagsdga és sajdtos metafizikdja kifejezésre jut mavésze-
tének egyediségében és alkotdi tevékenységének sokoldalisigaban.

Lesznai Anna a megvéltdst az Gsazonossdg megtaldldsiban ldtta, amelyet szdmdra
a mdgikus 8serd, a mese jelentett. Egész életében kereste az anyag és a forma tokéletes har-
monidjit kifejezésre juttatd tokéletes formdt. Mikozben szavait, gondolatait képi viligga
sz8tte, az ornamensek szines kompozicidjdban taldlta meg a szdmdra tokéletes onkifejezési
formdt. Alapmotivum volt szdmdra a paradicsomi kert, amelynek mintdjdul a gyermek-
kort idézd kortvélyesi park szolgdlt. Lesznai szellemi tdpldlékdt a kor progressziv gondol-
kodéi képezték. Meghatdrozé volt a kapesolata a Nywugat, a Huszadik Szdzad, a Nyolcak
alkotdival. Metafizikai dlldspontjanak kikristdlyosoddsdban fontos szerepet kaptak a Va-
sarnapi Kornek az 4j valldsrdl folytatott vitdi. Lesznai Anna mindennap kifejezésre juttat-
ta a tradiciondlis valldsossdg melletti elkotelezettségét, minden irdsic ,, A jo Isten segedelmé-
vel!” mondattal zérta. De ott volt benne az 4j valldsossdg vigya, az Gj metafizika igénye is.
A kommunizmust elutasitotta, egy harmadik, demokratikus Gt reményét sugallta.

Napléja és egyéb irdsai jelzik az atkeresés, az Gnmagéval és tdrsaival vitatkozé miivész
gondolatainak szdvevényes lenyomatdt. Sajdt életttja jo példdja a mavészi emancipdcios
torekvések és a szellemi progresszié egymdsra taldldsinak. A paradicsomi éllapot, a ter-
mészet és az ember harmonikus egysége visszadllitdsinak igénye, az originalitds kere-
sése mint lehetséges életreform motivumok sokszinden jutottak kifejezésre alkotdsaiban
(SKIERA, 2006. 40—44.; KrRABBE, 1994). Gyermekkozpontt, a gyermeki szabadsdgot és
akrivitdst felkarold j iskoldt, Gj nevelést hirdetd miivészeti koncepcidja tilmutat az iskola
falain, az egész életre, életmddra kivdn hatni: életvezetést, izlést akar reformdlni, amit
médjaban 4ll kiprébélni f6ként az amerikai évek alatt.

Sikeresnek érezte magdt a tanitdsban, a gydkerek elvesztése miatt mégis leginkabb élet-
rajzi regénye adott szimdra megnyugvdst. A legnagyobb 6romdt az jelentette neki, hogy
sikertilt visszatérnie hazdjéba, ahol életrajzi regényét, a Kezdetben volt a kert cimli munks-
jat kiadtdk. Az elttint idSket felidéz6 és annak emléket allité eposzi nagysigl mive sem
a Kdddr-korszakban, sem azt kovetéen nem vdle az irodalmi kdnon részévé. A nemzeti
emlékezetet csak kisebb villandsokra tudta késztetni életmiive. Léleklaté abrazoldsa, cso-
dilatos ,,ornamensei” csak kevesek szdmdra ismertek. Pedagdgiai irdsai mind a mai napig
rejtve maradtak, pedig Lesznai maga hangsilyozta: csak az tud igazat mondani, aki meg-
érti magdt, aki megérti, felismeri az értéket.
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Németh Andris

A neveléstudomany diszciplina
jellemz&inek vdltozasai a sztdlini diktatdra
id6szakaban

Golnhofer Erzsébet sokszin(i tudomdnyos munkdssigdnak egyik jelentds és kiterjedt
teriilete foglalkozik a kommunista idészak neveléstudomdnydnak kérdéskorével. Ezzel
a témdval osszefliggésben szdmos fontos publikicidja jelent meg az elmalt iddszakban,
melyek koziil az 1940-es évek pedagdgiai véltozdsait elemz8 monogrifidja a téma egyik
legfontosabb, irdnymutaté alapmivének szdmit. Jelen irdsunkban ehhez a témakorhoz
kivinunk kapcsolddni, a sztdlini diktatira neveléstudomdnya diszcplinajellemzdinek véz-
latos bemutatdsaval.

Megkozelitésiink az elmult évtizedekben a nemzetkozi és hazai szakirodalomban is 4j
teriiletként megjelend témdra alapozddik, a volt szocialista orszdgok ,szovjet tipusi” tudo-
ményfejlédési sajatossigainak, a kommunista-szocialista diktatardk pedagégiai vildgdnak
kutatdsahoz, melynek keretében a kozelmaltban a magyar kutaték is mind intenziveb-
ben fordultak a ,létez8 szocializmus” pedagdgiai jelenségeinek vizsgdlata felé (DoNATH,
2006; GOLNHOFER, 2004, 2006a, 2006b; GOLNHOFER — SzaBoLcs, 2015; SzaBoLCs,
2006a, 2006b, 2006¢; KErt, 2006; Nagy P. T., 2006; SiAska, 2006, 2011; PukANSzKY,
2004; HoreNER — NEMETH és mtsai., 2009; NEMETH — BIRO, 2009; NEMETH — BIRO és
mtsai., 2015; NEMETH — GARAI és mtsai., 2016).

Tanulmédnyunk egy kozelmultban lezdruld, nagyobb lélegzetli OTKA-kutatds rész-
eredményeit is felhaszndlva a sztdlini diktatdra id8szakdval foglalkozik majd. Azokat
a tényezdket vizsgdlja, amelyek a Rékosi-diktatira idészakdban gydkeresen dtformadljik
a magyar egyetemi és akadémiai tudomdnyrendszer egészét, illetve annak részeként a ne-
veléstudomdny diszciplinaszerkezetetét.

A KUTATAS ELMELETI KERETEI

A XX. szdzad utolsé évtizedében kibontakozé Gj szemléletli tudomanyszociolégiai kuta-
tasok elméleti és médszertani megalapozdsdban az Egyesiilt Allamokbél indulé, a tudo-
mdnyok onértelmezésére torekvé Talcott Parsons empirikus ,struketra-funkcionalista”
szocioldgiai rendszerelméletére alapozéddé Merton dltal kidolgozott tudomdnyszociold-
giai irdnyzat, majd az angolszdsz tudomdnyfilozéfia, illetve tudomdnyszocioldgia 1970-
es években kibontakozd, elsésorban David Bloor nevéhez kapcsolédd erds programja,

94



A NEVELESTUDOMANY DISZCIPLINA JELLEMZOINEK VALTOZASAI A SZTALINI DIKTATURA IDOSZAKABAN

a tudomdnyos tudds szocioldgidja (sociology of scientific knowledge) (BARNES — BLOOR és
mtsai., 2002) kapott jelentds szerepet. Parsons és Merton egyik eurdpai recepcids ird-
nya a német Niklas Luhmann életm(ivében jelenik majd meg, aki 1961-ben a Harvard
Egyetemen keriilt kapcsolatba a nagy hatdsti amerikai szocioldgiai iskola alkotdival. A tu-
domdnytorténeti kutatdsok dltal napjainkig széles korben haszndlt, az dltalunk végzett
kutatdsokat is megalapozé diszciplina-fogalmat késébb a Luhmann-tanitvdny Rudolf
Stichweh dolgozta ki (STicHwEH, 1984, 1994). Az elmult évtizedekben szdmos, a nevelés-
tudomdny fejlédését tdrsadalomtdreéneti néz8pontbdl elemzd tudomanytorténeti émdju
tanulmdnykotet és monografia keriilt kiaddsra, amely erre az elméleti bazisra alapozdédott
(példdul DrEwEK — LiTH, 1998; HOFSTETTER — SCHNEWLY, 1998; ZEDLER — KONIG,
1989; Horx, 2003; HorN — NEMETH és mtsai., 2001; NEMETH, 2002, 2005)

Erre a makroelméleti nézépontra alapozédik kutatdsunk egyik elméleti sarokpontja,
amely a tuddsszocioldgiai orientdcidji tudomdnytorténeti, illetve rendszerezé tudomdny-
elméleti kutatdsok széles korben haszndlatos kutatdsi modellje, a Becker 4ltal is megfogal-
mazott, Stichweh dltal kidolgozott, tudomdnyos diszciplina-fogalomra (BECKER, 1989;
SticHwEH, 1994) épiil. A Stichweh munkdiban megjelend diszciplina (6néll6 tudomény)
fogalma a kiilonboz6 szaktudomdnyok tudomdnyos produktumai mellett a tudomdny
szerves részének tekinti az azokat megalkotd személyeket is. Az igy definidlt diszciplina
négy komponensbdl tevédik ossze: @) a kutatds intézményi infrastruktirdja, 4) a tudo-
ményos kommunikdcié hdlézata, ¢) a diszciplina kognitiv produktumai (tudoményos
alkotdsai), @) tudomdnyos utdnpétlds nevelése és szakmai szocializicidja.

A tudomdnyfejlédési folyamatok finomabb mikromintdzatainak megragaddsira to-
rekedve a Parsons és Merton struktira-funkcionalista szemléletmédjit tovdbbgondold,
igy szintén a tudomdnyrendszerek makrostruktdrdjinak feltdrdsdra fokuszalé diszciplina-
fogalom mellett a kutatds elméleti megalapzdsinak mdsodik sarokpontjdul Bourdieu
a tdrsadalom mélyrétegeinek vizsgalatdra kidolgozott ,szocioanalitikai” koncepcidjdt, to-
vibbd tudomdnyos mez8elméletének kategéria-, illetve fogalmi rendszerét vdlasztottuk
(BourbIku, 2005).

Bourdieu szerint minden tdrsadalom sajitos kiilonbségstruktirdkat megjelenitd funk-
ciondlis terek rendszerébdl épiil fel. Ezek alkotjdk az — aktudlisan 1étezd tdrsadalmi uni-
verzumot megjelenitd, ugyanakkor a térben és idében véltozé — hatalmi formdk vagy t6-
kefajték elosztdsdnak struktdrdjit. Miutdn ez folyamatosan véltozik, vizsgdlatdhoz olyan
tipoldgia sziikséges, amely képes a tdrsadalmi poziciék éppen adott, aktudlis dllapotdnak
megragaddsira, tovdbbd vdltozdsainak dinamikus elemzésére. Bourdieu szerint ez a krité-
rium akkor teljesiil, ha a tdrsadalmi teret olyan dinamikus cselekvési mezdéként értelmez-
ziik, amely egyrészt az adott eréviszonyok dsszességeként kényszeritd sziikségszer(iségként
hat az érdekelt dgensekre, mdsrészt olyan harcmezd, ahol az dgensek dsszecsaphatnak.
A mez6n beliili érdekérvényesités méreékét az erdviszonyok fiiggvényében kialakuls po-
zici6k, illetve az dltaluk biztositott eszkozok és célok dsszhangja biztositja (BourDIEU,
2002. 44-48.).

A kutatds elméleti hdtterének a mezéelmélet irdnydba torténd kiterjesztése azt jelenti,
hogy valamely szaktudomdny (diszciplina) olyan sajitos mezdt alkot, amely intézményes
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és kognitiv elemekre épiil (Bourpieu, 2005). Ennek makrostrukeardja a Stichweh 4l-
tal fentieckben megfogalmazott diszciplina-fogalom adaptildsival, az abban szerepld
négy, egymdssal szoros kolcsonhatdsban 4llé 6sszetevd fejlédési dinamikdjéban megra-
gadhaté (kialakuldsdnak torténeti folyamataiban értelmezheté) meghatérozdsdra épiil
(SCHRIEWER, 1998; STiIcHWEH, 1991).

1. Az intézményi bdzis kialakuldsdnak — a kutatds professzionalizdcidjanak torténeti fo-
lyamatai: Egy adott diszciplindris mezé (tudomdnyteriilet) kialakuldsa eléfeltételeinek in-
tézményesiilése: @) a tudomdnyteriilet miveléséhez sziikséges intézményes keretek (kari
— tanszéki, intézeti stb. formdk), &) az azokban tevékenykedd, Gj tuddstartalmak rendsze-
rezett formdinak megalkotdsdra és azok kozvetitésére szakosodott specialistik (egyetemen
oktat6 — professzorok, egyetemi magdntandrok, tudomdnyos munkatdrsak stb.) dsszessége.

2. A kommunikdcids hdlozat kialakuldsinak torténeti folyamatai: a diszciplina (tudo-
ményteriilet) annak tudésait magdba foglalé homogén, kozos problémdk megolddsdra
specializdlédott kommunikaciés kozdsség (scientific community), illetve annak kommu-
nikdciés hdlézatainak létrejoteée foglalja magiba: az adott teriilet 6ndll6 sajtdorgdnumai
(folyéiratok, szaktudomdnyos konyvsorozatok, kutatdsi jelentések, tankonyvek), szakmai
szervezetei (szakmai tudomdnyos tdrsasigok, egyesiiletek, akadémiai kozosségek), tovab-
b4 szakmai rendezvényei (tudomdnyos konferencidk hdlézata, szemindriumok).

