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BEVEZETES

A sikeres tandri munkénak sok dsszetev8je van. Nem érdemes azokat a ter- °
méketlen vitdkat felidézni, melyek arrél folytak, vajon a sikeres munkshoz sziik-
séges készségeket, képességeket meg lehet-e szerezni, vagy "erre a pélyéra sziiletni
kell". Abban val6szinfileg még az e vitdban felbukkan6 szélsGséges 4lldspontok
képviseldi is egyetértenek, hogy az eredményes iskolai munka egyik meghatirozéja
a tandr személyisége, a személyiség egylk legszembetindbb vondsa pedig a
mﬁveltség '

Ahogy nehéz a j6 tanirt alapos 4ltaldnos mfiveltség nélkiil elképzelni, dgy
nem lehet a szakmai mfiveltség jelentSségét sem eléggé hangsilyozni. Didaktikai
- kultfira, szakmai mfiveltség, olvasottsig, tdjékozottsdg: csupa olyan kifejezések,
amelyekkel a j6 pedag6gusok fontos személyiségvondsét jellemezziik, de amelyek
kialakitdsa a felsGoktatds szervezeti keretei kozott meglehetfsen nehéz. Nem
tudjuk a tartalmit egyértelm@en kdriilhatdrolni, hiszen az szinte végteleniil t4g,
nem tudjuk az elemeit pontosan megadni, hiszen a mély és széleskor(i szakmai
miiveltség is a sokféle lehetséges tartalom egyedi kombiné4ci6jaként jelenik meg.

"Amennyire nehéz a sz6banforg6 fogalmak pontos meghatérozasa, olyan egy-
szerfien lehet a hozz4 vezet$ utat megmutatni: szelektiven és kritikusan sokat kell
olvasni. Szelektiven, mert akir csak magyar nyelven is évente tobb ezer cikk
jelenik meg, melyek kivetése reménytelen véllalkozds lenne. Kritikusan, mert a
megjelend frasok beallitéd4saban, szinvonaldban 6rissi kiilonbségek vannak. Es
végiil sokat, amit csak a gyors olvasas és informéciéfeldolgozis készségeinek elsa-
jatitasa tesz lehetGvé. E készségek megszerzéséhez, a didaktikai olvasottsag felé
vezet§ thoz kivdn nyersanyagot adni ez az olvas6kényv. Nem megtanuland6,
hanem feldolgozand6, megértendd olvasnival6t.

A szovegek valogatisa sordn hamarosan kideriilt, hogy teljességre torekvd,
vagy akér csak egy eléggé 4tfogb gyfijteményre nem lehet egyetlen kbtetben vallal-
kozni. Ezért szfikitettem le e kotet tematik4jat az ut6bbi 10 évben magyar folyéira-
tokban megjelent frisokra. Terveink szerint ezt kovetné egy friss forditdsgyijte-
mény, amelyik ugyancsak az elmdlt 10-15 év kiilf6ldi termését tekinti 4t, és végiil
egy valogatés az oktatdselmélet klasszikusainak frésaib6l.

Ami az e kotetbe bekeriilt cikkeket, tanulmanyokat illeti, megprébaitam
azokkal a hazai didaktikai frasok sokféleségét érzékeltetni. Természetesen, mint
minden ilyen jellegfi vilogatésban, ebben is szerepet jatszik a sajét véleményem, az
ardnyokat tekintve mindenképpen. Ez azonban nem jelenti azt, hogy az fzlésemtdl
eltérd frasok ne keriiltek volna a kétetbe, az olvaséra hagyva a végsd ftéletet.

Szeged, 1988. mércius 15. o
: Csap6 Bend






1. A TANULAS SZOCIALIS KERETEIL

Gubi Mihgly
A REJTETT TANTERY ELMELETEI

Az iskol4rol, a tanulédsrél €s annak feltételeirSl, a tanftési eljirasokrol és azok
optimaliz4l4s4rol sz616 tengernyi vizsgélat nemzetkozileg — dgy tlinik ~ nagyon-
4tfogd, bar paradox eredménnyel biiszkélkedhet. Nevezetesen azzal a kérdéssel,
hogy az oktatdskutatdsnak valéban az oktatds kutatdsa- jelenti-e az egyetlen
lehetséges irdnyat. Pontosabban, val6ban kimeriti-e az oktatasi torténések teljes
korét az, amit az eddigi oktatiskutatds a tdrgydvd tett és vizsgdlt. A
neveléstudomény szakemberei koziil jénéhdnyan ugyanis Ggy vélekedtek, hogy ma
sem tudjuk, mi jatsz6dik le val6jaban az iskoldban. Addig pedig, am{g "az oktatis
oly sok szempontb6l ismeretlen helyszin" (Zinecker 1974, 26. old.), a hagyoményos
oktatdskutatds burjdnzdsa és onmagdban val6é tékéletesitése meddd marad. Az
oktatdskutatds angolszdsz eredetd 1ij irdnyzata ezt az "ismeretlen helyszint" veszi
nagyitlencse ald, és a hagyomédnyos oktatdskutatds bfrdlatdval parhuzamosan
rajzolja fel a rejtett tanterv térképét. ’ ’

Mitél rejtett a rejtett tanterv?

Forduljunk tAmpontért egy mésik "rejtett dimenzi6"-rél sz61¢ kotethez, amely

"a kultiira 4ltal form4lt tapasztalatok struktirajaval foglalkozik, més széval azokkal _

@ mélyen_gydkerezd, ko6zos, kimem mondott élményekkel, amelyekben egy-egy
_adott kultara minden tagja részesul..." (Flall 1975207 old.). Ezt az idézeteta rejett”
tanterv szemléletében az iskoldra is alkalmazhatjuk. De ismeriink madr "rejtett -
rabeszélBket" és "rejtett hatajmat" is. Logikusan illeszkedik ebbe a ldncolatba most
mdr a "rejtett tanterv”. Hordoz6ja maga az iskola, az intézmény. Vizsgalatdnak
egyetlen targya van: az iijfajta oktataskutatdsban az a dont szempont, Fiogy a tanulg_
mit él, mit tapasztal naponta_az iskoldban ~_anélkiil, hogy_akdr maga, akdr a
pedag6gusok szdmot tudnénak réla adni, vagy a}érwa,_hagyolnmb_k_u‘t_a,tésok.
felfeduék az iskolai "arrangement™-nek ezeket a tényleges hatésait.

Ezt az “"elrendezést” (elrendezddést), a tdrsas és targyi kornyezetet, a hiva-
talos oktataskutatis 4ltal természetesnek tartott tanitési-tanuldsi eszkézrendszert
és funkci6jit problematizaljdk a rejtett tanterv. kutat6i azéltal, hogy nem a
szereplok cselekedeteinek tudatossgat tekintik-az iskolai folyamat egyetlen-mér-»
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Gubi Mihaly

céjének. A lehetséges megkozelitések innen kezdve — durva csoportositdsban —
nagyjabol ketté vélnak. De mert a pozitiv kifejtést mindkét esetben megelGzi a
hagyoményos oktatdskutatds egybehangzo birdlata, nézziik el8szor mi is ezeket a
szempontokat. Anndl is ink4dbb, mert ezeknek alapjan deriilhet ki pontosabban,
mik is azok a bandlisnak és természetesnek t{inG oktatési torténések, az oktatdsnak
azok a tarsas rutinjai, amelyek a mindennapi tudat lesiillyedt rétegeibe tartoznak, s
ezért a hagyomdnyos oktatdskutatds figyelmén kiviil maradtak. A hagyoményos
oktatdskutatds — hangzik az elsG vad - "szervezeti vaksigban szenved", amit
egyoldali igazgatds- és pedagbgusorienticidja okoz. A meghiz6, az iskolai
biirokrdcia, ha a hattérbdl is, de meghatérozza a problémafeltevéseket: eldénti,
hogy a végzett kutatds a gyakorlat szempontjahol revelins-e; képviselGit tartja
szem el6tt az oktatds kutat6ja, még akkor is, ha nem kdzvetlen megrendeléként
szerepelnek. Miutdn azonban &8k a kutatisi termék hasznositéi, s6t maguk a
pedagbgusok is arra térekednek, hogy egységes és ellentmondédsmentes kép éljen
réluk és intézményiikr8l a koztudatban, a kutatdsokbol szisztematikusan
kimaradnak meghatérozott szempontok, homalyban maradnak oktat4si helyzetek.
Hiszen a kutatdsok éppen azt célozzdk, hogy el6segitsék az oktatds idedlis
képzetének kialakuldsat a kiilviligban és persze nem utolsésorban az intézményen
beliil is. Ilymédon az oktatdskutatds — mutat rd a kritika - azt is eléri, hogy a

pedagbgus munk4jat és. munkahelyét a raciondlis szempontoknak megfelelden
uniformizélja: szervezhetGvé és a mindenkori (ij pedagégusnemzedék szdmira
oktathat6v alakitsa.

Ennek azonban 4ra van: az oktatdskutatést, vagyis azt, hogy "felndttek gye-

rekcsoportokat kezelnek” (ezt a sokréid, nyitott és tébbértelm( folyamatot), “mun-

kaanyagga kell alakitani, amihez viszont nem kevesebbre, mint "szubtilis absztrak-
ci6s és predikci6s folyamatokra van szitkség" (Heipke 1974, 15. old.). Az igy leszii-
kitett oktatdskutatas éppen elvonatkoztatési jGvoltabol képes kontrollfunk-cidkat is
ellatni: segitségével fel lehet mérni, hogy az éppen folyé kutatds megfelel--e az
uralkodé didaktikai norméknak; illetve mennyiben tér el azoktol.

Nem jar jobban a birdlatokkal az az oktatdselméleti megkozelités sem, amely
a pedagégus és didk kozotti érintkezést "szintaktikai-kibernetikai kommunikaci6s
modellként" kezeli. Ez az an. didaktikai szocidltechnolégia végképp kiszfiri az
"ambivalens, attekinthetetlen, bemérhetetlen kommunikiciés mindségeket, a
szubjektiv és introspektiv elemeket, megtisztitja az oktatds szocidlis helyzetét a
mindennapokt6l"” (Zinecker 1975, 197. old.) :

Hasonl6képp "vélekedik a kritika a nevelési stilusok hatalmas technikai
apparétust felvonultat6 vizsgalatdr6l is. Mikozben ez a szféra egyre inkdbb a
"vajtfiilii pszichol6gusok miiszakilag egyre jobban felszerelt garddjdnak komputeri-

_ zlt monopdliumava valik", a gyakorl6 pedagégusok egymads kozt szdjrol szdjra

adjak illegitimnek sz4mit6 receptjeiket a célravezetd bandsm6drol (Zinecker 1974,
27. old.). Végsd soron egy mondatban foglalhaték &ssze a kifogésok: a
hagyomdnyos oktatdskutatds vézolt megkozelitését gy tiintetik fel,. mJZntha a’
pedag6gus és a tanulé dsszes megnyilvinuldsa, az egész magatartdsmddja visszave-
zethet volna a célirdnyosan szervezett tanitasi-tanuldsi tevékenységre.

A birélat 14ttan felmeriilhet, hogy az (j oktatdskutatds nem egyéb, mint az
intézmény informélis és formdlis arculatdnak tjrafelfedezése az informalitds
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A rejtett tanterv elméletei

védelmében. Ezittal azonban a szervezetnek nem err6l a kozismert kettGsségér6l
van sz0. A rejtett tanterv koncepci6ja nem azt feszegeti, hogy egyfeldl vannak
olyan t6rténések, amelyeket a hivatal el6fr és masfeldl a résztvev8k rendelkeznek
bizonyos szabad mozgéstérrel. Vagyis az \ij irdnyzat nem az intézményi szubkultira
szervezGdésével foglalkozik, hisz az j6szerével mér nem is rejtett. Els6dlegesen a
hivatalos organizécién belill, annak tobbértelmiiségét és e tobbértelmliségnek a
hatdsait igyekszik feltdrni A célirdnyosan szervezett ismeretkozvetités — s a tobbi
iskolai torténés — mikéntjei ugyanis az iskolai életnek egyaltaldn nem elhanyagol-
hat6 jellemz&i, még ha eddig nem is esett sz6 réluk. _

Mint emilitettiik, a kifejtés sikjan a rejtett tanterv koncepci6ja kétfelé nyit: egy
lagyabb é€s egy radikélisabb gondolatmenetet kivet.