3. A tudomdnyos megismerés kiilonbizd kognitiv produktumai létrejottének torténeti
Jolyamatai: a diszciplindris mez8 intézményi és kommunikdciés infrastrukedrdja bizto-
sitja a tudomdnyos megismerés tdrgydt képezé tudomdnyos eredmények kozos megal-
kotdsit. Ezek a tudomdnyos kozosség dltal megalkotott, folyamatosan fejlédé és meg-
Gjuld elméleti modellek és koncepcidk, amelyek az adott korban id8szer(i ,,tudomdnyos”
problémafelvetések elfogadott paradigmdi (a neveléstudomdny vonatkozdsiban példdul
herbartianizmus, pozitivista empirikus-experimentdlis, szellemtudomdnyos megkdzelité-
sek) szerint szervez8dnek. Ezek szerves részét képezik tovdbba a tudomdnyos paradigmak
rendez8elveinek szellemében folyé kutatdsok sikerességét biztositd, kutatdsmetodoldgiai
és metodikai eljardsok (példdul tudomdnyos kisérlet és megfigyelés, matematikai-statisz-
tikai elemzések, hermeneutikai, fenomenoldgiai vizsgédlatok). Ezek a produktumok biz-
tositjdk a tudomdnyos mez8 azon elméleti modelljeinek és koncepcidnak, illetve azok
adatainak kinyerésére és elemzésére szolgdlé mddszerei folyamatos fejlédését, amelyek
biztositjék az adott diszciplina tdrsadalmi és tudomdnyos elfogadottsdgit.

4. A tudomdnyos utdnpdtldsképzés és szakmai szocializdcids formdk kialakuldsanak tor-
téneti folyamatai: Egy adott diszciplindris mezé intézményesiilt funkcidja a megalkotott
szaktudds dtszdrmaztatdsa, sajit szakembereinek ebbe t6rténd bevezetése, kiképzése, il-
letve szakmai szocializdci6ja. A diszciplindris mezd folyamatos miikddésének eléfeltétele,
a sajat utdnpdtlds felkészitése legitim kritériumrendszerének kialakitdsa, a tudomdnyos
utdnpétlds szelekcidjdr, illetve ideoldgiai felkészitését (indoktrindcidjar) szolgdld, az adott
diszciplindn beliil m(ikodd szakmai szocializdcié, illetve karrierstruktiara kialakitdsa. Ez
biztositja a tudomdnyos utdnpétlds diszciplina-korpuszon beliili személyekbdl toreénd ki-
vélasztdsit, a tudomdny hatdrainak kijel6lését, valamint a tudomdnyos mindséget garan-
talé szelekcids, szabédlyozdsi és kontrollfolyamatok miikddtetését (egyetemi éreékelési és
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vizsgarendszer, mindsitések rendszere — példdul egyetemi diploma, doktori cim, magdn-
tandri habilitdci6, professzori kinevezés).

A kutatds sordn a fenti négy dimenzié miikddési mechanizmusainak elemzéséhez
Bourdieu cselekvéselméleti koncepcidja részeként a rudomdnyos mezé mikodésére ki-
dolgozott fogalmi értelmezérendszerét haszndltuk (Bourbpiku, 2005). Eszerint minden
diszciplina egy sajit tudomdnyos mez8t alakit ki, amely a tobbi tdrsadalmi cselekvési
mez8hoz hasonldan egyrészt strukttrdval rendelkezd erdtér, masrészt az eréteret alakité
és fenntartd, tovabbd dralakitd harctér. A tudomdnyos mezé mint erétér a mezé, illetve
annak erdviszonyai az abban cselekvd dgensek kapcsolatdban alakul ki. Ezek az erdvi-
szonyok szimbolikus természetiiek, mivel az abban hatni képes erd, az tgynevezett tu-
domdnyos t8ke is szimbolikus: a kommunikdcidban és azon keresztiil nyilvdnul meg,
emellett az ismereten és az elismerésen alapul. A mez§ eloszldsinak szerkezete hatdroz-
za meg a mezd strukedrdjdt, a tudomdnyos dgensek kozotti erdviszonyokat. Meghatdrozza
a mezd elosztdsi viszonyaiban elfoglalt helytiket, és ettd] fliggden szabdlyozza az eldttiik
nyil6 lehet8ségek terét. A tudomdnyos mezd mint harctér olyan tdrsadalmilag konstrudle
cselekvési mezdt jelent, ahol a kiilonb6z8 forrdsokkal rendelkezd dgensek osszecsapnak,
hogy a fennall$ eréviszonyokat megdrizzék vagy dtalakitsiak. Az dgensek olyan tevékeny-
ségeket végeznek, amelyek céljaikat, eszkozeiket és hatékonysdgukat tekintve az ertérben
elfoglalt pozicidjuktdl, vagyis a t6keelosztdsi rendszerben betoltdtt helyzetiiktdl fiiggenek.
A cselekedetek két motivédlé hatds taldlkozdsdbdl erednek. Az egyik a diszpoziciok formad-
jdban, a mdsik a mez§ szerkezetében és technikai térgyakban, irdsokban targyiasul.

Ebben az erétérben alakul ki a tudomdnyos mez6hoz tartozé dgensek adott tudo-
ményra jellemz8 diszciplindris habitusa. Ez Bourdieu szerint nem mds, mint az egyes tu-
dos személyében emberi alakkd formdlodé tudomdnyos mezd, akinek megismerd struktirai
azonosak a mezd szerkezetével, igy folyamatosan igazodnak az abban eldirt elvérdsok-
hoz. A kialakulé viselkedési szabélyok és szabalyszertiségek mint hatékony, cselekvését
meghatdrozd, tevékenységét a tudomanyossdg kovetelményeivel 6sszehangolé instancidk
hatékony miikddésének alapja, hogy az egyes tuddsok észlelik azokat, képesek és készek
azok alkalmazdsdra, rendelkeznek azok érzékelésére és értékelésére alkalmas habitussal.
Ez a habitus az egyes szaktudomdnyok irdnydbdl ad6dé tudomdnydgi eltéréseket mutatd
jellegzetes formakat olthet, tovdbba azt egyéb tényezdk is alakithatjék (példdul szdrma-
z4s, nemzeti hovatartozds, az iskolai vagy tdrsadalmi karrier, illetve a mezdében elfoglalt
pozicid).

Az egyes diszciplindk elkiiloniild, viszonylag dllandé és behatdrolt, konnyen azonosit-
hat6 mezdker alkotnak: a) rendelkeznek az iskolai és tdrsadalmi és a diszciplindris térben
egyardnt elismert névvel; b) ondlls intézményeik, tanszékeik, laboratériumaik, folyéirataik,
nemzeti-nemzetkdzi férumaik, a szakmai tudds igazoldsdra szolgdld eljdrdsaik, fizetési
szisztémdik, dijaik vannak; ¢) egymdstdl is eltérd sajitos stilusuk van (specidlis médszerek,
fogalmak birtokldsa, jellemzd habitus mint sajdtos észlelési és értékelési sémarendszer);
d) a magas tudomdnyos tekintéllyel rendelkezd diszciplindk szigort és magas belépési addval
védett, t6bbé-kevésbé kodifikdlt hatdrokkal rendelkeznek, de az egyes tudomdnyoknak lehet
kozos metszetiik, mely hol iires, hol telitett; ¢) a diszciplindknak a tudomdnyhierarchidban
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betsltott fontos pozicidja a felhalmozott kozosségi forrasokbdl nyert tke, tovdbbd a kiilsd,
politikai, gazdasdgi, valldsi kényszerckkel szembeni autonémidjuk.

Az autonémidbdl fakadé zdrtsdg kovetkezménye a belsé cenziirabatds, a valéség tudo-
mdnyos meghatdrozdsinak legitimitdsa érdekében az éppen aktudlis valésdg dontdbirs-
ként valé elfogaddsa (ami az adott idépontban ténylegesen rendelkezésre dll6 elméleti és
kisérleti eszkozokkel produkalhatd). Az dgensek és az intézmények kozotti erdviszonyok és
kiizdelem jellegzetes (dialogikus és argumentativ) torvényeknek van aldvetetve. A nagyfoka
autonémidval rendelkezé tudomdnyos mez8ben a mez8 vélasztja ki a sajdt tendencidi-
nak megvaldsitdsdra alkalmas habitusokat. Nagyardnyi, kitelezd kollektiv elméleti konst-
rukcids és empirikus igazold- és cdfoldappardtus mint a tudomdnyos kiizdelem 1ijabb keletii
sajdtossdga, hogy az objektiv valdsdg legitim dbrdzoldsanak monopdliumdeért versengdk hatal-
mas mennyiségii kollektiv elméleti konstrukcids és empirikus igazold- vagy cdfoldfelszereléssel
rendelkeznek, amelyek magas szintii ismerete a verseny minden résztvevdje szdmdra kotelezd
(BourbIEU, 2005).

A vizsgélt téma, a Rdkosi-korszak politikai karakterének jellegébdl adéddan elemzése-
inkhez harmadik elméleti pillérként a politikai vallds fogalmdt is felhasznéltuk (Id. errél
még Baska, 2015). Az ennek jelenségét elemzd klasszikus mi, Eric Voegelin dsszefoglald,
értelmezd munkdja az 1930-as években késziilt (VOEGELIN, 1936). Mélyrehaté elemzései-
nek végs6 konkluzidja szerint (Id. err6l BALoGH L., 2011) az emberiség térténete a talvildgi
(iiberweltlich) vagy szellemvalldsok feldl a bels§-viligt (innerweltlich) vallisoknak nevezett
vildgképek felé halad. Ez utébbiak sajdt Iényegiiket tekintik a legvaldsdgosabb valdsignak,
amelynek hordozdja lehet a faj, az osztdly vagy akdr a nép. Ez a torténelmi folyamat elvezet
a ,modern istenek” megjelenéséhez, amikor magdra oleve a vallds szimbdlumait, betoleve
annak funkcidit, a tudomdny és/vagy a politika 1ép Isten helyére. Ennek eredményeként
avildgrol val6 tudds korldtlanul halmozhatd ismeretként és a térténelem folyamatéba dgya-
26d6 feltartéztathatatlan haladdsként jelenik meg, amelynek végpontja magénak a torté-
nelemnek a vége, az e vildgi tidvoziilés lehetSsége, az emberiség tokéletes foldi dllapotanak
kialakuldsa. Voegelin megfogalmazdsdban: ,Az emberek iigy megnivelhetik a vildgtartal-
mat, hogy a vildg és Isten eltiinjenek magotte, de létezésiik problematikdjdt ezzel nem sziintetik
meg. A probléma minden egyén lelkében rovibb él, és ha Isten mdr ldthatatlannd vilt a vildg
maogott, akkor a vildgtartalmak 1ij istenekké vdlnak; ha a tilvildgi valldsossdg szimbdélumair
eliizik, akkor tijak lépnek a helyiikbe, mégpedig a belsé-vildgii tudomdny nyelvezetébil kifejli-
dott szimbdlumok.” (VOEGELIN, 1993. 50., idézi BaLoGH L., 2011). A folyamat legdrdmaibb
kovetkezménye azonban a politika szakralizdléddsa, aminek csicspontja a bolsevizmus,
a fasizmus és a nemzetiszocializmus kialakuldsa, és minden olyan jelenség, amely ezekbdl
kovetkezik. , Ha Isten helyére a belsé-vildgii kollektiv létezés keriil, akkor a személy a szakrilis
vildgtartalom kiszolgdld részévé vilik; [...] életvitelének, fizikai és szellemi létezésénck problé-
mdja kizdrélag az 6t magdba foglalo kizosség mint realissimum létezésével dsszefiiggésben fon-
tos. [...] a naiv apokalipszis helyébe a tudatos apokalipszis lép, a rend helyébe a magir ésszerii-
nek, nemzetgazdasdginak vagy szocioldgiainak vallé rendszer, ami maga a »mitosz«; a mitoszt
tudatosan teremtik annak érdekében, hogy a tomegeker érzelmileg egybekossék, és politikailag
hatékony megvdltdsvdrd dllapotba helyezzék.” (VOEGELIN, 1993. 53—54.)
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A Voegelin dltal bevezetett fogalom a XX. szdzadi totalitdrius rendszerek leirdsa kapcsdn
a kozelmultban djra elétérbe keriilt (GENTILE, 2000, 2003; MAIER, 1996-2003; BARSCH,
1997; Ly, 1997; FaBER, 1997; HiLDEBRAND, 2003; BURGLEIGH, 2005; HARTING, 2008;
Barogh L., 2011). Gentile a politika szakralizdciéjardl irt munkdjéban (2000) a totalita-
rius rendszereket definidlva kiemeli, hogy azok olyan, a monopolisztikus, a politikai hata-
lom megragaddsdra irdnyuld kisérletek, amelyek 4) a politikai hatalom legélis vagy illegdlis
megszerzése utdn a kordbbi rendszer gydkeres felszimoldsdra, illetve dtalakitdsdra toreked-
ve b) egypdrtrendszer(i totdlis dllamot hoznak létre ¢) a tdrsadalom egészének elnyomdss-
ra, integrdldsdra és egységesitésére, 4) annak minden individudlis és kollektiv létformdjic
megujuldsi mitoszok, értékek és ideoldgidk dltal vezérelt politikai befolyds ald helyezve
¢) arra torekednek, hogy egy antropoldgiai forradalom tjdn a térsadalom egészét és annak
minden tagjit olyan j emberré formdljdk, aki a végsé célként kit(iz6tt szupranacionilis
civilizdcié megteremtése érdekében hajlandé minden testi és lelki megnyilvanuldsat ald-
rendelni a part ennek elérésére kittizott forradalmi és imperialista céljainak.

A politikai valldsok tehdt valamely egyeduralomra t6ré politikai mozgalom ideolégi-
djat szakralis szintre emelve, intolerdns elvakultsdggal igyekeznek megsemmisiteni min-
den, az dltaluk vallott eszmerendszerrel 6ssze nem egyeztethetd konkurens ,tanitdst”.
Ennek legf8bb eszkoze az — ellenség elpusztitdsdt, illetve sajdt tanaik ritudlis eszkdzokkel
torténd nyomatékositdsat biztosité — erészak. Az egyéni érdekeken alapulé autoném cse-
lekvés helyére 1ép8 kényszer célja a politikai kultusz dltal meghatdrozott, mindenkitdl
kotelez8en elvért ,,parancsolatok” maradéktalan teljesitésének elérése. A totdlis erészak
dltal kikényszeritett 0j viselkedési kddex etikai és kozosségi normdinak hatékony szocia-
liz4cidjdc a dikeatdra dltal mindenki szdmdra kotelezden eldirt, szakralizdle 4j kozosségi
ritudlék biztositottak. A rendszer elvardsait legtokéletesebben megvalésité, leghtibb képvi-
seldit mint a tirsadalom élharcosait ,,szentként” tisztelik. A tirsadalom minden alrendsze-
re — azokon beliil a nevelés és oktatdsi rendszer — kiemelt kdtelessége az 4j rendszer messi-
anisztikus céljanak megvaldsitdsa, a jové kommunista tdrsadalmdnak megteremtése. Ezek
habitualizdldsa, a tdrsadalmi kohézié erdsitésére szolgald kozos megemlékezési szertartd-
sok ritudléi utjdn kozvetitett ideoldgiai tartalmak mimetikus tanuldsdval, a szakralizale
kozosség kultuszdt megjelenitd kollektiv tinnepek, tovabbd kiilonb6zé martirok és hésok
panteonjit megteremtd képzémiivészeti és irodalmi alkotdsok verbdlis és képi vildga 4ltal
megjelenitett sajdtos politikai liturgidk keretében toreént. Ezek minden eleme aldrendeld-
dik a heterogén, engedetlen tomeg egységesitésével a part akarata szerint miitkodd harmo-
nikus politikai test megteremtésére szolgdlé politikai akaratnak.

A KOMMUNISTA NEVELESTUDOMANY DISZCIPLINAJELLEMZOI

A misodik vildghdborut kovetd gazdasdgi-politikai valtozdsok nyoman 1945-tdl 4j szakasz
kezdédott a magyar neveléstudomdny torténetében is, amely dtrendezte a kordbbi évtize-
dek diszciplinajellemzdit, el6készitette és megalapozta az 1950-es években bekovetkezd
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gyokeres véltozdsokat. A nyugati tudomdnyossdg normdival szakité kommunista tudo-
mdnyfelfogds paradigmatikus szinten rendezte 4t az akadémiai és tudomdnyos intézmény-
rendszerek infrastruktirdit, dtformédlta a tudomdny miveldinek szocializdciés mintdit,
szakmai, kommunikdciés kozosségeit, Gjraértelmezte tudomdnyos produktumaik karak-
terét.

Ezek a véltozdsok egyiittesen hozzdk létre a nyugati tudomdnyfejlédés sajitossigaitdl
gyokeresen eltéré kommunista-szocialista diszciplinamodellt, amelynek a meritokratikus
szempontokat mell6zd egyoldalu, ideolégiai alapokon nyugvé kvdzi-valldsos indoktrindcids
funkciéi megsziintették a versenyképes és hiteles tudomdnyos produktumok megalkotd-
sanak, hatékony kommunikdldsdnak, a diszciplina tdrsadalmi és a tdrsdiszciplindk 4ltali
elfogadottsdginak, a tudomdnyos utdnpétlds szakmai szocializdciéjdnak hagyomdnyos
formadit.

Munkdnk forrdsbazisdt a 2010-2015 kozott folyd kutatdmunka sordn feltdre levéledri
(egyetemi, minisztérium anyagok, tudomdnyos szervezetek és rendezvények jegyzkony-
vei), valamint a témdval foglalkozé egyéb szakirodalmi forrdsok (korabeli tudomdnyos
kéonyvsorozatok, tankonyvek és folydiratok) jelentették. Felhaszndljuk tovabbd — a kuta-
tds eddigi eredményeit 6sszefoglald tanulmanykotetek (NEMETH — BIRO és mtsai., 2015;
NEMETH — GARAI és mtsai., 2016) részelemzéseit és esettanulmdnyait (SzaBo, 2015,
2016; GARral, 2015; SAska, 2015, 2016; NaGgy — BaLog, 2016; Garal, 2016; SzaBoLcs
— (GOLNHOFER, 2015, 2016; KarADY, 2015; NEMETH, 2015; NEMETH — BIRO, 20106) is,
amelyek a diszciplina fejlédésének kiilonb6z6 részmetszeteit mutatjdk be a kivélasztott
helyszineken, illetve intézményekben (egyetemi, fdiskolai tanszékek, kutatéintézetek,
akadémiai szféra, part-nomenklatira hdttérintézményei).

Az 1945 utdn kezddd§ Gj szakasz gyokeresen dtrendezte a magyar neveléstudomdny
korabbi évtizedek tudomdnyfejlddési sajitossdgait, annak mikodését a kommunista ide-
olégia kvézi-teoldgiai retorikdjanak akeudlis alapdichotémidja, egy démoni és egy angyali,
idedlis vildg logikdja hatdrozza meg. Az idedlis oldalt a szocialista tdbort felszabadito,
a békét olralmazd, egyenléséget teremtd, a tervszerliséget sztonzd, a tudomdnyt pér-
tol6 karizmatikus vezetSkkel, ,angyali” tokéletes intézményekkel népesiti be. A masik,
démoni oldal képviseldi agresszorok, a tudomdny fejlédését gatld proficéhes tékések.
A sztédlini diktattra retorikdjinak alapkarakterét egy epikus karakterd kulturdlis ideold-
giai indoktrindci6 adja, amely feliilirja a fogalmisdgot, az absztrakciét, a kognitiv szem-
léletet. Ebben a kdzvetlen politikai agitdciot jelentd ,,népnevel8i” feladatban kiemelkedd
szerephez jutott az irodalom, illetve az irodalmi, irodalmadr elit és az azt reprezentdld
[r6szovetség. Az igy megvalésulé kulturdlis indokerindcié a kézérthetéségre torekedett,
hogy tizenetei eljussanak a legszélesebb tdrsadalmi rétegekhez. Egyszer( jelképekkel ope-
rale, keriilte a bonyolult, szertedgazé, tobbdimenzids, nyitott logikdja érvelést, elutasitot-
ta a kiszdmithatatlan, absztrakt képeket és elvont kifejezési formakat. A szlikre szabott
mozgdstér pontos és félreérthetetlen koriilhatdroldsdra helyezve a hangstlyt, elsésorban
érzelmi réhangoldsra, mozgésitdsra torekedett (KALMAR, 2014. 64.).

Ezek a viltozdsok egyiittesen hozzdk létre a nyugatitdl gydkeresen eltéré kommunista-
szocialista diszciplinamodellt, amelynek a meritokratikus szempontok helyett bevezetett
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egyoldald ideolégiai alapokon nyugvé kvdzi-valldsos indoktrindciés funkciéi megsziintet-
ték a versenyképes és hiteles tudomdnyos produktumok megalkotdsinak, hatékony kom-
munikdldsinak, a diszciplina tdrsadalmi és a tdrsdiszciplindk 4ltali elfogadottsigdnak,
a tudomdnyos utdnpdtlds sikeres szakmai szocializdcidjinak feltételeit:

) a szovjet mintdra létrehozott Uj egyetemi és akadémiai rendszer fokozatosan vissza-
szoritja a hagyomdnyos egyetemeket, azok csak az igynevezett alaptudomdnyok (filozéfia,
tirsadalomtudomdnyok, matematika, természettudomdnyok) kutatdsdra, de leginkdbb
oktatdsdra specializalodtak. Ez az j egyetemi, illetve az erre épiil8 akadémiai modell nem
a humboldti, hanem az er8sen kozpontositott francia felsGoktatdsi és elitképzési rendszer
formai elemeit koveti majd, amelyben kiemelt szerephez jutott a szelektiv szakf8iskoldk
rendszere, illetve az azok dltal képzett ,nagy testiilet”, a tudomdnyos élet egészét irdnyi-
t6, tovdbbd tudomdnyos cimeket adomdnyozé akadémia. Ennek jegyében a népgazdasig
egyéb stratégiai teriiletei (példdul orvostudomdnyok, agrdr- és sporttudomdnyok, md-
szaki tudomdnyok) miivelésére 6ndlld, privilegizalt szakegyetemi rendszert hoztak létre:
a szabadbolesészet megsziintetését kdvetden a hagyomdnyos egyetemi kdzpontokban (Bu-
dapest, Debrecen, Szeged, késébb Pécs) tjjdszervez8dd egyetemi képzés szinte kizdrélagos
feladata a kétszakos kozépiskolai tandrképzés lesz, az orvosi karok, kivalva az egyetemek
szervezetébdl, 6ndllé szakegyetemekké vdlnak.

Az Gj Akadémia — a francia tudomdnymodell sajitos szovjet véltozataként — a ha-
gyomdnyos egyetemekkel rivalizdld, megkettézote szaktudomdnyos intézményrendszert
miikddtetd, tgynevezett ,,dolgozé akadémia” lesz, amely tudomdnyos ,,csticsintézmény-
ként” a katonai teriiletet leszimitva mindenfajta nemzeti és nemzetk6zi tudomanyos te-
vékenység legfelsd szintli koordindtora. Ezdltal a hagyomdnyosan a nemzeti tudomédnyok
legkivdlébb tudésainak autoném korporicidjaként miikodé szervezet kibéviile jogkord,
szdmos, kordbban az 6ndll6 egyetemek hatdskdrébe tartozé jarulékos feladatkér kizdrd-
lagos birtokosa lesz. Hatdskorébe tartozik a tudomdnyos kutatékdzpontok hédlézatdnak
fenntartdsa és irdnyitdsa, a fels6oktatds tudomdnyos tevékenységének feliigyelete, tovibba
a kiilonb6z6 akadémiai cimek és tudomdnyos fokozatok elnyeréséhez szitkséges tudomsi-
nyos mindsitési eljirdsok szervezése.

) 1950-t8l megsziintek, illetve kdzpontositdsra keriiltek a kordbbi 6ndllé tudomdnyos
szakmali szervezetek és publikdcids orgdnumok is. A kordbbi tudomdnyos igénnyel meg-
irt publikdcidk; monografidk és kézikonyvek helyére a szovjet pedagdgia és pszicholdgia
standard munkdi léptek. Az igy kialakul6 kézpontositott szakmai kommunikdcié egyik
koordindtora az akadémiai Pedagégiai Allami Bizottsdg (PAB) volt, amelynek stratégiai
feladatai kozé tartozott a szocialista orszdgok akadémidival valé kapcsolatfelvétel, a szo-
cialista pedagégia klasszikusainak megjelentetése is. A szakmai folyéiratok funkciéit az
MDP elméleti lapja, a Tdrsadalmi Szemle és a minisztérium orgdnumaként a szakmai
elit szdmdra inditott elméleti pedagdgidi folydirat, a Pedagdgiai Szemle vette 4t. Az 1j
dtideoldgizalt pedagdgiai-politikai hangnem, ténus jellemzi a gyakorlé pedagégusokat
megsz6litd Koznevelés stilusdt, amely egyszer(isitve és koncentrdlva fogalmazza meg az
éppen aktudlis kozponti elvdrdsokat. A neveléstudomdny dtalakitott intézményrendsze-
rében az ONI, majd a PTI gondozdséban nagyszdmui pedagdgiai munka jelent meg.
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Ezek kozé tartozik az 1954-1957 kozdte az Anyagszolgdltatds a pedagigia oktatdi szamdra
cimt, 27 kotetbdl 4ll6 sorozat, amelyben négy orosz szakkonyv jelent meg. A szocialista
nevelés konyvtdra 1950 és 1957 kozott 133 6ndllé miivel jelentkezett, amelynek majdnem
fele szovjet pedagdgiai munka vol.

¢) Miutdn az egyetemektSl megvontdk a promécids és habiliticiés jogositvdnyokat,
teljesen megsziint a tudomdnyos utdnpétlds egyetemen beliili kiképzése, a tudomdnyos
mindsités minden formdja dtkeriilt a Tudomdnyos Akadémia hatdskorébe. Az MTA ke-
retében miikodé PAB feladata lesz a neveléstudomdny utinpétldsinak biztositdsa, vala-
mint az egyetemeken és a pedagdgiai f8iskoldkon folyd tudomdnyos kutatdsok koordind-
ldsa és ellenbrzése, a tervszerl kdderképzés megvaldsitdsa, meghatdrozva a kiképzendé
Uj neveléstudds generdcié ardnyszémait, akiknek diplomdjukat a Szovjetuniéban kell
megszerezniiik. A tudomdnyos cimek megszerzése sordn a hagyomdnyos értelemben vett
tudomdnyos felkésziiltség helyett elsésorban a politikai megbizhatdsdg szempontjai érvé-
nyesiiltek. A kordbbi autoném tuddselittel szemben a kiilonb6z6 hatalmi pozicidk straté-
giai jelentdséglivé valdsdval a kinevezett kdderek nem szakmai alkalmassiguk, hanem po-
litikai megbizhatésiguk alapjdn toltik be a nekik rendelt poziciét. Mig a korabbi id8szak
tuddselitje a tudomdnyos utdnpétlds nevelésének szabdlyai szerint keriilt kivdlasztdsra,
szuveneritdson alapuld szakmai karrierjitket — idedltipikus szinten — a tuddson, teljesitmé-
nyen alapulé tekintélyiik hatdrozza meg, addig a némenklatira tagjait kinevezik, meg-
vélasztdsuk a kiilonbdz8 testiiletekbe formilis, a ténylegesen kinevezd testiilet elézetes
dontésének kritika nélkiili jovahagydsa. A régi és a formdlddoé 4j elit destabilizdloddsdnak,
illetve a némenklattra-rendszer kiépitésének fontos indikdtora a piacgazdasdg felszdmold-
sa, az dllamositds, amely a felfelé val6 mobilitds képzési rendszertdl fiiggetlen Gj csatorndit
megnyitva 4j karriermintdkat intézményesitett.