Egyszerfien csak "sajatosnak" nevezi a ldfens tanuldsi folyamatok vizsgélatit
az a szerz0 (pl. Fend), aki elhatérolja magét az iskolai eredménymérés hagyoma4-
nyos, az ¢ldz8 bekezdésben emlitett form4it6l. Mfg ez ut6bbiak olyan eredmé-
nyeket mérnek, amelyek tudatos és rendszerezett célként fogalmazédnak meg, és
elérésiikre is tervezett m6don torekednek, addig az 6t foglalkoztat6 tanulési effek-
tusok nem rendszerezettek, nem tiikr6z6dnek célmegjelGlésekben és nem feltét-
leniil a tanft4s (tjdn érvényesiilnek. "Ezek tobbé-kevésbé akaratlan.mellékhatasai a
tanul4si folyamatok fenti jelzkkel illetett szervezésének" (Fend 1976, 4. old.).
Ebben a feifogdsban a rejtett tanterv olyan folyamatokat jelent, amelyek nem
tudatos szervezettségliek, hanem meghatirozott kornyezeti Osszefiiggések
termékei. A negativ meghatdrozis kiegészithetd azzal, hogy a latens tanulési
folyamatok a szervezetben foly6 tanuldsi folyamatoknak a koévetkezményes
jelenségei. :

Ezzel szemben, a mésik radikalis értelmezés hfvei elvetik a rejtett tantervnek
azt a felfogdsat, amely a nem szervezett hatdsokat véletlenszerfinek tekinti.
Szerintiik a rejtett tanterv elmélete nem a "tervezett oktatds” és a "ténylegesen fut6
oktatds" viszonyéval foglalkozik. Elismerik ugyan, hogy az oktatés trsas eseménye-
inek azok az intézményes szervezeti formdi, amelyek a rejtett tantervet hordozzék,
nem mindig szdndékosak szubjektive; szociolégiai értelemben azonban nagyon is
célirdnyosan jonnek létre és keriilnek alkalmazésra. A rejtett tanterv fogalmaval
teh4t a pedagégiai befolydsoldsnak nem azt a maradvéanyteriiletét jelolik, amit
akkor kapunk meg, ha kivonjuk belle a tervezett részt. A rejtett tanterv nem
azonos tovabb4 sem az akaratlan mellékhatdsokkal, sem a szdndékolt tanulméinyi
eredményekkel. E szerzdcsoport szerint a rejtett tanterv "interperszonélis kapcso-
latoknak a résztvevOk 4ltal észre sem vett, de célzott standardizdlasa és
norméz4sa” (Ulich 1976, 205. old.). :

Ez a megkozelités teh4t tobbé nem azonositja a rejtett tantervet azokkal az
eseményekkel, amelyek az intézmény tagjainak észlelési kiiszobe alatt maradnak.
Abbél indul ki, hogy a szervezet programozott és egymdst kiegész{td szerepei (a
mindenhat6 pedagbgus és az aldrendelt diék, de persze az omnipotens igazgat6 és
a kiszolgaltatott pedagbgus, a hatalmas tanfeliigyel6 és a kiviilrl irdnyftott
direktor is stb.) egyméssal olyan viszonyban 4llnak, amelyek eleve megszabjék,
hogy milyen sziikségleteket ismerhet el jogosnak a szervezet €s melyeket kell
felszamolnia. Az iskolai szervezet olyan kulturilis monop6liumot jelent
napjainkban — mutatnak rd -, amely kiz4r6lagosan képes megszabni, hogy mik a




Gubi Mihaly

“szabadalmazott tanulasi formak", és ezt a személykozi viszonyok preformalt
rendjén keresztiil kozvetiti. i

Konnyen észrevehetS a két felfogds kiilonbségének dontd oka. Az elsd
jobbara pszicholégiai (pedagdgiai) magyardzatokkal operdl, a mésodikban .
domindlnak a szociolégia 4ltal kozvetitett osszefiiggések. Ha most figyelmiinket
mégis els6sorban az akaratlan pedagégiai rdhatdsokat hangsilyozé felfogasnak
szenteljiik, akkor ezt nemcsak azért tessziik, mert ezek el6zményei régebbiek, mint
az a gondolatkér, amely a kritikai szociol6giat épiti be a pedagégidba. Hanem
azért is, mert ezeket az elGzményeket megismerve egyszersmind azok az alapvetd
GsszetevOk is elénk tarulnak, amelyek a rejtett tantervet mind a mai napig felépitik,
de legalabb is gerincét adjak.

Rejtett tanterv és kulturilis antropolégia

A kezdeteket legjobban a rejtett tanterv kutatdsanak e kulturalis antropol6-
gidn nevelkedett mddszere jellemzi, aminek angolszdsz teriileten tobb évtizedes
hagyomdnya van. Az oktatdsnak, mint tanuldsi helyszinnek a vizsgdlata ebben az
esetben a semleges megfigyelS nézGpontjabol torténik. A kezeélésméd premisszéja
az idegen kultirdk vizsgalati hagyoményaib6l szérmazik. Minden kultira meghata-
rozott, a mindenkori termelési és Gjratermelési viszonyokra szabott karaktertipust
alakit ki. A modern civiliziciéban a jellemek formal6ddsanak dontd szintere az
iskola. A megfigyel6 a kultirantropolégus természeiszer(i idegenségét mint méd-
szertani elvet tartja meg akkor, amikor sajét tarsadalmat — konkrétan az iskolat itt
és most - vizsgilja. Ebben a oktatdskutatisban az iskolai hétkéznapok "legmeg-
hittebb" részletei jelentik a vizsgélat tdrgydt - példdul az a trivialitds, hogy a
tanul6k jelentkeznek és ahogyan jelentkeznek. A szemléletm6d eredménye az
oktatds kommunikaci6s helyzetei irdnti kihegyezett, mir-méar mikroszkopikus
érdeklddés. :

P. Jackson az ismétl&dé oktatdsi ritudlék fenomenol6gidjat frta meg. Harom
éves megfigyelSi tevékenységébdl a pedagbgus funkcidit illetGen a rejtett tanterv
jellegzetes szemiéletében — a kévetkezdket szfiri le.

Az osztdlyban uralkodo érintkezési formdk felett a pedagogus orkédik. "Ha
egyszerre tObben akarnak valamit mondani (pedagégiai intézményekben 4lland6-
sult 4llapot), akkor a pedag6gus donti el, hogy ki mikor beszéljen” (Jackson 1968,
22. old.). De ~ folytatja Jackson - forditva is fogalmazhatunk: a pedag6gus donti
el, hogy ki nem beszélhet. Rendszerint ugyanis sokkal tobb olyan tanul6 van, aki
" mondani akar valamit, mint ahdnyan ezt a privilégiumot ném kapjak meg. Jackson
megfigyelései kifejezetten az als6 tagozatra vonatkoznak. Itt éri tetten a pedag6gus
misik id6t rablé funkci6jat: azt, hogy "raktdros” is. Arrél van sz6, hogy az oktatési
tér és az oktatdsi munkaanyag korldtozott mértékben 4ll rendelkezésre. A
pedagdgus feladata tehat a sziikos tartalékok folotti ellendrzés és azok igazsagos
eloszt4sa. Ebben a vonatkozasban is igaz, hogy minden egyes pillanatban sz&mos
olyan tanul6 van, aki valamit szeretne megkapni vagy igénybe venni, de a koriil-
mények folytdn le kell réla mondania. Végeredményben ugyanezekkel a gazda’{-
kodasi feladatokkal kapcsolatos teendtk kozé sorolja Jackson az elgjogok nyijtasat
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is. Gyakori doéntést igényel, hogy engedélyezhetd-e adott esetben a mulasztds
szankci6 nélkiili pétldsa vagy akér a segitségnydjtasi feladatok juttatésa: szivacs-
nedvesités, vetits kezelése stb. "A " tanulék kordn megtanuljik, hogy az iskoldban, .
akdr az életben is, sokan hivatottak, de csak kevesen kivélasztottak” (Jackson 1968,
23. old.). Mindamellett a pedag6gus hivatdsos idéméré is. Ugyel arra, hogy minden
pontosan kezd8djék és befejezddjék. Eldonti, hogy a tanulé til sokdig maradt az
illemhelyen, vagy kordbban mehet haza az, akit busszal szallftanak. stb.

Mindezek a pedagobgiai ténykedések: a tanul6k felsz6litdsa, anyagok szétosz-
tisa, privilégiumok biztositdsa, a tanul6i aktivitisok beinditdsa vagy ledllitdsa
alkotjak a tanul6k iskolai tapasztalatainak kiilsé burkét. Jackson szerint ezt az
iskolai kornyezetet alapvetSen hdrom komponens jellemzi.

1.4 Jc_ésleltetések. _A megfigyel6 meghokken azon, hogy a tanulék milyen sok
iddt téltenemvérakozéssal. Viérni kell, amig mindenki rendesen 4ll a
sorban, varni kell, amfg a pedag6gus odaér és lattamoz, varni kell, amig a vetitst
feléllitjdk és fesziilten vérni kell a sziinetet jelz§ csengdt. Rdaddsul ~ fejezi be
Jackson a késleltetések ismertetését — a varakoz4s gyakran hidbaval6. .

2. A_szikségletek kielégitésének megtagaddsa. Bizonyosan elkeriilhetetle
velejaréja az iskolai szervezési form4nak, hogy nem mindenkit hallgatnak meg, aki
sz6lni szeretne, hogy nem minden kérdés kap kielégité valaszt, hogy summa
summirum nem minden személyes kivdnsag teljesiil. Ezek a megvonasok kiil6n-
kiilén jelentéktelenek, dsszességiikben azonban silyosakk4 valnak. "Amit meg kell
tanulni az iskoldban a taléléshez — amellett, hogy meg kell tanulni varakozni a
kivansigok teljesitésére — az az a képesség, hogy lemondjunk a kivinsagainkr6l"
(Jackson 1968, 25. old.). '

3. A megszakitdsok. Az iskolai teljesitmények mindegyike folyton megszakad.
Nemcsdk™a ‘cseng~miatt, valamilyen éretlen kozbesz6las példaul drasztikusan
lerombolhat egy gondosan felépitett menetet. A pedagégusnak rengeteg farad-
sdgdba keriil az el-elakadozott szdlak csomézasa, a didkokt6l pedig komoly erdfe-
szitést igényel a megszakitdsok ignordldsa vagy az elterelddott figyelem Gjboli
Osszeszedése.