Miként Karddy Viktor megéllapitja (KarADY, 2015), nemcsak az elitképzés szerve-
zeti keretei rokonithatéak a francia szakegyetemi, illetve akadémiai rendszerrel, hanem
a kialakuld 4j elit helyzete is rokon a Bourdieu 4ltal definidlt francia ,tudomdnyos 4l-
lamnemességgel”, a magyar karriermodell az dllamhatalomhoz lojélis, er6sen centrali-
zalt szakmai elitképzés szovjetizalt vltozatdnak tekinthetd. Felkészitése, akdrcsak francia
megfeleldjénél, az akadémia 4ltal feliigyelt és politikailag szigortan szelekedle kivélasztd-
si folyamat, az Ugynevezett ,aspirantira” keretében toreénik. Az elkésziile disszertdciot
Gjabb munkahelyi vita utdn, az intézményvezet$ jévahagydsdval — tehdt Gjabb szelekcids
folyamat keretében — lehetett megvédeni. A két, politikai hécterée tekintve egyébként tel-
jesen kiilonb6z6 rendszer hasonlé tovdbba abban is, hogy az aspirdnsok, akdrcsak a fran-
cia elitképzd szakfdiskoldkba felvett hallgatdk, osztondijban részesiiltek, tovabbd az aka-
démiai cimet szerzett személyek munkabéritk mellett kiilon dotdciée is kaptak.

Az egyetemi-akadémiai elit szakmai autonémidjanak felszimoldsdval mind domindn-
sabbd vélnak a szovjet tipusi modell jellemzdi: a hitelvi ideolégiai viszony, a korldtlan
lojalitds, a kiilsé és belsé kontrollmechanizmusokat mell6z6 despotikus hatalom felsébb-
rendisége, a klientizmus, a nepotizmus. Ennek intézményesiilt formdja lesz a némenkla-
tura-rendszer. A némenklatdra tagjai azok a személyek voltak, akiket kiilonboz4 szint(i
partférumok neveztek ki, egy hierarchikusan tagolt, tgynevezett ,,hatdskéri lista” alapjén.
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Ennek felsd, vékony rétege mdr érintkezhet a kommunista hatalmi elit tagjaival, de azokat
a legfelsd szintd dontési jogosultsdg hatdrolja el a némenklattirdtdl. Az elit és a némenkla-
tira kozotti stdtuskiilonbség esetiinkben a kovetkezdképpen definidlhaté: a kommunista
hatalmi elitbe azok tartoztak, akik kinevezték az alsébb szinten kinevezenddk kinevezdit
(GyarmaTtr, 2009). Ez a tudésok autondém pozicidjit gyongité — kivalasztdsi folyamat
el8segitette a kijeldlt 4j tuddselitnek a pdrttestiiletek illetékességi listdja alapjin kiala-
kulé némenklatirdba integraldsit. Ez fiigg6ségiik megerés6dését eredményezte, megte-
remtette a tudomdnyos élet kivélasztott szerepléinek, a tudomdnyos intézetek, tanszékek
vezetSinek kliensként toreénd kezelését. Ebben a rendszerben az dllampért tudomdnyos
tevékenységet irdnyité ,mogottes szervei” a magyar tudomdny teljhatalmi paternalista
feliigyelSiként oszthattak javakat, kivaltsdgokat, hozhattak létre, sziintethettek meg in-
tézményeket, léptethették eld, sorolhattdk vissza a hazai tudomdnyossig és az egyetem
tudomdnyos személyzetét.

A kommunista-szocialista tudomdnyos elit a tudomdnyos munka ,hagyomanyos”
feladaival, a természeti és tarsadalmi valésdg kiilonboz6 teriileteit szigordan kontrolldle
tudomdnyos mddszerekkel torténd vizsgdloja helyett ideoldgiagydrtd elicté vélik, amely-
nek legfébb ,tudomdnyos” feladata — a tdlstlyos politikai mezd érdekeinek kiszolgdls-
sa jegyében — sikerpropaganddk, gyézelmi jelentések, kovetendd példdnak szdnt maga-
tartdsformdk mintdinak, ellenség leleplezésével kapcsolatos példdk gydrtdsa. A nyugati
tudomdnyossigot démonizilva szakit annak olyan alapvetd rendszerjellemzé8ivel, mint
a tuddskozosség autondmidja, a tudomdnyos teljesitmény egyetemessége, ideoldgiai ko-
t6désektdl és hitvallasoktdl valéd fluggetlensége, a tudomdnyos megismerésnek kizdrolag
a tudomdnyos igazsdg szempontjai dltal vezérelt partatlansiga, érdekmentessége, tovdbba
az Uj tudomdnyos eredmények elfogaddsdnak tudéskozosség dltal biztositott kritikai pro-
bdja. A nyugati tudomdnyossdg alapelveit megfogalmazé Merton (1973) szerint ezek azok
a tudési erények, amelynek szellemében ,,a tudomdnyos kutaté nem tiszteli a szent és a pro-
Jin kozotti szakadékot, olyan ember, aki mds véleményen van”. A tud6skozosség legfobb jel-
lemzdje a felmeriild valldsi, politikai vagy gazdasdgi ellendlldssal valé szembehelyezkedés
kritikai attit(idje, amihez szigortan strukturdlt autoném tudéskozosség dleal biztositott
kontroll megléte sziikséges.

d) a tudomdnyok autonémidjinak megsziinésével a tudomdnyos kivalésdgra épiild
meritokracidt az ideokrécia, a kiviilrél bevitt, valldsként mikodd totdlis ideoldgidra ala-
pozott politikai tudat uralma viltja fel, amely dthatja a politikai hatalmi rendszer mi-
kodésének egészét. Az ideokrdcia legfébb politikai eszkdze a totdlis ideoldgiai-nevelési
funkcidkat elldté nevel8dllamként funkciondlé proletdrdiktattra lesz, amelynek legfébb
ideolégiai tartalmait a Marx és Engels nézeteinek leegyszertsitett, dogmatikusan értelme-
zett és érvényesitett tételeire, a leninizmus és sztdlinizmus politikai dogmakka véltoztatott
stanitdsaira” alapoz6dé tudomdnyos szocializmus foglalja 6ssze.

A magyar kommunista/szocialista neveléstudomdny a XX. szdzadi nyugati tudo-
mdnyfelfogdssal szembehelyezkedd szovjet pedagégia kiovetdjeként a nevelési jelenségek
empirikus megkozelitésével, illetve a hazai tudomdnyossigban domindlé szellemtudomi-
nyos hermeneutika szisztematikus médszertani eszkoztdrdval egyardnt szakitva, normativ
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elveket megfogalmazé ateista teoldgiaként a marxizmus—leninizmus sztdlinista véltoza-
tinak hittételeit formdlja 4t doktriner pedagégiai teorémakkd. A nyugati tudomdnyos
ethosz alapelveit elutasité kommunista neveléstudés ideoldgiailag elkételezett ,hittéritd-
ként” ezen ideoldgiai intencidk szellemében, a politikai indoktrindcié eszkozeit felhaszndl-
va végzi a tdrsadalom tagjainak tomeges tudati dtnevelését. Ennek nyelvi eszkdze nem az
egzakt tudomdnyossdg, hanem a szépirodalom eszkoztdrdba tartozé epikus irodalmisig,
amely hdttérbe szoritotta az absztrakt gondolkoddst, hosszabb idére visszavetve a tudo-
ményos gondolkodds analitikus, kritikai személetét, az absztrakcids kognitiv ldtdsmédot.

Miutdn a kommunista ideoldgia a gyermekeket a feltételezett kollektiv jové letétemé-
nyeseinek tekintette, a nevelés és az iskolai élet kommunista gyakorlatdnak megteremtése
kiemelt feladatnak szémitott. A gyermekek j szellemben torténd nevelésének alapelveit
dontd mértékben meghatdrozé szovjet gyermekpszicholégia a gyermekek egészséges fej-
186désének elengedhetetlen eléfeltételének tekintette idébeosztdsuk szigort szabalyozdsit.
Ennek idedlis formdi az iskola és a gyermektdborok zdrt vildga, ahol a fiatalok a szabadsdg
és fegyelem megfelel§ kombindcidjdval érhettek az Gj nevelési idedlok elvei szerint él§
felndttekké. Az Gttordtaborok ugyanis a kommunista utépia kollektiv nevelési elképzelé-
seinek gyakorlati megvaldsuldsdt jelentették, amelyekben a feljebbvaldk dllandé feliigye-
lete alatt 4116, viszonylag 6ndllé sajét kis terek biztositottdk a gyermekek szdmdra fontos
ritudlék megélésée, kielégitve a gyermeki életkorbél fakadé egyéb igényeket is.

A nyugati tudomdnyossdg normdival szakité kommunista/szocialista pedagégia szi-
mos elemében jol kimutathatéan koveti a torténeti valldsok szisztematikdjdt, dogmatika-
jat, valamint azok liturgidjanak elemeit. Példdul annak antropolégiai alapelveiben és az
arra épiild fejlédéselméleteiben egyardnt kiemelt szerep jut az Gj ember nevelésére irdnyu-
16 torekvéseknek. A torténeti valldsok szinkretizmusdnak elemei megjelennek a kiilon-
bz pedagdgiai alapmiivek mitoldgiai-szimbolikus eszkoztdrdban is: az ortodox, illetve
leninizdlt-sztdlinizdlt marxizmus szellemében megfogalmazott kommunista pedagédgia
karaktere messianisztikus. A vildgi megvaltds elemei k6z6tt megjelenik példdul az ember
antropologiai eszkozokkel torténd deifikdldsa, a szocialista , tizparancsolat” megalkotdsa,
tovabbd az erre épiild kotelezettséglista normativ elvei alapjdn pedagdgiai eszkozok dltal
torténd folyamatos erkélcsi tokéletesités igénye

OSSZEGZES — A KOMMUNISTA DISZCIPLINA SAJATOSSAGALI

A magyar egyetemi neveléstudomdny valtozdsait vizsgdlva megdllapithatjuk, hogy azt
hatvdnyozottan jellemzi a kordbbi viszonylag autoném tudomdnyos mezd autonémia/
heteronémia viszonyainak gyokeres dtalakuldsa. A pdrtdllami struktdra alapvetd formd-
inak kialakuldsa megteremtette a magyar tudomdnyos mez§ teljes spektruma — az aka-
démiai és felsdoktatdsi intézményrendszer — gydkeres dralakitdsénak politikai feleételeit,
az akadémia, a felsGoktatds, a kutatéintézetek, valamint a tudomdnyos tdrsasigok, a tu-
domdnyos nyilvdnossdg (konyv- és folyoirat-kiadds) intézményeinek a szovjet kommu-
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nista modell mintdjdra torténd dtszervezését. Ennek részeként az egyetemek mikodési
rendjét — azok humboldti egyetemi hagyomdnyokra alapoz6dé énkormdnyzati formdit
felszdmolva — szintén a népi demokrécia kdvetelményeihez igazitottdk. Megsziintek a tu-
domdnyos munka autonémidjit és tudomdnyos szinvonalat biztositd intézményes keretek,
azok helyére kiilonboz6 kollektiv irdnyitdsi formdk [éptek, amelyekben a kiilonféle dllami
irdnyitdsi és szakmapolitikai funkcidk a kozvetlen, politikai hatalmi erészakkal megva-
16sulé pértpolitikai direktiviknak aldrendelve jelentek meg. Ez azt eredményezte, hogy
a magyar tudomdnyos mezd korabbi, viszonylag autoném diszciplindris terei megsziintek,
illetve teljes mértékben aldrendelédeek a szovjet tipust politikai vallds messianisztikus
ideolégiai elvdrdsainak.

A szdzad elsé felében kialakuld, az egyetemi neveléstudomdnyra is jellemz viszonylag
onallé tudomdnyos mez§ teljes felszdmoldsdval a diszciplina minden komponense 4tala-
kitdsra keriil, majd a némenklatira szabdlyai dltal szabdlyozott médon betagolédik az 4j
hatalom 4dltal totalitdrius eszkozokkel irdnyitott politikai-ideolégiai mezdbe. A kordbbi
— legtobb esetben viszonylagos — szakmai és/vagy tudomdnyos autonémidval rendelkezd
magyar értelmiségi elitcsoportok tagjai, koztitk az egyetemi tudomdnyok tudés képvise-
16i a kommunista dllamvallds ,ateista teolégidjit” megalkot6 vagy azt az indoktrindcié
eszkozeivel a tdrsadalom minden tagjéra kiterjeszkedd iskolai ,hittéritd” agitdtoraiként
mikddé papi rendjének tagjavd, egyben a tirsadalom minden alrendszerére kiterjeszkedd
politikai mezd részévé vélik.

Ebben a ,tdlstlyos” politikai-ideolégiai mezdben az 1950-es évekre egy sajdtos
szovjet tipust politikai t6ke halmozddik fel, amely a kozjavak és szolgdltatdsok teljes
dllamositdsa mellett lehet6vé tette, hogy a politikai téke kizdrélagos birtokosdvd valé
kommunista hatalmi elit nem csupdn a politikai hatalom kizdrélagos birtokosdva valik,
hanem megteremti azokat a rejtett mechanizmusokat is, amelyek lehetdvé teszik szd-
madra az dllami tulajdonba keriil8 kozjavak rejtett magdntulajdonként torténd kezelését
és kisajdtitdsdt, a kollektiv eréforrdsok patriméniumma véldsdt, dtordkithetdségée. Ez
a szakszervezeti és partappardtuson keresztiil megszerezhetd politikai jellegli tdrsadalmi
t8ke a csalddi kapcsolatokon keresztiil 6roklédik tovédbb, ami a késébbi iddszakban va-
16sdgos politikai dinasztidk, illetve azok kliensrendszereinek kialakuldséhoz vezet majd
(BourbiEy, 2005).
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Réthy Endréné
Egy konyv margéjdra

Diktattira és ellendllds

»A kutatok bdrmilyen paradigmdban kutatnak, hasonls dolgokat végeznek:
meghatdrozzik a problémadt, kialakitjik a kutatisi tervet, kifejlesztik, adaptil-
Jjdk az alkalmazott médszereket, technikdkat, adatokar gyiijrenek, elemeznek,
értelmeznek, és megirjdk a jelentést (esettanulmdnyt)”

(GOLNHOFER, 2001. 94.)

BEVEZETO

Tavasszal kaptam és olvastam el Andreas Gatzemann (2008): Die Erziehung zum
wneuen” Menschen im Jugendwerkhof Torgau. Ein Beitrag zum Kulturellen Geddchtnis
cim{i megrdzd, gondolatébresztd konyvét, mely a szerzé 2000-ben a Passaui Egyetem
Filozéfiai Fakultdsin megvédett disszerticiéja alapjin irédott. A mi olvasdsa olyan
nagy hatdst gyakorolt rdm, hogy azonnal megprébdlkoztam a benne leirt empirikus
anyag mdsodelemezésével. E mdsodelemzés sordn kapott eredményeket mutatom be
tanulmdnyomban.

Munkdmban egy sajdtos korszakot, a Német Demokratikus Koztdrsasig 1960—70-es
éveiben a pedagégia folyamataira nyomdst gyakorld, abba bevésddd szovjet pedagdgia
hatdsdt, jelestil a makarenkdi gyakorlat jelenlétét szeretném gércsd ald venni. Kvalita-
tiv kutatdsi médszer felhaszndldsdval, esetelemzéshez kapcsoltan kivinom szembesiteni
a keletnémet neveléotthoni gyakorlatot a makarenkdi elveken alapulé hiszas—harmincas
évek konkrét szovjet gyakorlatdval. A keletnémet intézmények nevelési céljaikban ugyanis
folyamatosan azt hangoztattdk, hogy maradéktalanul dtvették a ,szovjet médszert”, azaz
Makarenko tanait érvényesitik. Makarenko 1920-tdl, sajdtos tdrsadalmi, politikai, gaz-
dasdgi kortilmények kozott tizenhat éven keresztiil dolgozott nevelSintézeti vezetSként,
blinelkévetd, nehezen nevelhetd fiatalok kérében (Pataxi, 1988). A makarenkoéi gyakor-
lattal torténd osszehasonlité elemzés modszerét annak ellenére alkalmaztam, hogy teljes
mértékben egyetértek Makay Gusztdv (1947) azon értékelésével, mely szerint Makarenko
pedagdgidja egy specidlis teriileten, a nehezen nevelhetd ifjak nevelSotthoni gyakorlatdra
alapozottan, korldtozott pedagdgiaként értelmezhetd, nem pedig egységes, dltaldnositha-
t6 pedagégiai rendszerként. Mindehhez hozzaflizheté markdns kommunista ideoldgiai
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elkotelezettsége is. Mindennek ellenére az kiemelheté Makarenko munkdssdgabdl, hogy
egy nagyszabdst pedagdgiai kisérlet (Gorkij Telep és Dzerzsinszkij Kommuna) leirdsit
olvashatjuk miiveiben, amelyekbdl egy sajdtos kdzegben, nevelSotthoni terepen kiérlelt
gyakorlati pedagégia képe bontakozik ki. Ez a gyakorlati dimenzi6 nagyban hozzdjirul-
hat ahhoz, hogy a keletnémet neveléotthoni gyakorlattal dsszevetve egy Gj irdnyd elem-
zési stratégidt képezzen.

Hitem szerint feltétlen tanulsiggal szolgdlhat a pedagdgia torténeti dimenziéinak mds
orszdgra irdnyulé vizsgdlata sajét pedagdgiai kozelmultunk kritikus elemzéséhez. Tanul-
hatunk bel6le, és j, adekvatabb kérdéseket tehetiink fel akdr 6nmagunk szimdra is a szo-
cialista magyar pedagégia gyakorlatédhoz kapcsolédéan.

Elemzésem sordn igyekeztem az adott korszakot a normativ, kanalizdlé, mindsitd tor-
ténetszemlélet helyett leiré médon vizsgdlni (NEMETH — SzaBoLcs, 2001; GyAnt, 2007).

TORTENELMI HORIZONT

Hans-Georg Gadamer (1972) szerint egy adott korszak tdrténeti horizontjdnak megérté-
séhez elsddleges feladat, s6t kovetelmény a torténelmi koriilmények megértése, a kérdéses
id8szak mértéktarté médon torténd dbrazoldsa (GADAMER, 1972). A malt vizsgélt jelensé-
gét nem lehetséges és nem is elégséges tehdt a jelenbdl szemlélni, megérteni.

A multat a sajét egyediségében sziikséges tehdt vizsgdlni, s semmi esetre sem a jelen
mércéjével, eléitéleteivel. Igy van ez a pedagégia elméletének és gyakorlatdnak maltjaval
is. Az adott torténelmi idszakot tehdt a sajit torténelmi horizontjdban kell elhelyezni és
elemezni. Ezéltal lehet magdt a torténelmet, s benne a pedagégia elméletének és gyakor-
latdnak alakuldsdt is megérteni. A torténeti malt vizsgdlata nem azt jelenti, hogy azt egy
idegen horizontba helyezziik 4t, sokkal inkdbb abban a horizontban vizsgilandé, ahol
maga a szitudci6 taldlhatd. Csak az adott torténeti horizontban lehetséges megérteni a je-
lenséget. Az adott korszakon beliili szitudcié pedig nem mds, mint a tdrténeti, politikai,
ideoldgiai keret, feltételrendszer elemzése, azaz a torténeti horizont jelentdségének meg-
értése.

A keletnémet torténeti, tdrsadalmi, politikai szitudciét az 1950-es évektdl a marxiz-
mus—leninizmus eszmevildga, mint totélis, monista, hatalmi uralkodé ideoldgiai rendszer
hatdrozta meg. Magatdl értheté médon a pedagdgia vildgdt is ez az ideoldgia jellemezte.
A pértkontrollon keresztiil a képzés, nevelés, oktatds egységes célrendszer alapjin kellett,
hogy mikédjon (GATZEMANN, 20006). A szovjet mintdra kiépitett dllampdrt 1949 utdn
(ahogy az valamennyi szovjet befolyds ald vont szocialista orszdgban tortént) totélis el-
lendrzése ald vonta a tdrsadalom minden alrendszerét, igy a neveléstudomdnyt és annak
gyakorlatdt is (SzaBoLcs — GOLNHOFER, 2014). Az egyenl8ségen alapulé Gj tirsadalmi
rend az Gj embertipus kialakitdsin féradozott (SAska, 2011). Ez a cél nem volt mds, mint
a marxista—leninista ideolégidra alapozott, mindenoldaltan fejlett szocialista személyiség
mint ,,(j ember” kifejlesztése.
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[gy az j ember nevelésére sokféle koncepciéval taldlkozhatunk a torténelem sordn.
Az ,Gj ember” idedlja minden tdrsadalmi, politikai valtozds koriilményei kozott Gjra és
jra felmeriilt. Az 4j ember eszménye kozosségi produkciénak mondhaté. Olyan termi-
noldgiai produktumrdl van sz, amelyben egy korszak és csoport elgondolja 6nmagit.
Koselleck (1997) az egy adott kor dltal megfogalmazott idedlokat ,kulcsszimbdélumok-
nak” nevezte, dllitva, hogy a korszellemet ezek a szimbélumok hordozzdk. Ilyen kulcs-
szimbdlumot képezhet az ,Gj ember” idea is. Az uralkodé eszméket az uralkodé gon-
dolkodék irésaiban talilhatjuk meg. Erdemes felvillantani néhdny révid megfogalmazst
az ,0j ember” kiilonbozd értelmezési koncepcidjit illetden, akdr filozéfiai vagy éppen
pedagégiai értelemben.

Platén az Allam cimi miivében ,a jé idedlja” felé szeretné neveléssel irdnyitani az em-
bert, amely nevelésnek a kornyezet mély megértését sziikséges szolgdlnia. Pal apostol azt
hangstlyozza, hogy az idedlis, aszketikus ember uralkodik sziikségletein. Rousseau az
adott tdrsadalom negativ feltételrendszerének nem kivant hatdsaitdl szerette volna megvé-
deni a gyermeket a természetes neveléssel. Morus Tamds szocidlkritikus Urdpidjaban szin-
tén a tdrsadalmon kiviil, egy tulajdon nélkiili tdrsadalom gondolatdt elérevetitve szerette
volna a fiatalokat erkolcsossé nevelni. Kant szerint az egyén mordlis nevelése 6Gnmagdbél
fakad, kulturdlédds, civilizdlodds dltal az ember ,,4j teremtménnyé” valik. Nietzsche a vi-
ligot jelentd elit poziciéjat emeli ki, mely a legfejlettebb individuumot (Ubermensch), az
uralkodé rasszt, a jové emberét jelenti, aki meghaladja a jelen nydjemberét, s aki ,egy
magasabb tipus, egy jobb mindség, ellentétben az dtlagemberrel” (N1ETZSCHE, 2008. 628.).

A fent felvazolt példék alapjdn éllithatjuk, hogy az egyes teoretikusok 4ltal a kiilon-
b6z tdrsadalmi formdcidk dralakuldsdval, vdltozatos formdban fogalmazdédott meg az (j
ember képének vizidja.

A Szovjetuniéban 1917-t8] elterjedt nézetek szerint az ember a szocializmusban testi-
leg, szellemileg tovabbfejlédik, ,,4j boldog rasszd” valik (Trockiy, 1989).

Makarenko szerint az ,,Gj ember” harmonikusan fejl6dé, szocialista személyiség, hu-
manista, demokrata karakeer.

Az Gj ember nevelésének legfontosabb aspektusai Makarenko alapjdn:

o kozosségi nevelés (kozdsségben, kozosség dltal) széles kort alkalmazdsa: iskoldban,

nevel8otthonban, kozosségben végzett tanulds, munka,

* pédrhuzamos rdhatds elve,

* U, éreékesebb célok, tévlatok fokozatos kiépitése (kozeli, kdzbeesd, messzi),

* onkormdnyzat,

* produktiv munkavégzés (MAKARENKO, 1955).

Az 1950-es évekre datdlhaté az ,ij ember” nevelésének koncepcidja Kelet-Németorszdg-
ban, melyet egyben kulcsszimbélumnak, kuleskonstrukciénak tekinthetiink.

A kuleskonstrukeidk dltaldban ellentétpdrokba rendezddnek. Ezt tapasztalhatjuk az 4j
és a régi ember konstrukcié esetében is. Ezen aszimmetrikus ellenfogalmak kozott, mar-
mint az Gj és a régi kozott, toreénelmi-politikai, ideolégiai szemantikdja ellentét fesziil,
azaz a régi ember fogalma elvetendd, s az Gj ember fogalma kévetendd. Ezek az ellentée-
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fogalmak bedgyazédnak a tdrsadalmi, politikai viszonyok szévetébe, s a politikai moz-
galmak programijit, jelszavdr titkrozik. A fogalompdr dichotémidja mindenki szimdra,
a maga leegyszer(isitése okdn, érthetdvé s egyértelmiivé vélik. Egyidejlileg az ellenségkép
is e gondolatsor mentén képzddik, azaz a régi ember ellenséggé konstrudlédik. A lopa-
kodéan felbukkané ellenségkép a ,régi” ember. Az 0j és régi ellentétpdrok egyrészt ki-
békithetetlen ellentétet tartalmaznak, mdsrészt identifikdciés egymadsra vonatkoztatdsuk,
a j6—rossz, a jelentds—jelentéktelen politikai értelmezést is nyernek. A régi—dj fogalompdr
ugyanis nem szimmetrikus, sokkal inkdbb ardnytalansigot hordozé, egymdst kizdré, ki-
rekesztésre alkalmas kategériapdr (SzaBd, 1997).

A nevelési problémdkat, nehézségeket mutatd keletnémet fiatalokat ,,4j” emberré ki-
véntdk nevelni. A kollektivizmus, a kollektiv gondolkoddsra orientdlédds, magatartds
mintdt jelentett az NDK nevelési, oktatdsi tervezeteiben, az oktatds tartalmaban, méd-
szereiben, eszkdztdrdban, az iskoldkban, neveldotthonokban egyardnt. Egy mdsik orszdg-
ban, az 1930-as évek Szovjetuni6jéban, teljesen mds torténeti, politikai kériilményei ko-
zote sziiletett pedagdgiai célt, a makarenkoéi tanokat Kelet-Németorszdg totdlis uralkodéi
szisztémaként vette dt, jelesiil az dtnevelést mint a koz6sségi nevelésen keresztiil elérendd
végsd célt, az Gj embert. Az dtnevelés mint pedagdgiai koncepcié reszocializdciot jelent,
azaz az Uj ember kialakitdsit marxista-leninista alapokon a hatvanas évek Német De-
mokratikus Koztdrsasdgaban.