Jackson felteszi a kérdést, miért kell az oktatdsi torténéseknek ezekrdl az
apr6bb kellemetlenségeird! egyaltalan tudom4st venniink? S felel is rogton: azért,
mert a tanul6k szadmtalan fortélyt — ha tetszik stratégidkat — dolgoznak ki, hogy
valamiképp megbirk6zzanak az intézményi kényszerekkel. Ha elég kiad6san és
véltozatosan miivelik 8ket, eldall a "hivatdsos iskolaszélhdmos". Mindemdogétt —
véli Jackson - az iskoldnak mint minden biirokratikus szervezetnek az a
jellemzdje 4ll, hogy legf6bb erényként a tiirelmet koveteli meg tagjaitol. A tiirelem
azonban nem fokozhat6 a végletekig. Ismét a pedagégusra hérul a kettds feladat ~
elvben lehetetlen — megold4sa: rendet kell tartania, meg kell nyugtatnia a
tanul6kat a csal6d4sok és félelmek ellenére, de igyekeznie kell, hogy ne neveljen .
olyan didkokat, akiket mér az egész nem érdekel. Az iskola azonban megtanitja a
tanulékat az 4larc viselésére: "rezignalt oktatdsi profikat" nevel bel6liik, akik az
osztaly-etikett szerint érdeklBdéssel figyelik a pedagbgust, s megfeleld helyen
homlokrancolva koncentrilnak és gondolataik mérfoldekre vannak. A tanul6k
azonban nemcsak figyelmi stratégidkat, a megfesziilt bels6 odaadds kinyilvan{-
t4sdnak szellemi mfiveletét sajatitjdk el. Miutén az iskoldban természetszerfileg
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teijesitményeket is kovetelnek, a tanul6k azt is megtanuljék, hogy a tesztkérdé-
sekre akkor is a vért vélasszal reagdljanak, ha azt értelmetlennek talaljsk. Ez a
képesség sikeresen készit fel olyan praktikdkra, amelyekkel a hi4dnyz6 tudést lehet
leplezni: "A pedagégus kérdéseire lehetbleg kétértelm@ien kell vilaszolni, vagy
decens békokat 4gyazni a feleletbe a pedagégus cimére ..." (Jackson 1968, 29. old.).
i ’ J. Henry val6ban professzionélis kultirantropol6gusként kezdte paly4jat déi-
\) amerikai indidnkultarak vizsgdlatdval. Az ott nyert tapasztalatokat alkalmazta az
- USA térsadalmdra, s ugyantigy mint Jackson, 8 is a struktur4latlan megfigyelések
moédszerével élt, szintén az elsGsorban az als6 tagozatok teriiletén. Ha lehet,
Henryt még miniatiirizdltabb események foglalkoztatjdk. Az fzekre boncolt
oktatdsi helyzetek tobbrétegli "“iizeneteinek" szdlait fejti fel. Minden jelenet
alkalmas a tébbrétfiség demonstral4séra. ‘

Ha a pedagbgus azt kérdezi az osztalytdl, hogy "Ki az a kedves, udvarias
filcska, aki a ldtogat6 néni kabatjat felakasztja?", akkor az egész osztily egy
emberként izgatottan jelentkezik a feladat végrehajtdsdra. Ha ugyanis valaki
misként tenne, az egyértelmtien provokativ aktusnak mindsiilne, hiszen kiviil4li4st
demonstrilna. Ugyantigy mozg6sit egytl egyig mindenkit az a kérdés, hogy: “Ki
szeretné megmondani a kdévetkez$ feladat megolddsat?” Henry szerint maga a
. stilus (nem: ki talélta meg a megoldast, hanem ki szeretné megmondani) a

lényeges. "fgy az, amit kordbban a szdmol4si készség fejlesztésének neveztek, a
csgportha vald beilleszkedés kdvetelményévé vilik. Titokban a szdmtanéra a
tanftébnd matriarchdlis karizm4janak, mint a rendszer szimbéluménak -az
igazoldsava valik" (Henry 1965, 42. old.). ' '
~ Egy midsik jelenetben csoportok versenyeznek nyelvtanéran. Egy-egy szé
t4dblara fridsdnak ideje korlatozott. Ha valaki készen van, sz6 nélkiil megy a tabla-
hoz a csoporttirsa. Henry:apr6lékos médszere elevenbe vdg. A nyelvtanéra
unalma ellen, mondja, legjobb a verseny. Ha valaki az ellenfél csapatibél a
tablandl megakad, az osztdly kuncogni kezd. Ha kudarcot vall, a nevetés felerd-
“s6dik. Ha a sajat csapat vezetésre tesz szert, a gyerekek hangosan oriilnek. Lehet,
hogy a helyesirést ett8l nem tanuljdk meg, de egyvalamit igen. Tudni fogjdk, hogy
mit jelent valamit eredményesen csindlni és mit jelent elrontani. Kiilén elemzést
igényel a csapatok felallitdsa. A tanft6n8 kivdlasztja a két legjobb tanul6t, a
kapitdnyokat. Ok vélogatjdk ki azutdn egyenként és egymés utdn a tomegbdl a
csapattagokat. Ha az ontudatos legjobbak mar elkeltek, akkor 6ridsi ldrmaval és
grimaszoldssal kéredzkedik a maradék. A leggyengébb tanul6kat senki sem
vélasztotta ~ a taniténdnek kell figyelmeztetnie, hogy maradtak még gyerekek.
Ebben a. helyzetben dontd szempont a versengés. A gyenge tanul6kat percrdl
percre kiméletleniil leleplezik az egész osztaly el6tt. Minden gyerek mindenkivel
verseng a pedagégus elismeréséért és mint csapata tagja a mésik csapattal. A
kudarc nem egyediili, a csapattdrsakat is érinti. "A gy6zelem diadalld viltozik, a
vereség katasztr6fava" (Henry 1965, 48. old.). . . , .
Jackson . Klasszikus _Gsszefoglaldsa -szerint minden iskoldban &s mxgdexl :
osztdlyban egyszerre két tantervet oktatnak. Az egyik a hivatalos: ebbe tartoznak
az alapkészségek és egydltaldn azok a tantdrgyak, amelyekhez oktatdsi anyag
_késziil, A miésodik_a_nem hivatalos, vagy rejtett tanterv. (Jackson, mint a rejtett
tanterv egyik els6 megfogalmaz6ja, még killonbséget tesz hivatalos és rejtett

hond
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kozott.) Ez utébbinak més a tartalma: a szociélis szabslyok, elﬁirésok és rutinok -
tartoznak ide. "Ezt az alapkurzust'a tanul6knak és a pedagbgusoknak egyarént el
kell végezni ahhoz, hogy az iskoldnak nevezett intézményen keresztiil jussanak"
(Jackson 1968, 29. old.).

Henry mér élesebben fogalmaz. Szerinte az oktat4s olyan, mmt egy hirk6zls
rendszer, amelyben az informécié a pedagégusok és diskok . kozdtt dramlik, -
“Kontaktusok létesiilnek és megszakadnak, és a jelzések csak meghatirozott
sebességgel adhaték tovabb" (Henry 1965, 36. old.). A legfontosabb hasonlésig-
azonban a zaj. Az informAcidelmélet zajnak nevez minden olyan ingadozést a
rendszerben, amit nem tudnak ellendrizni, Ezek a szigndlok nem a hir részei. A .

7mtan6rén zdjnak min6siil a tanulék versengése, a pedagégus’ hanghordozésa, a
Idbdobogéds - és a gyermekek a szdmtanrél sz616 informaciGkkal egylitt a zajt is

—megtanuljdk. /Az_oh;ekimLtésna.lm.ekvﬁ-—megf gyeld, - frja. Henry, nem is tudja
megmondani, hogy mi egy tanftdsi 6ra.tananyaga: a zaj, vagy.a_hivatalos okiat4si
téma. 6 maga -azonban 4liast foglal. Szerinte mégiscsak a zaj a legfontosabb

_tananyag. A legjelent8sebb szocidlis tanulém folyamatok ugyanis "zaj- szmten
torténnek.

Amikor példiul egy éppen felsz6litott tanulé nem tud valaszolni a feltett
kérdésre, s a vilaszt végiil egy mésik jelentkez§ adja meg, akkor az érintett két
tanuld, csakigy, mint az egész osztaly, az informé4ci6 —~ a felelet tartalma — mellett

"zajszinten" a két tanul6nak az osztaly teljesitményi hierarchléjéban elfoglalt helyét
tanulja meg. Es ugyancsak zajszinten tanuljsk meg azt is — s ez nem kevésbé
fontos, mint a fentiek - hogy az els6 tanulé kudarca volt a mésodik tanulé
sikerének az elSfeltétele. A \ zaj_4ltaldnositott mondanival6ja: sikerhez jutni més
kérdn-kudarcédn keresztiil lehet. A kezdd iskoldsnak, hangsiilyozza Henry, azt kell
megtanulma, hogy az iskolai 6rék nem azok, amiknek mutatjdk magukat. Az
ének6rin az a feladat, hogy mindenki keressen ki a kényvbél egy dalt, amit.ismer,
és azt kozosen eléneklik. Ennek eredményeképpen az éneklés ‘teljesen
harmadrangﬁvé vélik. Mindenkit teljesen bet6lt az a feladat, hogy lapozgassa a
regisztert és jelentkezzen, hogy az é&ltala kivélasztott néta sorra keriljon.
"Végeredményben a_gyerekek. teljesitmény- yersengés-,. és. dominanciakésztetése
al ftivizal6dott” (Henry 1965, 38. old.). Az énekéra, mint lecke arr6l'sz8lt, ogy egy ™
_,tszﬁleges szituaci6b6] mindenki a maximélis nyereséget szerezze meg magénak
Miutén a kezdd iskolds ilyen és hasonl6. alkalmak _sordn megtanulta, hogy mi a
tananyag-&s ezért nem fe]tétlenulmegtanulandé -illetve mi az,“ami Aem ~_t‘a_n_g.gyag,
viszont feltétlentil elsajétftandé ezek utdn_eljon az ideje, hogy ezt a_ tudast -

elfele!tse" Az Gjabb Tecke: ugy tenni, mintha mégis a fananyagot tanuina. "Az els6

Kkét osztalyban a pedagogusok tenidszeresen figyelmezietik a tanul6kat ‘arra, hogy
jelentkezzenek — ez a szimbbluma annak, hogy megértsék mird} is van sz6 az
1skolﬁban, azaz megszerezték a tanul6i stdtuszt. Késdbb a tanéri figyelmeztetésre
mér nincs sziikség - a gyerekek megértették az eszmét” (Henry 1965, 39. old.).
Rdviden: a%ggmuskolésnak meg kell tanulnia, hogy a helyes éneklés nem az,
ahogyan § énekel, a helyes.rajz nem az, amit 8 készit, hanem ahogy a pedagégus
éhekel &s rajzol. Vagy mint a siker-kudarc fentebbi példéja mutatta, nem az a”~
hélyes wselked’és, ha annak brul ha valamlt megtanult, haner ha attol fél hogy
konkurrense sikert ér el.

4
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Mir Jacksont is foglalkoztatta a teljesftményériékelés kérdése, amit 6 a két
tanterv viszony4n keresztiil mutat be. Az értékelési rendszer ugyanis mindkettore
‘kiterjed, de dsszefon6ddsuk olyan erdéls, hogy az osztalyzat, amivel latsz6lag a
tanulasi produktumot értékelik, valéjéban a rejtett tanterv kdvetelményeinek telje-
sftését minGsfti. Ez a gondolat az oktataskutatisi "ellenhagyoményok" egy masik
teriiletére vezet benniinket.

Jackson ugyanis — mint lattuk -, még szervezet-szociol6giai és kultir-
antropoldgiai feltételekbsl vezeti le a rejtett tantervet. A pedag6gus arra torekszik,
hogy tudatosan vagy akarattalanul begyakoroltassa a tanulékkal a szocidlis
szabélyokat: vagyis hogy alkalmazkodjanak munkahelyiikhéz, az iskoldhoz. A.
tanui6k legkiilonboz6bb megnyilvanulasait azért kell lenyesegetni, azért kell
szocidlis erényekre, érintkezési szabalyokra, j6 szokdsokra kotelezni Gket, hogy a
munka egyéltaldn elvégezhetd legyen. Ugyanigy Henry szerint is az a rejtett tanterv .
célija, hogy az intézmény elvirdsainak teljesitését kikovetelje. A spontdn
sziikségleteket és otleteket el kell nyomni, a tanuléknak a csoportba kell
integrdlodni, ald kell vetnilik magukat az intézményi kényszereknek,
interorizalniuk kell a tilalmakat. Jackson csatlakozik ahhoz az irdnyzathoz, amelyik
szerint ellentmond4s van a hivatalos eldirasok és normak és a rejtetten érvényesiilg
tanterv kozott. Bfrdlatdnak lényege, hogy mig az elGz8 a szellemi képességek és
készségek fejlesztését frja el8, addig a "rejtett” megakadélyozza a kreativ képesség
kibontakoz4sat, alkalmazkod6képes, "elidegenedett” irodai dolgozékat nevel, amit
6 tipikus "tdrsadalmi és nemzeti karakternek” nevez. '

. Heury azokra a helyzetekre hivja fel a figyelmet, .amelyekben a tanul6k
viselkedése egyediil a versengés megtanuldsét szolgdlja. Ez is a késdbbi kizdrélagos
felnStt magatartds modellje ~ a felnéttvil4g tipikus tdrsas kapcsolatait is a mésok
kéarédn szerzett siker szabélyozza. SzAmdéra azonban nem a szervezeti-jellemz8k a
legfontosabbak. Szemléletének antropolégiai mozzanatai a freudi kultiirkritikdhoz
4llnak kozel. A tirsadalom alapellentmondésat az egyetemes emberi késztetések
és a korlatoz6 jellegfi kulturalis rend konfliktusaban talédlja, s éppen e korlatozas f8
eszkize az iskola.