MIKROTORTENETI ESETTANULMANY

Kutatdsomban arra voltam kivdncsi, hogy hogyan és miképpen érvényesiiltek a folyama-
tosan hangoztatott makarenkéi elvek, célok btinelkdvetd, nehezen nevelhetd gyermekek
és ifjak egy zdrt intézményében. Leiré-feltdré jellegli vizsgdlatot végeztem, melyet azzal
a nyitott kérdéssel inditottam, hogy vajon érvényesiil-e, egyaltaldn hat-e a makarenkdi el-
képzelés az adott esethez kapcsolédéan. A kutatds £6 kérdése, hogy egy nehezen nevelhetd
ifji zdrt intézeti nevelését jellemezhetjiitk-e makarenkéi elvekkel, médszerekkel.

A feltett kérdések megvilaszoldsihoz az esettanulmdny médszerét alkalmaztam. Az
esettanulmdnyhoz szitkséges dokumentumok forrdsa a Gatzemann kényvében kozole
biografia és narrativ interja szvege (GATZEMANN, 2008. 203-2006.). Gatzemann 2004-
ben végzett kutatdsdban a T.-i zdrt intézetben megfordulé ifjak koziil 14 fével biogrdfide
és narrativ interjut készitett. Az adatgydjtést e vizsgédlati dokumentumokra tdmaszkod-
va valtottam ki, s végeztem segitségiikkel mdsodlagos elemzéseket, esettanulmdny for-
méjdban, azaz a feltett 4j kérdések megvélaszoldséhoz hermeneutikai elemzést végeztem
(GATZEMANN, 2008).

Az esettanulmdny mint a kvalitativ empirikus kutatdsi médszerek korébe sorolhaté
eljdrds alkalmar ad arra, hogy feltdrjunk egy megtortént komplex ,esetet”, tanulmdnyoz-
va, megértve, értelmezve annak kivélté okait, tovibbd minden tédrsadalmi szintérhez k-
t6d6, vele kapcsolatos dsszefiiggést. Efemer és az elméleti tudds dsszevetése valik ezdleal
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lehetévé. Az esettanulmdny tehdt egy adott jelenséget annak konkrét kdzegében dgya-
zottan vizsgdl (Yin, 2003). Induktiv, értelmezd, oksdgi dsszefliggéseket keresd, magya-
1dzd, jelentést ad eljirdst alkalmaztam az adott eset analizéldsakor (Szoxorszky, 2006;
(GOLNHOFER, 2001).

A Gatzemann altal vizsgalt 14 f6 koziil véletlenszertien vélasztottam ki azt az egy
novendéket, melyet esettanulmdny ald vontam, azaz vizsgdlatom kdzpontjdban egyet-
len személy éllt. Az adatok elemzése ezdltal egyfokuszu, holisztikus megkozelitést (Yin,
2003). Vizsgdlatom kozéppontjdban tehdt a f8 kérdésnek aldvetetten egy olyan globilis
eset 4llt, melyet tobb adatforrds alapjdn, esetelemzéssel tértam fel (DenzIN, 1988). Egy
személy életének intenziv, mikrotorténelmi rekonstrukcidja, vizsgélata az adott tdrsa-
dalmi kozeg jellegzetességeinek interperszondlis viszonyok kézotti mélyebb, emberks-
zeli feltdrdsdt segitheti. A ,megélt élet” jellemzdinek keresését vallaltam fel munkdmban
(MEDICK, 1994).

Vizsgaléddsomsordn mikroperspektivikus megkozelitéstalkalmaztam, mikrotorténeti
szemléletméddal. Feltételezésem szerint ugyanis az esettanulmdny is besorolhaté e ku-
tatdsi korbe. Nem értek egyet ugyanis azzal a feltételezéssel, amelyet Szijarté vél, aki az
esettanulmdnyt, bar kevés érveléssel, dm élesen elkiiloniti a mikrotorténelem fogalmi-
0l (SzijArTO, 2006). A mikrotorténet segithet bizonyos folyamatok mozgatérugéinak
megismerésében, hiszen a torténelem mindig interpreticié (Szasorcs, 2013). A torté-
nelmi megismerés mint konstrukcié egy adott perspektivabdl ldttatja a multat (GyAn,
2000, 2007; WHITE, 1997). Olyan kvalitativ mddszerekkel gy(ijtott anyagokat haszni-
lok fel, illetve alkalmazok, melyek szoros kapcsolatban dllnak a szubjektiv, megélt idével,
~az emlékezés folyamatdaval, amelynek keretében a jelen és a jové mellett kialakul a miilt
dimenzidja. Ebbél a nézdpontbil az emlékezés lényegében az egyén viszonya a miilthoz, il-
letve a sajdt miltjdhoz” (NEMETH, 2010. 67.). Ezt a multat szeretném egy eseten keresztiil
bemutatni.

Eljdrdsom sordn eleget teszek, alkalmazkodom a szakmai normdkhoz, a szakma dltal
feléllitott etikai mércéhez (BasBi, 2000). A kutatdsban részt vevSk személyazonossdga-
nak védelme céljabdél még a Gatzemann dltal publikdlt neveket sem haszndlom, csupin
bettjelet alkalmazok.

A7z ESET HOLISZTIKUS BEMUTATASA

Tagabb tirsadalmi viszonyok leirdsa

Az 1950-es évek Német Demokratikus Koztdrsasdgaban a tanuléknak, ifjaknak egységes,
kollektiv ideolégia mentén képesekké kellett vélniuk aktivan bekapcsolédni a szocialista
tarsadalom épitésébe.

Ehhez a célkitlizéshez az NDK minden pedagdgiai alrendszerét, igy nevelGotthoni
rendszerét is igazitani kellett. Mig az 1947-ben alakult nevel8otthonok egységes szocidlis
célokat tiztek ki, kdzvetleniil a hdbord utdni szegény, 4rva, elhagyott gyermekek szdimdra
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adtak helyet, addig 1952-ben mdr a szocialista térsadalom épitésére alkalmas ifjak nevelé-
sére kellett vallalkozniuk. Az ekkor létesiilt intézmények struktdrdja e célbdl kifolyélag az
aldbbiak szerint differencidlédott:
* Gyermekotthonok: az Ggynevezett ,,normal” drva és veszélyeztetett gyermekek szd-
madra.
* Specidlis gyermekotthonok: a gydgypedagégiai elldtdst igényld gyermekek szdmd-
ra.
* Ifjasigsegitd intézmények, melyek az ifjak szocidlis fejlddésének korrigédldsara, a fi-
atalkori btin6zés elleni prevenciéra vallalkoztak.

Az 1960-as évekre kideriilt azonban, hogy a szocializmus épitése dacdra egyre tobb ne-
hezen nevelhetd, ifjukort biinelkdvetd van az orszdgban, akiknek intézeti elhelyezésekor
megndtt a szokések széma. Minderre az intézményhdlézat dralakitdsdval vélaszolt a poli-
tikai hatalom, s megjelentek a zdrt intézmények. Az intézmények struktirdja 1965-tdl az
aldbbiak szerint alakult:

I tipus:  ifjisdgi otthon, mely rovid idejli (3—6 hénap) tartézkoddssal mikodott;

II. tipus:  fiatalkordak munkaintézete: hosszabb tartézkoddsi idére, szakirdnyt kva-
lifikdciét nydjtva a nehezen nevelhetd ifjak szimdra, motivéciéjuk korrek-
cidja céljabdl;

IIL. tipus: zdre, fiatalkortiak szdmdra létrehozott, munkdra nevel§ intézetek: a blin-
elkovetd, vagy sulyos, nehezen nevelhetSk szdmdra létrehozott nevelShely,
ahol a specidlis és normdl nevelést igényléket egyiitt nevelték (Garze-
MANN, 2008).

Szlikebb tarsadalmi viszonyok felvizoldsa

Az eset, M. kozvetlen tartdzkoddsi helye a szdszorszdgi T., egy ifjusdgi zdrt intézet,
amelyet 1963-ban hoztak létre, s 1989-ig m(ikdéte, krimindlis ,hajlama”, nehezen ne-
velhetd ifjak szdmdra abbdl a célbdl, hogy a szocialista tdrsadalom épitésére alkalmas,
reszocializdciéban, dtnevelésben részesitsék a bekeriilt fiatalokat. Az intézet a német Kul-
tuszminisztériumhoz tartozott, és zirt dtneveld intézetként miikodote. Célja, hogy meg-
teremtse a szocialista ,,4j” embert.

AZ ESET PEDAGOGIAI ELEMZESE

A vizsgalt személy bemutatdsa biogrdfidja alapjin
(adatredukcids eljdrdssal)

M. 1953. 4prilis 30-dn sziiletett G.-ben. D.-ben jart alapiskoldba, majd politechnikai is-
kolaba (Politechnische Oberschule), elvégzett dsszesen nyolc osztdlyt, de nem fejezte be az
iskoldit. Az iskola egydltaldin nem kototte le, sokat légott, a szakiskoldt sem végezte el.
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A pionir- és az ifjisdgi szervezetben folyé képzés egydltalin nem érdekelte, az ott
hallottakat nagyon rosszul élte meg. Betort és lopott, mindezért 1968-ban fiatalkortiak
intézetébe utaltdk (Jugendwerkhof) R.-be, ahonnan szokések okdn 1970. februdr 20-dn
keriilt a zdrt T. intézetbe Itt 6t honapot tartézkodott, innen megint visszaviteék R.-be.
Kikeriilve R. intézetb8]l mélyépitésen dolgozott, majd blincselekmény miatt 1973-1975
kozote bortonbiintetésre itéleék, amit le is wledte Vi-ban. 1990-ig kiilonb6zé munkahe-
lyeken dolgozott: mez8gazdasigi munkdn, Gt és csatornaépitkezéseken. Ezt kévetSen
munkanélkiili lett, ma nyugdijas, csalddja, gyermeke nincs (GatzEmMaNnN, 2008. 203.).

Az, hogy kik vagyunk, életiink torténetébdl deriil ki. De vajon szerzdi vagyunk-e
sajdt élettoreénetiinknek, vagy csupdn tdrsszerzének tekinthetjitk magunkat? Az élettor-
ténetben az egyén és a tdrsadalom kapcsolata 6sszefiigg (KovAcs, 2006). Minden életrajzi
esemény, igy M.-¢ is, oksdgi kapcsolatban van egymdssal. Az 6néletrajzi narrativa kettds
kolesonhatdsban formélédik, taldlkozik a toreéneti, tdrsadalmi, politikai narrativdkkal.

Felt(ing, hogy M. életrajzdban semmit sem kozol sziileirdl, akik feltehetéen éltek, hi-
szen az R.-i intézetben elszenvedett egyik sérelme épp az volt, hogy sziinetben nem enged-
ték haza. J6 lett volna megtudni, miért hallgat sziileir8l M. éppuigy, mint esetleges testvé-
reirdl, rokonsdgardl. Vélhetden komoly okai voltak erre, taldn éppen politikaiak? Egyén és
tdrsadalom kapcsolatdban nyertes és vesztes élettorténetekrdl beszélhetiink. M. életrajza
alapjdn vesztes képe alakulhat ki benniink. Esetében negativ identitdsrdl beszélhetiink,
ugyanis a pozitiv érzelmekkel kisért identitds kialakuldsa akaddlyba titk6z6tt a nem meg-
feleld vildgnézet, esetleg szdrmazds, sziilék mulgja, a zdrt intézeti nevelés, illetve a borton
miatt, mindez pedig a csokkentértékiiség érzetét is keltheti.

A ZART INTEZET JELLEMZOI T.-BAN

A szészorszdgi T.-ban 1964-1989 kozott mikodott a zért intézet, melyet 4 méter magas
fal zart kortil, szogesdréttal 6vezve, az ablakokon récs volt, az emeletek kozott izoldcids
céllal hélé fesziile. Olyan biztonsdgos volt, hogy egydltalin nem lehetett onnan megszok-
ni. Iskola és munkahely szolgilta az dtnevelést. Iskolai tanulds kéthetente volt 3-4 6rdban:
dllampolgdri ismeret, matematika, német és szakmai ismeretek oktatdsdval.

Az oktatds szinvonala rendkiviil alacsony volt, ugyanis nem voltak tekintettel a 16-18
évesek elézetesen megszerzett tuddsira. A munka délutdn folyt, és kiilonbozé alkatrészek
osszeszerelésébdl 4llt.

Az intézet pedagégiai alkalmazottainak létszdma 29 £6: egy igazgat6, 3 tandr és 25
neveld, a technikai dolgozék szima 22 £§ volt (GaTzEMANN, 2008).

E zdrt intézményben M.-mel torténtek tanulmdnyozdsdhoz dsszehasonlit elemzésként
segitségiil hivom a Makarenko tanulmanykétetében leirtakat (MAKARENKO, 1955).
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Az intézetbe utalds oki hdttere a narrativ interja alapjin
(adatredukcids eljdrdssal)

M. 1968-ban hangosan kritizdlta Szovjetuniét Csehszlovdkia megszélldsa okdn, ezért be-
utaltdk a R.-i intézetbe. A beutaldsi okokat azonban irdsban sohasem litta M., errdl csu-
pan a segitbje szdmolt be neki. Ebbdl az intézetbdl, miutdn nyitott volt, tobbszor megszo-
kott, mert nem érezte j6l magit, a tdbbségben levd févdrosi fidk ,elnyomtdk”, a neveldk
pedig a sziinetre nem engedték haza.

1970-es bekeriilésének oka egyértelmiien politikai-ideolégiai. Az intézeti viselkedése
miatt keriilt 4&¢ M. a zdrt T.-i intézménybe. A Makarenko dltal vezetett nevelSintézetbe
torvényszegd gyermekek, ifjak keriiltek.