A kultir-antropolégiai iskolakritika kritikdjat az véltotta ki, hogy az elem-
zések f6 elve, a totdlis intézmény tdrsadalmilag 4ltalanosftott nézépontja nem
adott vilaszt sem a l4tens tanuldsi folyamatok mechanizmusaira, sem arra, hogy az
erGsen rétegzett tdrsadalmak iskoldiba hogyan épiilnek be az iskoldn kiviili
tdrsadalmi viszonyok.

A Jackson-Henry stflusi, anekdotikusan hat6 és szépirodalmi emiékeinket
mozg6sité élménybeszdmolékat most mér tehdt a szisztematikusabb kutatdsok
valtjak fel. :

A pedagégus elvdrdsai és a rejtett tanterv
A forrasvidék a szocilpszichol6gia személyészlelési tebridi és a személykdzi
viszonyok attribciés mechanizmusai. Az iskoldra torténd adaptécifjuk annak

vizsgélatéval kezd6dott, hogy a pedag6gusok miként kategoriz4ljak szubjektive a
kiilonboz6 tarsadalmi rétegekbe tartoz6 tanul6kat.
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A hatvanas évek kozepe 6ta szAmtalan vizsgélat igazolta, hogy az iskolai
eredményesség specifikusan fiigg a tanulék szdrmazési kérnyezetét6l. Az iskolai
szocializdci6s folyamatok elemzései a tanul6k sikerét.vagy kudarcit a megel6z6
csalddi szocializ4cio feltételeire vezetik vissza. Az el6zmények teszik lehetdvé vagy
akadalyozzak meg, hogy a tanul6k azonosuljanak a pedagégussal, rajta keresztiil a
teljesftmény-kovetelményekkel és az erkolesi igényekkel. Ennek a felismerésnek a
terjedése vezetett arra, hogy a pedagégus ma mir nem a természetadta tehetségre
vagy annak hidnyéra -hivatkozik, amikor a gyereket dicséri vagy elmarasztalja,
hanem az otthoni kérnyezet hatdsdval indokolja az értékelést. A lényeg azonban -
természetesen rejtetten — nem sokat véltozott. Annyi tortént csupin, hogy a képes- .
ségfogalomhoz formdlisan hozzdcsapték a szocidlis meghatdrozottsdg tetszetds
magyardzatdt (Dauber 1973, 113. old.). - .
‘ Az oktatds alapjelensége tovébbra is ugyanaz maradt; a pedagégus a
gyerekek kfvinatos magatartdsit megerfsiti, 2 nem kivdnatosakat igyekszik
leépfteni. Ennek sordn poziciondlis kiilonbségeket alakit ki, elhelyezi az egyes
tanul6kat az osztily hierarchidjdban. Ez a mechanizmus keltette fel a rejtett
tanterv szemléletére érzékeny kutat6k kfvdncsisdgit. "A tanul6k megiftélése azt a
tendencidt koveti, hogy a pedagégus az egyes teljesitményteriiletekkel (pl. beszéd-
készséggel) kapcsolatban valamiféle normaél eloszlast alakit ki szubjektive, s a
csoport tanuléit ehhez a normél eloszlashoz mérten gyakorlatilag rendszerint
kézelitbleg j6l klasszifikdlja. Ennek sordn arra kényszeriil, hogy egy igen komplex
jellemzd8t, ti. a tanul6k teljesft6képességét rekonstrudlja (Fend 1971,142.0ld.).
Miut4n azonban ehhez a nehéz mfivelethez nem 4llnak egzakt eszkdzok a rendel-
kezésére, ezért a teljesftmény szempontj4b6l 1ényegtelen informéciékat hasznél fel
ahhoz, hogy ellentrnonddsmentes képet alakitson ki maginak a tanul6rél. Ilyen a
tarsas viselkedésmédok (rendesség vagy "Osszeférhetetlenség"); a csaldd més gyere-
keivel val6 elGzetes tapasztalatok; olyan kezdeti teljesftményjegyek, mint a kiilén-
leges verbélis képesség és a fellépés ("az egész osztdly hallatdra mer hangosan
nyilatkozni") ruh4zat, magatartis. A tényleges tanuléi teljesitmény észlelése 6ssze-
kapcsol6dik ezekkel a "tapasztalati értékekkel”, és kimondottan elvirisegyiitte-.
sekben - szerepelvarasokban — csapédik le. Ezeknek a bedllitéd4soknak a hat4sa
kétféleképpen kovethetd nyomon. '

" Az egyik Gt az, hogy a pedag6gusokat meghatdrozott tdrsadalomstatisztikai
mutatékkal jellemzett tanul6csoportokkal szembesitik, és ilyen médon vizsgéljak
hiedelem- &s vélekedésrendszeriiket. Steinkamp (1968) egyik jelent8s
vizsgdlatdban 344 hamburgi alsé tagozatos tanftéval készftett interjiikat. Vizsgd-
latsnak eredményeit a kovetkezBkben foglalja dssze: az elvirdsokba egyardnt
beépiilnek a tényleges adottsdgok (szdrmazés, nem) és az iskoldban szerzett
jellemz&k (kedveltség, teljesftmény). A megkérdezett pedagbgusok 55%-a
vélaszolta azt, hogy gyakran ad osztélyzatot "rossz viselkedés” miatt. A vizsgdlatba
bevont pedag6gusok 93%-a panaszkodott arrél, hogy osztdlydban mindig vannak
olyan tanulék, akiket sziintelen figyelmeztetnie kell valamilyen negatfv tulajdon-
shgéra, viselkedésére (piszkos, udvariatlan, fegyelmezetlen). E tanul6k sziileine:k
egyharmada az "als6 k6zéposztdly", kétharmada az "alsé réteg” tagja — 4llapftja
meg a szerz6. Az adatok tehit vifigosan mutatjdk, hogy a tanulék
teljesftményértékelésébe végiilis milyen kiils6 mozzanatok jétszanak bele. A
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kifogdsolt tulajdonsdgok sorsdontBek lehetnek. Egyrész azért, mert. a vizsgélat
tantsdga szerint a tovdbbtanulési, alkalmassdgi javaslatokban 3/4 részt ezek
alkotjak az indoklds 1ényegét. A kikérdezés sordn az is megallapithaté volt, hogy
ezek a "kombinalt" észlelési mbédszerek igen gyakran s(irfisdnek sztreotipidv4, s a
pedagbgusok mar a misodik- osztdlyban tudni vélik, hogy kit fognak -
tovabbtanuldsra javasolni. A vizsgilatok azonban nem z4rultak itt le.

Azt kezdték el bemérni, hogyan hat a gyerekekre a klisévé, sémév4 szervezs-
dott észlelés és értékitélet. A "rossz” és "j6" tanul6k Onértékelésén, én-képének

~ alakuldsin keresztiil térképezték fel, milyen okozati 6sszefiiggések miikédhetnek a
frigid nevelési kdrnyezet €s a tanul6knak dnmagukra vonatkoztatott sikeressége és .
eredményessége kozott, .

Kemmler (1967) 261 tanul6ra kiterjedd vizsgilatdban a gyengék nigy éreziék,
hogy az iskoldban rosszul viselkednek, rosszabb hézi feladatokat készitenek &s
neheziikre esik a tanitdsra figyelni. A kudarcot vallott tanulék arrél szdmoltak be,
hogy a pedag6gus a tobbi gyereket jobban szereti. A gyenge iskolai eredmények
egyiitt jartak naluk azzal az érzéssel is, hogy nehezen tudnak kapcsolatot kialakf-
tani tarsaikkal. Egyontettien er6sebben szorongtak az iskoldval kapcsolatos teriile-
teken, mint sikeresebb tarsaik, holott mas — iskoldn kiviili — helyzetekben nem
mutattak ilyen fokozott félelmi jegyeket. A harmadik osztly végére — szogezi le
Kemmler ~ a gyerekek személyiségét negativ irdnyban befoly4solja az iskolai
kudarc.

Ezeknek a rejtett mechanizmusoknak fontos komponense, hogy a pedagégus ér-
tékelését az. osztdlytdrsak dtveszik és felerdsitiv. Egy szellemes kisérletben a
tanul6knak tdrsuk szavalatdt kellett végighaligatniuk azzal a feladattal, hogy a
vétett hibdkat szdmoljak Ossze. Az egyik tanul6t "rossz”, a mésikat éltanul6ként
tartottdk szdmon. Mindketten ugyanazt a széveget mondtdk - objektiv kiilonbség

- nélkiill. A rossz tanul6nal a megfigyelSk ennck ellenére j6val tobb hibat véltek
felfedezni, mint a mdasiknal. A kisérlet is azt tiikrozi, hogy a rossz tanul6krél
alkotott vélemények a gyerekek fejében is generalizaltan élnek. A rossz tanul6k
tobbnyire a kotelességmulasztés erkolesi vadjaval illethetSk. Az ftéletek azonban
széles Ovezetre terjednek ki: a rossz tanulé "rossz pajtds, rendetlen, verekeddss,
pimasz és piszkos" (Hohn, 1967). . . ‘

Nézziik meg ezutdn, hogyan reagilnak ezekre a felismerésekre a rejtett
tanterv elméletének képviseldi. ,

A pedagégus elvarésai, kedvez8, vagy kedvezGtlen eléitéletei — mint kideriilt
- nagymértékben befolydsoljak a tanul6k iskolai teljesitményeit. Az elvirdsok
tarsas-tdrsadalmi meghatdrozottsdga nem valamilyen zavar6 mellékkoriillmény; a
tanuldsi viselkedés tarsas és motivaci6s szférdjanak dontd alapja. Miutén a tanulék
ezeket az elvdrdsokat internalizdljdk, 6nmagukat is ezeknek az elvdrdsoknak
megfelelSen fogjak kezelni, amilyeneket veliik szemben tdmasztanak. Az elvdrasok

- teljesiilésének ordogi kore a rejtett tanterv pillére lett. Az 6nmagukat teljesitd jéslatok

jokora vizsgélati apparétusa az iskoldba is bevonult. _ y

Elvdrasi effektusrél akkor szoktak beszélni, ha a jéslat maga is hozzdjdrul betel-

Jesiiléséhez. Ha a pedag6gus valamilyen kezdetben indokolatlan meggyc’SzGdése

alapjén, olyan viselkedést mutat a tanul6val szemben, amely azt kézvetiti, hogy az
illets tanulé jéval tobbre képes, és ha ez az attitid a tanul6bol olyan
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"eseményeket" valt ki, amelyek ténylegesen novelik a teljesitményét, akkor val6ban
a pedagbgus elvirdsa a "self-fulfilling-prophecy” hajt6ereje. Es természetesen
ennek a pozitiv megfogalmazésnak az ellenkez8je is igaz — sajnos. ‘

Bizarrul hangzik, de az elvirési effektust Rosenthal patkinyokon kezdte -

_ szisztematikusan vizsgélni, s kis€rletei mar annak idején nagy figyelmet keltettek. -

Abb6I a hipotézisbdl indult ki, hogy a kisérletvezets vélt ismerete a kfsérleti 4llat
meghatérozott képességeirdl az 4llatok viselkedését befolydsolhatja. Pszicholégus
hallgat6knak adtdk azt a feladatot, hogy labirintus-futdst tanftsanak a patkdnyok- -
nak. Hat kisérletvezet6nek azt mondtdk, hogy buta, vagyis genetikusan csokkent
értékfi 4latr6l van sz6, mfg a csoport mésik fele ellenkez8 inform4ci6t kapott.
Val6jdban azonban 60 normilis patkdnyt osztottak kbzottiik szét. Az "okos",
genetikusan értékesnek kikidltott 4llatok szignifikdnsan jobb tanuldsi teljesft- .-
ményeket produkaltak (Rosenthal — Fode 1963). : -