FoGgAaDAS

,Gyogyit6 sokkban” részesiiltek T.-ben a bekeriil6k, abbdl a célbél, hogy megtorjék szemé-
lyisségiiket, elvegyék egyéniségiiket. Ez M. esetében konkrétan a kévetkez8 médon tortént:
megérkezése utdn M.-nek a folyosén kellett csendben 2-3 6ra hosszat dllnia, ezutdn jott csak
az intézet vezetdje, K. Neki jelezte M., hogy vécére kell mennie, erre a vezetd drasztikus
megjegyzést tett. Ezutdn kulcscsoméval titést kapott még az arcdba, majd hdrom napra ma-
ganzdrkdba vitték, ahol nem volt fiités és takard, s ahol a hdzirendet kellett tanulményoznia.

Ez a fogadds kétségteleniil embertelen, kegyetlen, megaldz, sokkhatdst kivales, 4m
a legkevésbé sem ,,gy6gyité” hatdsu.

Erdemes osszevetni ezt a fogadtatdst Makarenko eljardsival — ha mdr Makarenko
modszerét emlegetik az 4j ember nevelése kapcsdn — az 4j névendék érkezésekor. ,, Az 4j
novendékek irdnt az intézet vezetdségének és a novendékek kozisségének kiilondsen nagy figyel-
met kellett taniisitania” (MAKARENKO, 1955. 59.). Atgondoltik alaposan fogaddsuk rend-
jét, melynek mértéktartd, szivélyes, bardtsdgos hangnemben kellett folynia. A névendékek
koziil valaki végigvezette az Gjonnan érkezettet az intézményen, s mivel az Gjoncnak az
utazds s az Uj kornyezet megterheld volt, igy a sziikséges okmanyok kitoltése csak két nap
mulva vélt esedékessé, iskoldba pedig csupdn a harmadik-negyedik napon keriilt az 4j no-
vendék. Addig ismerkedett tdrsaival, az intézménnyel, s az is fontos volt, hogy elsédleges
kozosségével megismerkedjen.

Egy kedves esetrdl is beszdimol Makarenko, éjszaka vonaton érkeztek az 4j beutaltak,
akik elé néhdny novendéke ment ki az dllomdsra, s szedte 6ssze és vette le 8ket a vonatrdl,
majd az éjszakdt az dllomds egy eldre lefoglalt szobdjéban tltotték, s mdsnap az intézet
felsorakozott zenekara fogadta tinnepélyesen Sket, valamint a novendékek is szép ruhdba ol-
oztek. Ezt kovet8en kérdezték meg az Gjonnan érkezetteket arrdl, hogy ki akar visszautazni.
Az ekkor alkalmazott bimulatba ejtés- fogadtatds nem vart nevelési médszerét Makarenko
a ,robbantds” médszerének nevezte, melyen hirtelen t6rténd erds hatdst értett, ,,amely egyik
percrél a mdsikra megvdltoztatja az egyén vdgyait, torekvéseit” (MAKARENKO, 1955. 230.).
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FEGYELMEZES

Elsésorban a rendkiviil szoros napirenddel tortént: V2 6 6rai kelés, reggeli torna télen hé-
ban vagy viharban, aki nem birta, jott a T.-i ,hdrmas™ lépcsén fel-le futds, fekvétdmasz,
guggoldsbdl felugrds tobbszori ismételtetése vagy a gumibotozds. A vezetd leggyakoribb
monddsa: ,,a leglassubb lépés T.-ben a futdlépés”, azaz futva kellett mozogniuk a folyosé-
kon a beutaltaknak. K6z8s, csoportos vécéldtogatds, a neveldk szoros személyes jelenlété-
vel folyt. A 7 érai hirek hallgatdsihoz kikérdezés tdrsult, aki nem tudott a feltett politikai
kérdésekre felelni, az egyéni vagy csoportos biintetést kapott, példdul evésmegvondst. Ha
valaki valamit nem evett meg, mert nem szerette, ismételten ugyanazt tdlaledk fel szd-
mdra, s amennyiben ismét nem ette meg azt, nem kapott mdst. A mdsodik emeleten
levé ldnyokkal nem lehetett érintkezni, az emeletek izoldlva voltak, aki szemkontaktust
teremtett egy ldnnyal, annak zdrka jirt. Egyszer egy politikai neveld kritizélta a nyugati
fiatalok hosszd hajviseletét, erre M. megjegyezte, hogy Marxnak is hossza haja volt, ezért
sotétzdrkdba zdrtdk 3 napra. M. legrosszabb neveldje, N. oldaldn gumibotot viselt, melyen
vasgolyok voltak. Ezzel titott, de mindig csak testre, hogy ne hagyjon nyomot. A hdzban
a vildgitéakndra emlékezik leginkdbb M., amit 1945-ben épitettek, mert nem volt bom-
babiztos az épiilet, s a genfi konvencié értelmében a bortonnek bombabiztosnak kellett
lennie. Ebbe az akndba volt a leggyakrabban bezdrva M. E fogddban tilos volt példdul
énekelni, fiityiilni, ldrmdzni, az ablakon kinézni, kényvet, Gjsdgot, ceruzdt birtokolni,
a falra, ajtéra irni (GATZEMANN, 2008. 98.).

Az emberi és gyermeki jogok megcstfoldsdt jelenti az az eset is, amikor a specidlis
nevelést igényld (gydgypedagdgiai) 12-13 éves gyermekek megaldzé szitudcidba keriileek,
ugyanis 6rikig varakoztattdk Sket az étteremben, a flitStesthez lincolva, mikdzben azt
prébaledk kitaldlni, hogy milyen viselkedést varnak el vajon télitk. Nem kaptak megfelel$
élelmet sem, s mindezt végig kellett néznie a tobbi bentlakénak. Egy 1969-ben lefolytatott
berlini vizsgdlat azt is kideritette, hogy a specidlis nevelésre utalt gyermekek diagnoszti-
zdldsa nem volt szakszer(, s az intézményben nem kapnak megfeleld specidlis korrekeids
fejlesztést sem. Eleve pedagdgiai kudarcra itéltnek tekintették a vizsgdldbizottsdg tagjai
a ,kollektiv Srizetiiket”, illetve a , kollektiv felelsséget”, azaz a minden egyes csoporttagra
kiszabott kozos biintetést (GaTzEMANN, 2006). Mindennek megviéltoztatdsa érdekében
azonban semmit sem tettek az intézményben. Ugyanez deriilt ki a nehezen nevelhetd
gyermekekrél is, hiszen 6k sem részestiltek a statusuknak adekvat terdpidban.

Az embertelen jogtalansigként értelmezziik azt az esetet is, amikor a vizsgélt személyt
az udvaron megharapta egy kutya, ennek ellenére nem kapott megfelel orvosi elldtdst,
oltdst. Az orvosi feliigyelet és a megfeleld kezelés teljes elmaraddsa fordul el8 akkor is,
amikor M. szalmonellds tiineteket mutatott két hétig, majd ismét visszaesett a kérba.

Az intézeten beliili pedagégiai 6sztonzésrél, buzditdsrél egyéltalin nincs sz6 sem
a biogrédfidban, sem az interjiban.

A pedagégiai eljdrdsrendszert feliilirta a fegyelmezés leggyakoribb médszere, az em-
bertelen, 6ncélt kinzdsok alkalmazdsa. Ezek a médszerek rogziiltek az intézmény szokds-
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rendszerében. Az érdekérvényesitésre egydltalin nem volt még remény sem. A drasztikus
fegyelmezd eljdrdsok mellett buzditds, dicséret alkalmazdsa fel sem meriilt.

Vizsgéljuk meg, Makarenko mit ir a fegyelmezésr8l tanulmdnykétete a biinterés és
a rdhatds médja cimii fejezetében (MAKARENKO, 1955. 40—43.). A fegyelem a nevelési fo-
lyamat eredménye...” (MAKARENKO, 1955. 33.) Nem lehet célja a szenvedés okozdsa, csak
akkor alkalmazzuk, ha a kozosség érdekeit megsértette az egyén, a biintetésnek ugyanis
nevelnie kell. Minden biintetést egyénileg, az esetnek és az adott névendéknek megfele-
18en kell kiszabni. A biintetés lényege Makarenko szerint az, hogy az egyén dtélje, hogy
6 maga helyteleniil viselkedett, ezért a kozosség elitéli. Biintetéshez csak abban az eset-
ben lehet folyamodni, ha maga a probléma teljesen tisztizott, s a kozosség véleménye is
indokoltnak tartja. Magdnak a kozosségnek a fegyelmezés tekintetében eszkoze egyrészt
a kovetelés, ami nem jelent mdst, mint az egyén aldrendelését a kozosségnek, mdsrészt
a buzditds és az 6sztonzés. Leggyakoribb mddszere a négyszemkozti beszélgetés, illetve
stlyosabb esetben a kozgyilés elStti feddés. Arra figyelmeztetett Makarenko, hogy minél
ritkdbban s csak abban az esetben biintessiink, ha azt mar nem lehet elkeriilni. A biintetés
kiszabdsdval meg kell oldani a konfliktust. Nem szabad engedni az ételelvondst, illetve az
étel csokkentését (MAKARENKO, 1955. 254.).

A T.-ban alkalmazott fegyelmezési médszerek tehdt kiszond viszonyban sincsenek
e makarenkoéi szemlélettel.

A7 ISKOLAI ES SZAKMAI KEPZES JELLEMZOI

Az iskolai képzés kéthetente folyt M. ottlétekor, délel8tt 2-3 drdt tartottak, matemati-
kit és f6képpen dllampolgdri ismereteket tanitottak. A valédi iskoldhoz egyéltalin nem
lehetett hasonlitani M. szerint az ott folyé munkdt. Mindez keser(iséget, s ebbdl kover
kezd fasultsdgot véltott ki beldle (SCHIRLBAUER, 1992). Az oktatds tehdt teljesen hittérbe
szorult a zdrt intézetben, mind tartalmdt, mind pedig szinvonalat tekintve gyenge volt,
az alacsony draszdm pedig egyértelmisitette azt, hogy a tanulds szerepe csupdn formadlis,
jelentéktelen mozzanat volt a zdrt intézet és a novendékek életében egyardnt.

Minden délutdn 14 és 18 éra kozdtt dolgozott M. Munkdjukért pénzt kellett volna
kapniuk, de a megkeresett bért elldtdsukra szdimitottdk fel. Maga a munka sem tsltott be
jelentds szerepet M. ottani életében. Valdszintileg nem elégitette ki érdeklédésée, s kihi-
vést sem jelenthetett szdmdra.

Mindezzel szemben Makarenko kiemeli azt, hogy ,Az alapvetd ismeretek rendszeres
megszerzése az iskoldban és az iskola szabilyos idében valé befejezése meghatdrozza az em-
ber iitjdt az életben, de sziikség van erre a jellem egészséges és helyes kialakitdsa érdekében is”
(MAKARENKO, 1955. 88.). Makarenko alapallitdsa az volt tehdt, hogy a nehezen nevelhe-
6, eléz8leg bunelkovetd ifjak megvéltoztatdsa csak akkor lehetséges, ha iskoldztatdsuk
18 éves korig tart, és a kdzépiskola elvégzésével fejezddik csak be. Ellenkezd esetben nem
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képzelhet§ el a kivént viltozds novendékei életében. Atnevelésiik, jellemiik tforméldsa
tehdt csakis a teljes kozépiskolai miiveltségre alapozottan lehetséges.

Makarenko mdsrészt a Gorkij Telepen és a Dzerzsinszkij Kommundban nagy fon-
tossdgot tulajdonitott a munka dltali nevelésnek, hangsilyozva a munka értékteremtd,
neveld szerepét. A munkdt a nevelés, a jellemformdlds eszkozének tekintette, mely fejleszti
a szervezGkészséget, tervezést, szervezést s a felel@sségérzetet. A munkdére pénzbeli jutta-
tast kaptak a novendékek (MAKARENKO, 1955. 175.).

KOzOSSEGI ELET

M. intézeti csoportot, kdzdsséget, nem emlit, a csoporttagok koziil sem emelt ki név sze-
rint senkit sem. Csupdn a csoport egyiittesére kimért biintetések leirdsa kapcsdn, illetve
az R.-i nevel8otthonban, a févérosi fiuk vele szembeni negativ viselkedése okdn nevez meg
csoportosuldst. Igy teljesen hiteltelenné vélik az a kulcskonstrukcids szimbélum, mely
szerint a nehezen nevelhetd ifjakat kozosségen keresztiil lehet ,dtnevelni”. T.-ben ugyanis
nem létezik kozdsség, helyette a felsé hatalom vilik a nevelés eszkdzévé.

Makarenko irdsaiban a kdzdsséget a nevelés céljainak, médszerének és eszkozének te-
kinti, kialakuldsdt pedig folyamatként értelmezi. A makarenkéi kozosség €8, szocidlis
szervezet, melynek legfébb jellemzdi a felelds fiiggés, a kozos célok, s felelésség az egyé-
nért. A kozosségben végzett munka stilusa sem kozombas, az egyén méltésdga pedig ki-
tiintetett szerepet kap (MAKARENKO, 1955. 149.).

Ilyen szervezeti egységet, kzosséget nem tapasztalhatott M. az intézményben.

AFFEKTIVITAS

A feldolgozott életrajzban, interjiban csupdn negativ, kellemetlen érzelmekkel, érzésekkel
taldlkozhattunk, igy 4llandé frusztrdltsiggal, szorongdssal, félelemmel, ijedtséggel, éhe-
zéssel, fdzdssal, dithvel, kesertiséggel, fisultsiggal, azaz ezen érzelmek folyamatos 4télé-
sével. Hidba is szeretnénk beszélni M. érzelmeinek kontrolldldsirél, az indulatok kezelé-
sérél, ebben a borzalmas szitudciéban mindez lehetetlen. A motivdlatlansdg, az tiresség,
a hidbavalésdg, a kellemetlen érzések keritették hatalmukba az intézetben.