Rosenthal és Jacobson a kérdésfeltevést és a mbdszertani eljarast az iskolai
szitudciéra alkalmazta. A "Pygmalion az iskoldban" (1971) c. kényv nyomaszt6
szenzécid lett, s nemcsak szakmai korékben. A szerzfpér azt mutatta ki, hogyha a
pedag6gusnak pozitiv elvardsokat szuggerdlnak a tanul6k vérhaté intelligencia
ndvekedésérdl, akkor ez a névekedés az tnmagukat teljesit joslatok értelmében
val6ban be is kovetkezik. Alsé tagozatos tanulékkal végeztek intelligencia-
vizsgilatot, és kb. 500 tanul6bdl véletlenszerfien vélasztottak ki 20%-ot. Az &
neveiket azzal a megjegyzéssel adtdk 4t a pedagégusoknak, hogy t6liik a kévetkezd
id6szakban felgyorsul6 intellektudlis fejlddés varhat6. A tesztet f€lév, egy év és két
év elteltével ismételték meg. A : '

A vizsgilat f6 eredményeként azt 4llapitottdk meg, hogy az Aallft6lagos
"gyorsan fejl6d8" csoport intelligencia-kv6ciense egyértelmfien ndvekedett a t6bbi
tanul6éhoz képest, bir ez az-elvarisi el6ny csak az els6 két évben volt statiszti-
kailag jelent8s. Annyi azonban bizonyos, hogy a kfsérleti csoport tanul6i egy évvel
késBbb jobb osztdlyzatokat kaptak olvasdsb6l és szdmtanbdl és a pedagbgusok
éntékelése szerint intellektudlisabbnak kivdncsibbnak és az elismerést6l fiiggetlenebb-
nek mutatkoztak a kontrollcsoporthoz képest. ' -

A "Rosenthal-effektust” kimutat6é vizsgélatot a rdkovetkez6 idGszakban az
ellen8rzés céljaval j6néhdnyan megismételték. Ezek a szigori kritikai vizsgdlatok
nem tudtdk reprodukilni a szignifikins értékeket az intelligencia névekedés
teriiletén. Az intelligencia-névekedést megcdfol6 kontrollkisérletek azonban nem
dontotték meg (s6t, tobbnyire meger0sitették) az eredeti kisérletnek azt a mésik
eredményét, hogy az eredményekben tiikroz6d6 iskolai teljesitmények a sugalma-
zott elvirdsok hatdsdra val6ban névekednek.: T

Bar a pedagégus elvardsainak vizsgilatdval kapcsolatban nagyon sok a
médszertani vita, a rejtett tanterv koncepcitja végeredményben adottként kezeli az

" elvdrasok rejtett érvényesiilésének Jétét. Ennek kapcsdn indultak meg a hol a
Rosenthalék eredeti eljarasat kopirozé Gjabb kisérletek, hol a devidns magatartds
létrejottének és kialakuldsdnak iskolai mechanizmusait kériiltapogat6 felmérések.

A kutatdsok olyan viselkedésrészletekkel kezdtek el foglalkozni, amelyek
megismerésétdl valaszt vartak arra, hogy a pedag6gus a tanuldsi képességek prog-
nézisdban milyen irrelevéns jelzésekre tdmaszkodik. (Kideriilt példdul, hogy ha
vonz6 és kevésbé attraktfv kiilsejfi gyerekek képeit mutattdk a pedagégusoknak,
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alkor a pedagégusok az els§ csoporthoz kapcsoltdk a pozitfv elvirdsokat.
Kedvezdbbnek {télt€k meg ugyanis a nevelési befolyssok lehetSségeit és a szil6i
h4z érdeklddését a tanulményi kérdések ir4nt.) '

A rejtett tanterv szokédsos mé6dszeréhez hfien az aprélékos interakci6elemzé-
sek nagy szdma jelezte azt, hogy akdr mesterségesen manipul4lt elvarasokt6l, ak4r
spontin médon kikristdlyosodott pedagbgusi itéletekr8l van sz6, a vélt vagy
val6ban j6 tanulék fokozott figyelmet, sokszoros batorftdst, gyakori dicséretet
kapnak. Mfg esetiikben a hibds megoldést a pedagégus segftségnyijtassal korri-
gélni igyekszik és elBsegfti a tovabbjutést, addig negatfve értékelt tarsaik ink4bb fi-
gyelmeztetést és sziddst kapnak. A j6 tanul6knak csaknem minden megnyilvanul4-
sa nyugtdz6dik, a tobbieké gyakorta visszajelzés nélkiil marad. ‘

" A figyelem azutén a magyarazatok felé fordult. A pedagégusok tobbsége —
mint a kisérletek és vizsgalatok mutatjdk — statikus tipizdldsba hajlé tehetségfogal-
mat hasznél, amelynek l4tszélag taldl6 alkalmazisa a szelektiv észlelés folyamata
révén ujbél és ajbél beigazolédik: fgy mind a j6, mind a gyenge tanul6khoz
egyardnt meghatdrozott szocidlis és intellektudlis tulajdonsdgokat és viselkedés-
mindségeket rendel. A gyenge tanul6val szemben azonban a pedag6gus merevebb
és érzelmileg tilszinezett bedllitédds sztereotipidkat alakit ki: ezeknek a
tanuléknak a viselkedése — szemében — a "j6akarat" hidnyéra vezethetd vissza. A
pedagbgusok tehat egy viszonylag rogziilt "implicit személyiségelméletb6l" indulnak
ki, valamiféle, a tanul6i képességek és személyiség megjelenési form4ir6l €16 "nafv
koztudatbol". (Bruste — Hurrelmann 1973.). llyen médon a tanuldsi teljesitmény
éntékelése gyakorlatilag a személyiség megltélésévé vdlik. '

A rejtett tanterv és az iskolareform »

A rejtett tanterv szemléletmédja nyomén 1étrejitt vizsgalatsorozatok legfon-
tosabb kovetkeztetése a fentiekb8l magit6l adédik, és valdsziniileg a régebbi
ismeret, mint maga a rejtett tanterv. A tanulds tdrsas és tdrsadalmi tényezdi, a
tanuldst évezd szocidlis formdk ugyanolyan fontosak, mint a kozvetitett tartalmak.
Ennek a problémakornek a siilya, dsszetev@inek a jelentsége — ha nem is teszi
annyira bagatellizdlhat6v4 a tananyagot, mint a rejtett tanterv els megfogalmazé6i
gondoltdk — a koncepci6 1ényegét, gondolati magvat mindenképpen hitelesiti. A -
polgari reformtorekvések napjainkban éppen ezért az iskolai szervezet Osszes
aspektus4t ‘igyekeznek bevonni a viltoztatds folyamatdba. A dolgok logik4jab6l
kovetkezik, hogy ennek- értékelésére csak tdjabb rejtett iskolai folyamatok és
szervezési formak feltdrdsa véallalkozhatott. Ezek immér nem a mikrotorténések
szintjén kezelik az "élet az iskoldban” témakorét, hanem széles kor(i tdrsadalmi
mozgasokba és érdekekbe szbve teszik fel a kérdéseket: végs® soron tehdt mik isa
rejtett mozgatok, mi is az iskolai szocializdci6 funkci6ja? A rejtett tanterv Gjabb
kévetsi — Bourdieu és Passeron nyomdokain jérva — vizsgéljdk az iskol4dnak
azokat a mechanizmusait, amelyek sikeresen fedik el a tdrsadalmi
egyenl6tlenségek reprodukci6jat, a legitimaciés funkcibkat. Az alapok ugyanazok:
"A dontd tanterv neve iskolai tapasztalat, mégha nincs is megfogalmazva a tantervi
iranyelvekben". De - folytatjdk — ez nem valamiféle rejtett tanterv manipulatfv
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érvényesulése hanem a polgéri érintkezési formdk nyflt érvényesftése az iskolax.
.tanulési folyamatokban (Hagemann — Wolff 1975, 33. old.). Ennek részletezése
azonban mésik dolgozat témé4ja.

o lmdhlom

M. Bmsten - kK Hurrelmann, Abwetchendes Verhalten in der Schule. Eine:
Untersuchung zu Prozessen der Stigmatisierung. Miinchen: 1973,

H. Dauber, Lehrerrolle und Sozialisation. Tiibingen: 1973. )
H.Fend, Konformitdt und Selbstbestimmung. Weinheim: 1971. . H. Fend,
Sozialisationseffekte der Schule. Soziologie der Schule II. Weinheim: 1976.

C. Hagemann - R. Wolf, "W‘ ie es in der Schule wirklich aussieht." Emehung, 1975
No.8.30-34.0. -
E.T. Hall, Rejtett dimenziék. Budapest: Gondolat, 1975. : ‘
K. Heipke, Lehrziele und Handlungsziele im Unterricht. Erzzehung 1974. No: 8
15-19.0.
JHenry, Lernziel Entfremdung. Analyse von Untemchtszenen in Grundschulen. Im: J.
Zinecker, i. m. 1975. 35-51. o.
E. Hoéhn, Der schlechte Schiller. Sozzalp.\ychologu'che Umarsuchungen dber das Bild
. des Schulversagers. Miinchen: 1967. :
P, Jackson, Emﬁbung in eine bilrokratische Gesellschaft. Zur Funktion der sozialen
- Verkehrsformen im Klassenzimmer. In: J. Zinecker, i. m. 1975. 19-34.0.
L. Kemmler, Erfolg und Versagen in der Grundschule. Gottingen: 1967.
R. Rosenthal — K. L. Fode, The effect of experimentator bias on the performance of
' the albino rat, 1dézi: D. Dumke, Die Ausw:rkzmgen von Lehrerwartungen auf
" Intelligenz und Schulleistung Psychologie in Erziehung und Unterricht, 1971. No
: 2. 93-108. o.
R. Rosenthal — L. Jacobson, Pygmalion im Unterricht. Weinheim: 1971.
G. Steinkamp, "Lehrer voller Vorurteile?" Deutsche Schule, 1968. No. 12. 802. o.
D. Ulich, Padagogische Interaktion. Theorien erzieherischen Handelns und sozialen
‘ Lernens. Weinheim: 1976. .
J. Zinecker, Die Parteilichkeit der Untemcht.sforschung Erzzehung, 1974 No. 9. 26-
' 36.0..
i. Zmecker, Derhezmltche Lehrplan. ernhelm 1975.

19



Kozma Tamds ‘
. ATANULAS SZERVEZETSZOCIOLOGIAI ERTELMEZESE

Az iskolai szervezetszociol6gisk rendszerint az iskola kiils3, tarsadalmi felté-
teleibbl, kereteib6l indulnak ki.! Természetesnek l4tszik, hogy kiviilr6l befelé.
kozelitsenek az oktatésiigyben folyé munka lényegéhez. Mi a fordftott utat jarjuk.
Abbél indulunk ki, hogy a tanulds széles fogalom; &tfog6bb ann4l, mint amit a
hétkdznapi beszédben rendszerint értiink rajta. Az iskola pedig — figy, ahogy van .
- deklardltan nem mds, mint a tanulds szervezete. Mégpedig olyan szervezet,
amely meghatérozott tirsadalmi feltételek kozott, a torténelem folyamdan alakult
ilyenné. Vagyis nem az iskola, az oktatésiigy a tanulds hordozéja, hanem é&ppen
fordftva: a tanulds az "okozéja" annak, hogy iskola van, keletkezett. :

Persze ahhoz, hogy az iskolai szervezetekr§l {gy beszélhessiink, a tanulds egy
- Gjszerfi, tdgabb fogalmit kell hasznilnunk. Ezért elGszér a tdrsadalmi tanulds
fogalmda tisztdzzuk; azutdn pedig sorra vessziik és dsszehasonlftjuk azokat a tdrsa-
_dalmi egyiltteseket, amelyek kozott a tdrsadalmi tanulés folyik. .

Tanulds és munka '
Hajlamosak vagyunk arra, hogy a tanulist a pedag6gidval kossitk Ossze.
Abban az értelemben, hogy a tanulds irdnyftdsa, médszerei, technikdi valéban a
neveléstudomény feladatkdrét alkotjak. De minden pedagégus j6l tudja, hogy az
iskolai tanulds elmélete és moédszerei mogdtt — amellyel a neveléstudomény
foglalkozik — szdmos nagyon fontos pszichol6giai felismerés 4ll. Osszefoglaléan
pszichol6giai tanuldselméleteknek nevezziik Oket. (Asszocidci6s elmélet, reflex-
elmélet, operdciés elmélet, orientdciés elmélet, alakelmélet, medidci6s elmélet
sth.). Az az alapkérdésiik, hogy az €16lény - kiilonbsen az ember — milyen
torvényszerfiségek alapjin vélaszo! a kdrnyezet kihfvdsaira, hogyan dolgozza fel a
kapott inform4ci6kat, miként oldja meg az eléje keriil§ helyzeteket, problémakat.?
. A "tanulds" dzonban nemcsak a pszicholégia - kiilondsen is az Gn.
viselkedés-lélektan - egyik kulcsfogalma. Egyre szélesebb korben haszndlatos a
" fiziol6giai és biolgiai kutatdsokban is. Itt az é16 szervezetek alkalmazkod4sénak
. &s fejlédésének magyardzatdul szolgal.? '
Tegyiink emlftést a rendszerelméleti (kibernetikai, informéci6elméleti) tanu-
14sfogalomrél is. Kialakuldsa szorosan Osszefiigg az €16 szervezetek alkalmaz-kod4-
“s4nak é&s fejlédésének magyardzatdval® A rendszerelméleti tanuldsfogalom a rend-
szer- és kdrnyezete kozotti kapcsolatok szabdlyozdsdt magyardzza meg. Néhany
kozkeletfi terminus technicusa jabban a tdrsadalomtudoményokban sem ismeret-
- len (szabélyoz4s, visszacsatolds stb.). : :
B A tdrsadalmi tanulds elmélete nem egy Gjabb elmélet a pedag6giai, pszichol6-
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giai, fiziol6giai, kibernetikai tariuldselméletek mellett. Sokkal ink4bb 4ltaldnosftésa
azoknak a részfolyamatoknak, amelyeket a kiilénbdz8, felsorolt tanuldselméletek
kiemelnek és tiizetesen vizsgdlnak. A kiilénb8z6 részfolyamatok olyan térsadalmi
szint@i dltaldnosftdsdr6l van sz6, mint amikor a munkavégzés egyes tevékenysé-
geibdl és killonféle magyardzataibél a politikai gazdasdgtan "a munka" 4ltaldnosf-
tds4t megalkotta. A 'tdrsadalmi tanulds” szocioldgiai fogalom, amely tdrsadalmi
Jolyamatok értelmezésére, magyardzatdra szolgdl. .
- . "A munka" fogalmat nem véletleniil hoztuk fel példaként a térsadalmi tanulés
fogalma mellé. Val6jaban olyan fogalmakrél van 526, amelyek nemcsak egyforman -
dltaldnosak, hanem egyformén alapvet6k is akkor, amikor a tdrsadalmi fejl6dést
értelmezni, magyardzni akarjuk. A munka - ebben az ltaldnos értelemben,
rendkfvill leegyszer(isftve — nem més, mint az ember tevékenységcseréje a
természettel. Ebben a tevékenységcserében az ember étalak{t]a a természetet, ,
mikézben 6nmaga is dtalakul. '
' Amikor a marxizmus munkdt, embert vagy kiimyezetet mond, természetesen

rendkiviil 4ltalnos fogalmakat haszn4l. Semmiképpen sem csak az egyes emberre, .-

az 6 kozvetlen kornyezetére vagy a megfigyelhetS, végigkovethet§ tevékenységeire :

gondol. Mégsem 4rt kiilén feltenni azt a kérdést, miképpen élik tGl az egyes '

embert azok az ismeretek, jirtassdgok és készségek, amelyeket a természet

meghdditdsa kdzben szerzett. Hogyan lehetséges az, hogy bér az ember egyedeiben

biol6giailag muland6, Gsszességében tirsadalmilag tovabbfejl6dik? -

' . Brre a csak l4tsz6lag naiv kérdésre a tanulds szociolégiai fogalma adja meg a
* vélaszt. Amikor a munk4r6l figy beszéliink, mint a t4rsadalmi fejl6dés alapvets
fogalmdr6l, akkor az ember és kérnyezete tevékenységeseréjét hangstilyozzuk.
Amikor tanuldsrél szociol6giai értelemben besz€liink, akkor pedig a nemzedékek

“kozti tevékenységcserét emeljiik ki. Ez az a tevékenységcsere, amelynek sordn az 6j
generdci6k az el6ttilkk jar6k helyére 1épnek, 4tveszik eddigi eredményeiket a
kdrnyezet meghiéditdsdban, és éppen ezéltal nyflik alkalmuk a természetet tovibbi
1épésekkel meghGditani. A tdrsadalmi tanulds tehdt a nemzédékek kizti tevékenység-
csere. A kbvetkez6kben kissé részletesebben is mengsgé.ljuk, mi mmden tﬁrtémk

e tevékenységcsere k6zben ) _

Tanulés és szoclalizdclo

A térsadalmi tanulés a szoclathclés-perszonahzacxés folyamatban megy.‘
végbe, A szocializ4ciés-perszonalizdci6s folyamatban az ember a ‘térsadalom
tagjdvd- vélik, mikozben klbontakouk a személylsége Ez a folyamat tehét
kétp6lust. -~ -

: P A szocializdcibs eIméIetelg kuldnbsen kialakftésuk kezdetén, mmdenekel(itt a
" térsadalmi beilleszkedést hangstlyoztdk. Ebben az értelemben a szocializdciés . .
folyamat nem més, mint annak a folyamata, ahogyan az egyén az 6t koriilvev(,
kiilénboz6 tdrsadalmi egyiitteseknek a tagja lesz: a csalddnak, kortdrsai és baratai
. csoportjénak, a szomszédsdgnak, a munkahelyi kollektfvinak, a politikai szerveze-
teknek_stb. Ennek a folyamatnak: a sordn az egyén megtanulja az (j tdrsadalmi -
egyiittes tapasztalatalt, dtveszi tevékenységelt, elfogadja pormdit. B4r mindebben
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természetesen mir az is benne van, hogy az egyén’ - esetleg alapvetden -
megviltozik, a szocializici6s elméletek ezt rendszerint nem fejtik ki.

A perszonalizacids elméletek viszont arr6l sz6lnak, hogy miképpen bontakozik
ki az ember személyisége. Nem kétséges, hogy a személyiség kibontakozdsa nem
képzelhetd el tdrsadalmi kornyezet nélkiil. Ezért egyszerfien értelmetien dolog
volna "a személyiségr6l” beszélni abb6l a célb6l, hogy ezt "a kornyezettSl"
elvilasszuk, megkiilonboztessiik. Mégis természetes, hogy amikor a személyiség
kibontakozdsarél beszéliink, akkor egy novekedési, fejlédési folyamatot hang-
silyozzuk, amelynek eféedményeképpen az ember mdssd valik, mint a tdbbiek.
Vagyis bar a perszonalizdciés folyamat feltételezi a tdrsadalmi kérnyezetet, a
szocializ4ci6 és a perszonalizéci6 ellentétes folyamatoknak latszanak. ’
. - Ennek az ellentétnek az az oka, hogy eltér§ megkozelitéseket kapcsolunk
egybe, amikor szocializdci6s-perszonalizdciés folyamatrél beszéliink. Az ellentét
mélyén eltérd .tanuldsfogalmak hizédnak, amelyek a tanulds egyik vagy mdsik -
mozzanatat emelik ki és hangsilyozzak. - ' .

a) Minden tanulds alapvetd feltételei olyan biolégiai-fiziologiai érési
folyamatok, amelyek az embert alkalmass4 teszik bizonyos tapasztalatokra és tevé-
kenységekre. Ezek az érési folyamatok és kiiszobok nélkiilozhetetlen feltételei a
tapasztaldsoknak és a tevékenységeknek; onmagukban azonban még nem
lennének elegenddk e tapasztalatok megszerzéséhez és a hozzdjuk f(iz6d6 tevé-
kenységek végrehajtdsshoz. C :

b) Az ember folyamatosan tevékenységet cserél kornyezetével, azaz reagél
kérnyezetének "kihfvdsaira”, s e reakci6. kozben szerzi meg tapasztalatait. E
reagildsok - valamint a folyamatos tapasztalatcsere - pedig visszahat
érlel6désére. - : 4 - :

¢) Mindez egyiittesen mozditja elé, hogy a7 ember megtanulja, hogyan
viselkedjék egy-egy adott helyzetben; hogyan oldjon meg egy-egy helyzetet, amely
az életében eléje keriil, vagyis hogyan reagéljon le valamely problémaszitu4ci6t.

d) A kornyezet "kihfvasai" alapjin t6rténd tanulds azonban csupén esetleges
és toredékes marad, ha.nem haszndljuk fel misok tapasztalatait. Bar a tapaszia-
latok ad4s-vétele nemzedékeken beliil is torténhet, vizsgilédasunk szempontjab6l
mégis kiemelked6en jelentss az elSttiink jaré6 nemzedék tapasztalatainak 4tvétele.
Az el6ttiink jar6 generécibval folytatott tevékenységcesere teszi az Gj generdci6
tagjait alkalmass4 arra, hogy ne csak egy-egy adott helyzetet tudjanak megoldani,
hanem kiilonféle helyzeteket is, amelyeket személyesen vagy egyenként még nem
prébéltak ki. A mésok tapasztalaténak 4tvétele teszi teljes korlivé az érdekiddéssel

- megindulé és a kornyezet kihfvasaiban végbemend tanulési folyamatot.® o
e) Ennek a tanulési folyamatnak az egyik eredménye, hogy az ember tagjévé
. vélik azoknak a t4rsadalmi egyiitteseknek, amelyek 6t koriilveszik. (Eredetileg ezt

a folyamatot ragadt4dk meg és értelmezték a szocializdci6s elméletek.)s EE

f) Mikozben azonban az ember megtanulja az élethelyzeteit megoldani, foko-
zatosan mdas is torténik vele: megtanulja kitizni a sajat céljait. Es ez val6jaban
fordul6pont is a fejlddésében. Hiszen eddig a tanuldsénak az volt a motorja, hogy
megfeleld érési szintre elérve — sajit és misok tapasztalatai alapjin — reagdlni
tudott a kornyezet kihfvésaira. Vagyis teh4t eddig a kornyezetének kihfvisai voltak

az els6dlegesek, és az emberi tanulds a mdisodlagos, kovetd jellegi. Mikozben
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azonban szdmos helyzetben dontdtt mdr, egyre szelektfvebben fogadja el és
reagélja le kdrnyezetének kihfvasait. E dontésekre visszapillantva egyre ink4bb tgy
* latszik, bogy a kor4bbi dontések nemcsak az adott helyzetet oldottdk meg, hanem
egyittal az Gjabb dontéseket is — tbbé vagy kevésbé -~ meghataroztik. Ez pedig
- egyre ink4bb lehetdvé teszi, hogy az ember olyan dontéseket hozzon, amelyek nem
egyszerlien és kozvetleniil vilaszok a kérnyezeti kihfvdsokra; nem pusztdn a
sziikség dikt4lta tevékenységek. Az ilyen, nem pusztdn a szitkség diktdlta tevékeny-
séget marxi szOhaszndiatial dn-tevékenységnek nevezziik. Az élet sordn
felhalmoz6d6. én-tevékenységekre visszapillantva a benniik megnyilvanulé térvény-
szer(iséget Osszefoglal6an a sajit személyiségiinkkkel azonositjuk.”

A tanulds teh4t az ériel6désen, a kornyezet "kihfvasain" és a magunk,
valamint a mésok tapasztalatain alapul. Ez a folyamat a tdrsadalom tagj4v4 teszi az
embert, az egyént a kozosségbe mintegy "belesimftja". De mikézben az egyén a
. trsadalom tagjévé vélik, élete sordn mind hatarozottabban elkiiloniilnek azok a
szabdlyszer{iségek és torvényszerfiségek, amelyek szerint § maga cselekszik; vagyis
kibontakozik a személyisége. Eppen ez a feltétele annak — idedlis esetben —, hogy
a meglevGkon til ij meg 1j tdrsadalmi egyiittesek tagjava véljék.