Am egy esetben a megélt szdnalom érzésérél is beszél M., amikor a specidlis, gyégype-
dagdgiai csoport tagjai kiszolgaltatott helyzetbe keriiltek, mikozben 6 és a csoportja tagjai
kénytelenek voltak ezt tétleniil szemlélni.

Ezzel szemben Makarenko azt irja, hogy az emberi élet igazi hajtéereje az 6rom, 8-
ként a holnap 6réme, a kozeli 6romokrél a tdvolabbiak felé sziikséges orientdlédnia no-
vendékeinek. Olyan 6rémék felé irdnyulni, torekedni, melyek elérése eréfeszitést igényel,
példdul a sikeres munkdra val6 torekvés (jégpalyaépités, kozosségi eseményekre késziilés).
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Altaldnos vidimsdg, tettrekészség kell, hogy jellemezze szerinte a kdzosségi tevékenységet.
A méltésdg érzése akkor ébred fel az egyénben, ha a felel¢sségmegosztds mindennapos,
a biiszkeség érzése pedig a kozosség elért eredményeire alapozddik (MAKARENKO, 1955.

293.).

NEVELOKEP — NEVELTKEDP

A zdrt intézeti nevelk a keletnémet szocializmus épitésének feltétlen hivei, akik magu-
kévd teteék az dtnevelés ideoldgidje, s drasztikus, kegyetlen, kinzd, erészakos, autoriter
modszertant, eszkoztdrat vélasztottak. ,Pedagdgiai” eljirdsaik alapjin megallapithato,
hogy pedagégiailag felkésziiletlen, kegyetlen, agressziv személyiségek voltak. M. két ne-
veldje koziil az egyik, N. kiilonosen agressziv volt. Megtorés, értelmetlen kinzdsok, az
emberi méltdsdg sdrba tiprdsa tortént dltala az intézetben. Az egyéni sziikségletek kielégi-
tésének, az egyéni torédésnek a teljes hidnya jellemzd a neveldre.

A nevel6k ifjakrdl alkotott képét, neveltképét leginkdbb az ideolégiai, politikai ala-
pu er8szakos és drasztikus dtnevelés, a kegyetlen megtorés, az egyéniség semmibevétele,
a személyiség feladdsdra kényszerités titkrozi. Az ,,4j” személyiség kialakitdsahoz azonban
sem a modszertani felkésziiltség, sem a novendékek személyiségének ismerete nem volt
birtokukban, s természetesen ennek hidnydt nem is érzékelték. A megkérdéjelezhetetlen,
megviéltoztathatatlan totdlis hatalom, er8szak a jellemz§ tetteikre. Egyaltaldin nem biztak
tehdt a novendékek adekvdt, individudlis fejleszthetdségében.

Makarenko nézete szerint ,nincs nehezen nevelheté gyermek” (MAKARENKO, 1955.
235.). A szocidlisan és erkolesileg ,normdlis” és a ,torz” kozotti eltérés minimilis, ezért
egyéni hatékony médszerekkel ez az eltérés viszonylag gyorsan dthidalhaté. Makarenko
dllitdsa szerint a szocidlis defektus az egyén nevelésével sziintethetd meg. A rossz szocidlis
strukedrdt a rossz feltételekben lehet keresni. Bizik tehdt a novendékek egyéni, pedagégiai
fejleszthetdségében. Szerinte az intézeti nevel8k kivélasztdsa nagyon fontos kérdés, ugyan-
is a nevelés a legfeleldsségteljesebb munka. A nevelének rendelkeznie kell jellemességgel,
a kozosségi magatartds sajatossdgaival s specidlis pedagdgiai ismeretekkel. A legfontosabb
azonban a névendékek sokoldalti ismerete, mely ismeretnek szdmos teriiletre kell kiter-
jednie, igy az egészségi dllapot, a magatartds, a magatartdsi deviancidk oki héttere, a ko-
z6sséghez val viszony, az iskolai és munkakultira, a képességek, a tehetség, az otthoni
koriilmények megismerésére.

Makarenko a ,ddr hangulatot” erdsitette névendékeiben, mely a tettrekészséget, a vi-
ddmsdgot, a j6 hangulatot, a sajét méltésdg tudatdt jelentette. Egyidejileg a fékezés, azaz
az 6nuralom képességének kialakitdsdt is fontosnak tartotta, ami sajit bevalldsa szerint
sem ment kénnyen. A pontossigra, kotelességtuddsra nevelés is elétérbe keriilt ndla.
Emellett az élet széppé tételére is nagy hangsulyt fektetett intézményében, ebben a kér-
désben jelentds szerepet szdnt tobbek kozott a jétéknak, a ruhdzat, a szobdk, a folyosék
esztétikumdnak.
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Makarenko bizott a nevel8k felkésziiltségében, egyéni bindsmédjukban és a devidns
novendékek fejleszthetdségében. Novendékképének kialakitdsiban nagy szerepet jétszott
az dntevékenységiikbe vetett hit (MAKARENKO, 1955. 145.).

ELBOCSATAS AZ INTEZETBOL

M. arrdl beszélt, hogy 6t hénap utdn egy napon a megszokott kék munkaruha helyett egy
misik vacak ruhdt kapott, s ezt kovet8en az intézmény igazgatéja, K. és egy mdsik, unifor-
misba 6ltozott ember eldtt ald kellett irnia egy titoktartdsi nyilatkozatot arrél, hogy nem
beszél a T.-ben tortént dolgokrol. Ezt kovetSen széllitottdk dt ismét R.-t nyitott nevel6inté-
zetébe, ahol kezdetben nem is beszélt arrél, hogy T.-bél jote. Ugy is értékelhetjiik a vizsga-
lati anyag alapjdn, hogy M.-t rovid idSintervallumokban egyik helyr6l a mésikra helyeziék,
egyik ifjisdgi nevel6otthonbdl a masikba. Igy azon sem kell kiilonosebben csoddlkozni,
hogy nagykortsigdt elérve bortonlaké lett, azaz egydltalin nem sikeriilt az intézetekben
yatnevelését” elérni. Az dthelyezéshez kapcsol6dd dontések pedig M. feje folott torténtek.

Makarenko intézményében évente egyszer, a tanév végén, nydron toreént a kibocsdtds.
A kibocsdtdst a megel6z8 4-5 honap alatt gondosan el8készitették, ez alatt az idSinterval-
lum alatt a figyelem kozéppontjiban az arra érdemesiilt kibocsdtdsra vardk édlltak. Az el8-
készités fizisaban kivélasztottik a kibocsdtdsra alkalmas névendékeket, mérlegelték, hova
keriil az illets, a jov6 életfeltételei (munkahely, lakhatds, tovdbbtanulds) biztositottak-e.
Induldskor a kibocsdtott névendékek szdmdra ruhanemirél, bizonyos pénzdsszegrdl, to-
vébba a tovabbtanuldshoz sziikséges 6sztondijrél gondoskodrak.

Makarenko egyidejiileg az intézmények, a kozosség gyakori véltoztatdsdnak negativ
hatdsit emeli ki. Alléspontja szerint ,,[...] semmi sem drtalmasabb a gyerekre nézve, mint
a kozisség gyakori vdltogatdsa. Az effélének eredményeképpen a gyermek gyakran kozisségel-
lenes, antikollektiv személyiséggé fejlodik. Tandcsosabb tehidt ilyen esetben megjavitani igye-
kezni a kozisséget, semmint viltogatni” (MAKARENKO, 1955. 411.). Makarenko humdnus
attitlidje szembesiilt az antihumdnus, T.-i eljdrdssal.

UTOHATAS

M. A nevel8otthoni lét utdn bortdnbe keriilt V.-be, ahol 1973-1975 kézott raboskodott
az 4llamhatalommal szembeni ellendlldsa okdn, dllitdlag egy érmestert megvert, ami 4l-
litdsa szerint nem tortént meg. A borton T.-vel dsszehasonlitva nyaralds volt szimdra.
A bértonben jé6 munkdjéére elismerést kapott, ami ,szabaddd tette”, korldtozé normdk
kozote is bizonyos méreékii szabadsdgot érezhetett. Szabaduldsa utdn tobb munkahelyen
dolgozott egyszerlibb munkakat végezve, igy mez8gazdasigi munkdt, csatorndzdsi mun-
kakat. Hosszt ideig munkanélkiili volt, 2004-6ta nyugdijas, nem nésiilt meg, nincs gye-
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reke. Jelenleg aktiv médon szervezi az egykori Ti-i lakdk 6sszejoveteleit. Allitdsa szerint
a multat feldolgozta mdr, de nem felejti, beszélni kell réla.

M. egész nevel8otthoni és borténén kiviili multja, a munka vildgdban betoltdtt sze-
repe azonban mdsrdl szdl. Az dltala megjart nevel8intézetek, kiilonosen T. nevelési eljé-
rasdnak deficitjérdl. A diktatira, a despotizmus, az autoriter légkor, a lelki vaksdg, a mds
kuleardk, vildgnézet irdnti ellenségesség meghozta sajnélatos ,eredményét” M.-nél is.
Az iskoldzatlansdg, a kvalifikdlatlan munka végzése, a hosszii munkanélkiiliség elfojtott
személyiségproblémdkat tiikrozhet. M. életére visszatekintve kisiklott, magdnyos élettit-
16l beszélhetiink, amelyet az dtéltek miatt teljes mértékben megérthetiink. De még igy is
nagy Osszeszedettségre, akaraterére volt szitksége ahhoz, hogy végiil ne 6sszetort, hanem
viszonylag rendezett élete legyen.

KoNkLUZ16

A konyv margéjdra irottak egy elkezdett gondolatsor tovibbgondoldsdbdl sziilettek. Egy
kényvben jol megfogalmazott gondolatok, kutatdsi eredmények ugyanis szitkségszertien
maguk utdn vonhatjik és felkelthetik a kivincsisig mellett mdsok értékelését, tovabb-
gondoldsi igényét. A diktatira és ellendllds alcimmel pedig azt szerettem volna kifejezni,
hogy a diktattrdban is léteztek ldzaddk, mint az ifjd M., aki ellendllt a hatalom elvara-
saival szemben, még akkor is, ha ez az ellendllds csak képletes volt. De meglepé médon
ellendlldsnak tekintem a nevelSk tevékenységét is, akik masszivan ellendlltak z4rt intézeti
gyakorlatuk sordn a hirdetett makarenkéi nevelési elveknek.

A mindenkori tdrsadalom kotelességeket és tiltdsokat fogalmaz meg, s ezek indokldsi-
ul éreékeket allit a cselekvd ember elé (HARsING, 2004). Az értékek olyan kulturdlis alap-
elvek, amelyek kifejezik, hogy egy adott tdrsadalom mit tart kivinatosnak, kovetendének
(RETHY, 2010).

Esetelemzéstinkkel sikeriilt azt az elképzelésiinket, eléfeltevésiinket aldtdmasztani,
mintegy igazolni, hogy az Ggynevezett szocialista nevelési elvek, értékek, jelesiil Maka-
renko tanaira timaszkodds, a kozosségi nevelés, az 4j szocialista ember ,megteremtése”
a keletnémet nehezen nevelhetd fiatalok zdrt intézményében puszta szlam maradt. Ami-
kor az egyes konkrét nevelés-médszertani eljdrdsokat szembesitettitk a Makarenko 4l-
tal leirtakkal, ennek szoges ellentétével taldlkozhattunk. Egy ideolégiai alapon miiksdd,
centralizdlt hatalom, térsadalom ugyanis 6nmaga is kitermeli maga szdmdra a leginkdbb
elfogadhaté kemény, a pedagégidr feliiliré hatalmi gyakorlat médszertandt, eljdrdsrend-
szerét. LegfSképpen a médsképp gondolkodé fiatalok izoldcidjdt, a tdrsadalombdl torténd
gyors kiemelését taldlhatjuk kegyetlennek. Nem volt sziikség ehhez Makarenkoéra, sét
erds a gyanunk, hogy az intézeti nevelék koziil senki sem olvasta miiveit. Amennyiben
a feleldsség kérdésée latolgatjuk, az erkolesiség kérdése meriil fel benniink. A kanti fele-
18sségetika szerint a cselekedetek kdvetkezményét szitkséges mérlegelni, fontoléra venni,
~erkolesileg felelések vagyunk onmagunkért és rdrsainkéry” (HELLER, 1999).
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Igyekeztiink kis [éptéki vizsgdlatunkkal valamelyest a rejtett valésdgot feltdrni. Az eset-
elemzésbél, a mikrotorténetbdl egyértelmien kittinik, hogy sem kultdra, sem érték nem
tiikrozédik a zdrt intézeti neveldk eljardsaiban. A pedagégiai célzatti hatdst folyamatosan
annulldlja a hatalmi megfontolds, azaz a korszak eszménye, uralkodé szellemisége. Féleg
nem teljesiilt az Gj ember konstrukcidja, maradt az ellenségkép, azaz a ,régi”, tilhaladott
ember. E beszlikiilt, elfogult szemlélet hatdsa M. életében plasztikusan nyomon kovethetd,
pedig azzal is megelégedtiink volna, ha vizsgilatunk sordn akdr csak egy szerény makaren-
kéi médszer ,,mdsolatdt” tapinthattuk volna ki. Ezzel szemben Makarenkéval visszaélve,
nevét alibiként haszndltdk ki a zdrt intézeti nevel8k ,fekete” pedagdgidjukhoz.
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