. ‘Tanulds és kultGrastadds

. A szocializdci6s-perszonalizici6s folyamatban az (j generécié 4tveszi az
- el6z6 nemzedékek tapasztalatait, tevékenységeit, és normdit. Egy-egy tarsdadalmi
egyiittes tapasztalatait, tevékenységeit és normdit —  Osszességében, Osszefiig-
géseiben és egymdsra hatsaiban, azaz a maguk rendszerében ~ az illetd
tarsadalmi egyiittes kulnirdjdnak nevezziik. S

-~ Itt megjegyezziik, hogy a "kultGra" fogalmat tdgabb értelemben hasznéljuk,
mint ahogyan a koznapi beszédben megszoktuk. A koznapi beszédben a kultira
rendszerint a humén miiveltséget jelenti, &s a szabad id6ben végezhet8 tevékeny-
ségekre szorul vissza. Természetesen ez is fontos alkot6része minden kultirédnak.
A kultiira azonban - e tdgabb értelemben - ‘magéban foglalja az dsszes szellemi
alkot4st csaktigy, mint a termel§tevékenység eredményeit. Ezért amikor "kultdrat”
mondunk, azt a teljes kdrnyezetet értjiik rajta, amelyet az ember — torténete sordn
- a természett6l elhédftott. A kultira ebben a felfogdsban a tdrsadalmi kdrnyezet
targyiva valt, illetve intézményesiilt viszonyrendszere8 - . S
: A kultiira dthagyomdnyozdsa, a kultira elemeinek &tdrokitése, kiilonbdzo
" kulturalis konfigurdci6k — néha vératlan' — tovabbélése a kultirelméletek egyik
alapvet6 kérdése. Rendszerint azzal a mésik kérdéssel kapcsol6dik Ossze, hogy
miként gyarapodnak, - gazdagodnak az egyes kultiirdk (vagy részkultirdk,
mikrokultirdk) Gj meg fij elemekkel, mik6zben kordbbi elemeik részben vagy
egészben szivésan tovéibb élnek. ' : :

Amikor a kultGra 4thagyoményoz4sar6l beszéliink, azt értjiik rajta, hogy ezek
az elemek nemzedékr6l nemzedékre szdllnak 4t. Ez az dthagyoményozds teszi
lehet6vé, hogy az egyes tapasztalatok, tevékenységek, normédk rendszerekké
4lljanak Ossze; a tapasztalat:, a tevékenység- és a normarendszerek pedig egy-egy
tarsadalom kultdr4javd (nem utolsésorban kulturdlis objektivaci6iva is)
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fcrmél6djanak. A meglevd tapasztalatok, tevékenységek és normédk 4thagyomd-
nyozésa allandésftja a kultarat.

Ugyanakkor azonban az is nyilvdnval6, hogy ezeket a tapasztalatokat meg
kell szerezni; a tevékenységeket ki kell alakitani; s normékat meg kell teremteni.
Més széval minden kultira csak akkor é] tovdbb, ha 4j elemekkel képes
gyarapodni. Ez a folyamat litsz6lag ellentétes az elgbbivel: mennél er6sebben
dlland6sulnak egy-egy kultira meglevs elemei, anndl nehezebben gyarapodhat tj
elemekkel.? \

Ez az ellentmond4s azonban csak latsz6lagos. A kultirdt hordoz6 emberek
az el6ttiik jaré generdcioktél megtanuljdk a tapasztalatok, a tevékenységek és a.
normak rendszerét. Eppen ezaltal vilnak eléggé felkésziiltekké arra, hogy \j ta-
pasztalatokat szerezzenek, 1 tevékenységeket tegyenek 4ltaldnoss4 és Gj normékat
alakftsanak ki. Mikozben ezt teszik, az elGttiik jaré generaciok kultiirdjit megsziin-
tetve Orzik tovdbb. Ez azt jelenti, hogy azokat a tapasztalatokat, tevékenységeket
és normékat 6rokitik utédaikra, amelyek k6zé az 0] tapdsztalatok, tevékenységek
* és normdk beilleszthetdk voltak. _

A tirsadalmi tanulis tehat lehet3vé teszi, hogy egy-egy nemzedék ne csak
dtadja-dtvegye a meglevs tapasztalatokat, tevékenységeket és normdkat, illetve ne
kelljen minden generdciénak tiszta lappal indulnia, mindent Gjb6l kezdenie,
kitaldlnia. A4 tdrsadalmi tanulds teszi lehetévé a hagyomdny tovdbbélését és az ij
alkotdsok megjelenését, vagyis a kultiira fejlédésének dialektikdjat.

Tanulés és tarsadalmi viltozds

A tarsadalmi valtozas értelmezése napjaink szocioldgidjanak egyik kdzponti
kérdésévé vilt. A nem marxista szociolégusok igen sokféle kozelitéssel kisérle- -
teznek; koziiliik nem egy koézeledik vagy éppen kozel jir a marxizmus tdrsadalom-
elméletéhez.l® A torténelmi materializmusnak ugyan kialakult és torténelmileg
igazolt fogalomrendszere van a tarsadalmi fejl6dés alapvet§ magyardzatdra; az
atfogo6 kereteken beliil azonban sok esetben hidnyzik a valtozds mikrofolyama-
tainak térténeti (statisztikai) lefrésa, illetve fordul6pontjainak eldrejelzése. Annyit
természetesen tudunk, hogy a tdrsadalmi véltozdsok kétfélék lehetnek, vagyis a
tarsadalom fejlGdése ellentétes irdnyi folyamatok ereddje. '

Az egyik folyamat a tdrsadalom meglevs viszonyrendszerét 4lland6vé teszi.
M4s széval a tdrsadalom egységeit, egyiitteseit tartéssé teszi, megtartja. Ezt a
tarsadalmi integraciét a kultira meglevd elemeinek 4thagyoményoz6désa,
4torokitése, tovabbélése eredményezi. Kozos tapasztalatokat, tevékenységeket és
normékat elsajititva a tarsadalmi egyiittes tagjainak 6 torekvései egybeesrek
egyméssal. ' ,

A mésik folyamat a tdrsadalom meglev viszonyait megsziinteti, ennek kovet-
keztében teh4t a tdrsadalmat - igy, amint jelenleg van - megvaltoztatja,
atalakfitja. A differencidcié azt jelenti, hogy Gj meg 4j tapas'ztalatolf, tevékenységek
és normék jelennek meg a tdrsadalmi egyiittesben. A térsadalmi egyiittes tagjai
ennek- kovetkeztében pedig egymistl eltérGen valaszolnak a kornyezeti
kihivasokra. ' :
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A tarsadalmi véltozdsok ¢ két fajtdja ldtsz6lag ellentétben 4l egyméssal.
Mégis mindkét irdnya véltozés feltételezi egymast. Integréci6s folyamat hfjan a
tarsadalmi egyiittesek id6legessé valnak, gyorsan felbomlanak és térékenyek,
lesznek akkor, amikor kornyezeti "kihfvds" éri 6ket. Az integrdci6 énmagdban
azonban azzal az eredménnyel is jérhat, hogy ha thlzottan feler6sbdik, akkor
‘visszaszoritja az Gj tendencidkat, és véltozdsra képtelenné teszi, konzervdlja a
meglev6 tdrsadalmi egyiittest. Integrdci6 teh4t Onmagéban. a tdrsadalmi
véltoz4shoz nem elegends. - C

Differenciéci6 hijén a tdrsadalmi egyiittesek ugyancsak nem valtoznak; hiszen
ez azt jelenti, hogy az Gj tapasztalatok, tevékenységek, normak nem bukkannak,
fol, és nem bontjek meg a tdrsadalmi egyiittes fenndll6 viszonyrendszerét,
kultGrdjit. Ha azonban a differencidcié rendkfvill felerdsodik, akkor ez
dnmagéban -azt eredményezi, hogy az 0j tapasztalatok, tevékenységek és normak
dtaddsa mar lehetetlenné teszi a régiek megdrzését, ami mindenfajta intézmé-
. nyesiilt tdrsadalmi viszony egyszerre tortén6 felbomldsival fenyeget. Ez pedig a
tarsadalmi egylittes 1€tét veszélyezteti; vagyis a differencidciés folyamatok
gnmagukban ugyancsak nem lennének elegend6k a tdrsadalmi véltoz4s fennmara-
. déséhoz. o

Ahhoz, hogy a tdrsadalmi egyiittes folyamatos véltozdsban maradjon, az
integrédci6s és a differencidciés folyamatok dinamikus egyensilya sziikséges.! A
dinamikus egyenstily a szociolégidban rég6ta megjelend kateg6ria. Erdemes vissza-
nydlni az egyik alapforrashoz, Vilfredo Pareto szociol6gidjahoz. Hangstlyoznunk
kell, hogy a t4rsadalmi valtoz4sokat ilyen makroszinten magyardzni kivin6é modeil
- val6jdban a tdrsadalmi véltozdsok okainak és eredGinek bonyolult rendszerét
végteleniil leegyszeriisitve tartalmazza, s6t el is szakithatja a makrofolyamatokban
végbemend viltoz4soki6l. Marpedig a mikroszervezetek, rendszerek és a makro-
- rendszerek viltozdsa kozotti Osszefiiggés nyilvdnval6. A marxizmusnak van egy
véltozdselmélete makroviszonylatokban; a kovetkez§ id8szak feladata pedig az,
hogy ennek az elméletnek a kbvetkeztetéseit a mikrostruktirdk véltozdsaira az eddigi-
eknél jobban, alaposabban levonjuk. ’

A téarsadalmi egyiittesek véltozdsainak kiilénboz6 4llapotai attél fliggnek,
hogy benniik a meg8rzés és az tjftds ardnya miképpen alakul.'? '

a) Amikor gyonge a meg6rzés és gyonge a megajitds is, akkor a térsadalmi
egyiittes képtelen valtozni. Passzfvan ki van téve a kornyezetének, és csakhamar fel
is bomothat. Ez annyit jelentene, hogy nincsenek meghatdrozhat6 tapasztalatai,
tevékenységformdi és normdi, amelyeket a nemzedékek 4tadhatndnak egymdsnak; -
ennek kovetkeztében minden nemzedék nagyjab6! djra kezdheti a kdrnyezet
megh6ditdsdt. Az emberiség torténetének hosszii tizezredjei alatt a térsadalmi
egyiitteseket az ehhez hasonl6 tanulési folyamatok jellemezték.

b) Amikor er8s a meg6rzés folyamata, akkor ez azt eredményezheti, hogy a
tarsadalmi kozosség egyre hosszabb ideig, mind tart6sabban fennmarad. Mind
tobb az olyan tapasztalat, tevékenységforma és norma, amelyet egy-egy nemzedék
a kovetkez6re 4thagyomdnyoz. Ez tart6ssd teszi a kotelékeket egyének és
csoportok kozott. De a meg@rzési folyamatok el5bb vagy utébb meg is sziintetik a
tarsadalmi véltoz4st. Hiszen a kultGra egyoldald 4tvétele-dthagyomdnyozésa
mintegy befagyaszthatja az Gjftdsra val6 trekvést és az arra val6 felkésziilést. J6l
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mutatjsk ezt a helyzetet a torténelem el6tti fejlddési szakaszban é16 tin. primitiv
népek trsadalmai,

) Amikor az (jftds folyamatai taisiyba keriilnek a meg6rzés folyamataival
szemben, akkor a mésik véglet veszélye 4llhat els, Az egyre tibb és tobb
tapasztalat, Gjabb meg Gjabb tevékenységforma, mind szokatlanabb normak egyre
sz(ikitik -azoknak a kulturilis elemeknek a szimat, amelyeket az el6z8 .
nemzedékektdl az utdnuk kévetkez8k 4t tudnak venni és fel tudnak hasznalni mint
az Gj elemek kereteit, kapcsolépontjait. A felgyorsult Gjft4si folyamat egy id6 utdn
onmaga ellentétébe fordulhat 4t; hiszen felbomldssal fenyegetheti magit a
tdrsadalmi egyiittest, amely e tanuldsi folyamatok tdrsadalmi kozege, terepe..
Szdmos példajat idézhetndk itt az emberiség térténetének; tobbek kozt a fejlsds
vildg hagyomanyos térsadalmi egyiitteseinek (torzs, falukozosség) felbomldsat
csakdgy, mint a korai birodalmak felbomldsét az dzsiai termelési moéd talajén. .

d) Nyilvanval6, hogy a tdrsadalmi egyiittesek valtozdsa szempontjsb6l az
lenne a kivénatos, hogy ha a meg6rzés és a megijitds integrdl6 és differencislé
folyamatai nem szakadndnak el egymdst6], hanem egymaést erfsitve erdsédnének
meg. A dinamikus egyensily 4llapota éppen ezt a kivinalmat fejezi ki: a fenn4llé
egyensilyi helyzet olyan megvéltoztatdsat, amelynek kovetkeztében magasabb
szint( egyensilyi helyzet 4llhat majd el8. Egy ilyen magasabb szinten el&allott
helyzetet a meg@rzés és a megijitds folyamatainak egymaéssal kélcsonds erBsddése
jellemez. A megijitds folyamatai épp azért valnak er8sebbekké az ilyen térsadalmi
egyiittesben, mert egyre tébb tapasztalat, tevékenységforma és norma halmozédott
fel, 411 készen és hasznilhat6 fel — nem kell teh4t djra kitaldlni. Mindez a
kor4bbin4l tart6sabba teheti a trsadalmi egyiittest, és igy tovébbra is alkalmas
terepe marad a gyorsulé iitemfl djftdsoknak. B4r itt olyan egyensilyr6l van sz6,
amely a fejlédésben természetesen epizodikus, mégis idézhetiink torténelmi
példakat r4. Minden t4rsadalmi-gazdasigi formacié fejlédésének virdgzé szakasz4-
ban modellként tanulmdnyozhaté, miként erlsitik egymédst a megijftds és. a
megdrzés folyamatai. - : ‘

A tdrsadalmi tanulds terepei

Eddig a tanulds szociol6giai Ertelmezésével foglalkoztunk. Osszefoglaléan
megdllapithatjuk, hogy a tanulds — ahogyan itt, szociol6giai Osszefiiggésben
hasznaljuk ~ “mindig tdrsadalmi tevékenység. Ez kozelebbrdl azt jelenti, hogy a
tanulds tarsadalmi kozegben zajlik le. A kovetkezSkben a tanulds e tdrsadalmi
terepeirdl lesz sz6. |

A tanulds "terepei" azok a tdrsadalmi egyiittesek, amelyeknek az ember a
tagjaivé valik és amelyeknek a kultirjat 4tveszi, megdrzi.”® Ekozben bontakozik ki
egyénisége és fejleszti tovdbb az 4tvett kulturédlis orokséget. Ez a kétp6lusi
folyamat a t4rsadalmi egyiittesekre is visszahat, és meghatdrozza véltozésukat,
fejlédésiiket. '

A "tarsadalmi egyiittes” ebben az Osszefiiggésben egészen 4ltaldnos, 6s§‘efog—
1a16 kifejezés. Kiilonboz6 méretf és szerkezetfi egészek megjeldlésére allsalmas..A
"tirsadalmi egyiittélés" kifejezéssel jeloljiik az egész emberiséget csakigy, mint
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egyes tarsadalmait, vagyis a termelderdk és a termelési viszonyok adott fejlettségi
fokédn 4116, konkrét tarsadalmi-gazdasagi form4aciét mutaté, politikai rendszerrel
rendelkezf alakulatokat. A "tdrsadalmi egyiittes" megjelolés alkalmas azonban
arra is, hogy tdrsadalmi osztdlyok vagy osztélyjellegli csoportosuldsok ésszefoglal6
elnevezéseként alkalmazzuk. A "tarsadalmi egyiittes” jelolhet természetesen tdrsa-
dalomstatisztikai — foglalkoz4si vagy egyéb szempontb6l elkillonftett ~ rétegeket,
alrétegeket. A "tdrsadalmi egyiittes" fogalméval jel6ljiik meg végiil a szervezettség
kiilonbdz6 fokain 4116 tarsadalmi egészeket, alakulatokat is.?

Amikor a tdrsadalmi tanulds terepeit jellemezni akarjuk, kiilonb6zd

csoportositst alkalmazunk. Ha a tirsadalmi tanuldst gy akarjuk tanulményozni,
mint a kultira &dthagyoményozasit, akkor a térsadalmi egyiittesek kulturalis
jellemz8ibal kell kiindulnunk (a kultirét a fontiek szerint, tfog6an értelmezve, pl.
kultirk6rok, nemzeti és nemzetiségi kultirdk stb.). Ha a tarsadalmi tanulést agy
tanulmanyozzuk, ahogyan a tdrsadalmi valtozasban kozrehat; akkor a t4rsadalmi
érdekviszonyokbdl kell kiindulnunk (tdrsadalmi osztalyok, osztélyjellegi csoportok
stb.). Ha pedig a tdrsadalmi tanulést elsSsorban a szocializdciGs-perszonalizcios
folyamat forméijiban tanulmanyozzuk, akkor eltér§ szervezettségi tdrsadalmi
egyiitteseket keresiink. A nevelésszociolégia hagyomanyai szerint mi ezt az ut6bbi
utat kovetjiik. :

Ha a tarsadalmi egyiitteseket abb6l a szempontb6l csoportositjuk, hogy'

milyen a szervezettségiik, vagyis tagjaik kozétt milyen kételékek 4llnak fenn, akkor

két tipust kiilonboztetiink meg. Az egyik a csoport, a mdsik pedig a szervezet.> A

csoport (elsGdleges csoport, szemt8l-szembe csoport, informdlis csoport, kiscsoport
kozisség, stb.) olyan tarsadalmi egyiittes, amelynek kevesebb tagja van, spontin
médon form4l6dik, és tagjait nem kéti 6ssze hivatalos, nyilvAntartoti, formaliz4lt
kotelék. Ennek kovetkeztében a csoport tartGssdga nagyrészt azon miilik, hogy
tagjai meddig vesznek részt benne, és onként keresik-e azt a kapcsolatot. Bér a
kapcsolatok rejtetten tobbé-kevésbé kitapinthaték — a legtébb csoportnak "rejtett
" h4lézata" van korilirhaté szerepekkel és meghatarozhaté szereplSkkel —, nem
vagy még nem viltak nyilvinoss4, hivatalosan elismertté és formaliz4lttd. Az, amit
edddig a csoportrél elmondtunk, meglehetdsen j6l jellemez sok bardti tarsaségot,
kozel egykori jatsztdrsakat, szomszédsdgi kozdsségeket.
Ezzel szemben a szervezet mar eleve célra orientélt. Azért hividk életre, hogy
valamilyen sziikségletet betoltsenek vele, hogy egy meghatdrozott funkci6t
gyakoroljon, el&irt célokat elérjen. Ennek megfelel6en a kotelékek, amelyek tagjai

kozott fenndllnak, egyrészt hivatalosak, formalizdltak, mAisrészt pedig hierarchi- -

kusak. Hivatalosak: ez azt jelenti, hogy el van irva, dokumentélva van, ki mit
csin4l, kibez miként tartozik. Hierarchikusak: ez viszont annyit jelent, hogy egyma4s
al4 vannak rendelve; vagyis legaldbb két szint létezik — a vezetSké meg a veze-
tetteké. Az eldirt szerepek, a formalizdlt kapcsolatok és az ald-folérendelés a

szervezetet tart6ssé teszi. Vagyis tiléli az egyes tagokat; a funkci6 gyakoridsa, a cél -

elérése szempontjab6l sokszor meglehetSsen kézombos, hogy kik toltik be az eldirt
szerepeket. Igy van ez a hivatali szervezetek esetében csakigy, mint a termeld szer-
vezeteknél (gyarak, iizemek), az iskolaknél, fegyveres testiileteknél stb.

A térsadalmi csoportokat a tdrsadalmi szervezetektdl 4ltaldban tigy szokds
megkiildnboztetni, ahogyan az imént mi is tettiik. Lefrjak a szerkezetiiket, azutdn
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pedig megkiilonboztetik a benniik lejatsz6d6 folyamatokat. A hazai szervezet-
szociol6gidban egyel6re még Gjszeri médon a kovetkez8kben mi egyet fogunk
kiemelni ezek koziil a folyamatok kéziil: a tanuldsi folyamatot.'® El8szoér a
csoportot, azutdn a szervezetet fogjuk abbél a szempontbél jellemezni, hogy ki
tanul benne, kit6]l mit és milyen médon tanul.

. Tanul4s t4rsadalmi csoportokban!’

A téarsadalmi csoportokban foly6 tanulds egyik jellemz8je az, hogy vala-
mennyi csoporttag tanul benne. A tapasztalatok, tevékenységek és normék atvétele
ugyanis minden -csoporttagra vonatkozik; a csoport tagjdnak lenni ebben az .
értelemben egyenl§ azzal, hogy ugynazokat a kulturdlis elemeket sajatitsuk el,
mikdzben ugyanolyan-kulturilis elemekkel gazdagitjdk a csoport kozds mikro-
kultar4jat. Ez a tanulds folyamatos, ami azt jelenti, hogy egyszerre valamennyi
tevékenységben lezajlik, legyen az akir munka, akir jaték. A csoportban foly6
tanulis egyben permanens abban az értelemben is, hogy a csoporttagra mindaddig
‘vonatkozik, ameddig 6 a csoport tagja marad. A tanulds lezdruldsa egyértelmf(i a
csoportb6l valé kivaldssal: azdltal valik ki a csoportb6l, hogy nem tanulja meg
tobbé a kozos kulturélis elemeket, illetve akkor nem tanul tobbé kézosen, amikor
mér elhagyta el8z8 csoportjat. '

- A csoportban valé6 tanuldsnak — a fentiekbdl kovetkez6leg — jellemzGje az s,
hogy egyben mindenki tanft6. Mésként fogalmazva a tanul6 meg a tanit6 szerepe
kolcsonos ' itt; mindenki felveheti egyik helyzetben az egyik, mésikban pedig a
mésik szerepet aszerint, hogy ki kinek kozvetiti a kulturélis elemeket s ki kit6l
veszi 4t Oket. Mégis megjegyezzilkk, hogy a csoport szerkezetének megszilar-
dulésival parhuzamosan "a tanité" hatalma is kialakul. Az 4llandésul6 csoportok -
egyik vezetd szerepe azé a csoporttagé, aki felfedezi és terjeszti az G tapasz-
talatokat, tevékenységeket és normékat, s akik ebben az értelemben kévetnek a
csoporttagok. Mégis csupéan idézGjelben hasznaltuk "a tanft6" szerepmegjelolést. Itt
ugyanis — hiszen csoportr6l van sz6 — senki sem jeldli ki az ilyen "tanftét". "Tan{t6i
hatalma" teh4t hivatalosan koriilirhatatlan, karizmatikus.

A csoportban ennek a tirsadalmi egyiittesnek a teljes mikrokultGréjat
tanuljuk. Kozelebbrdl azokat a tapasztalatokat, tevékenységeket és normdkat,
amelyek a kultirdt — ebben a t4g értelemben — alkotjdk. A tapasztalatok egyrészt
pszichikus képzddményeket jelentenek — a didaktikdb6l is ismert ismereteket,
- jartassigokat, készségeket —, misfel6l pedig a mfivi kornyezetben eltdrgyiasult
tapasztalatokat (mint pl. technikai kdrnyezetiink). A tevékenységek rendszere
magaban foglalja a kultirara jellemz6 és kultirdnként viltozé beéllitéddsokat
(stabil reakci6készségeket), valamint magatartdsmintdkat. A normék rendszerét
pedig az értékek alkotjak, amelyekre tevékenyégiinkkel toreksziink, illetve a
szankci6k (jutalmazdsok é&s bintetések), amelyek egyes dolgokat értékessé,
fontoss4 tesznek szdmunkra — pozitfv vagy negativ értelemben egyardnt. A csoport
"anterve” — val6ban "rejteit tanterv”, ahogyan a nevelésszociol6gidban az iskolai
informalis csoportok hat4sat jellemezni szokds'® — a teljes kulturalis konfigurécid,
amely a csoport mikrokultréjat kiteszi.
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A csoportban val6 tanuldsra egyfeldl az identifikdci6, mésfeldl a szankcion4-
14s jellemz6. Az identifikdci6s folyamat (utdnoz4s, azonosulés) azt jelenti, hogy a
csoporttag utdnozza azt, akit6l tanul: kiilléndsen szoros kételék esetében valésaggal
azonosul vele. A tapasztalatok, tevékenységek elemeit ebben az utdnzasban-azono-
suldsban sajétftja el. Az identifikdci6 eredményességét a szankciondids (jutalmazds,
biintetés) biztosftja. Ez azt jelenti, hogy az inform4lis tanft6 — valamint a tobbi
csoporttag — a legkiilonfélébb formaban, eszkozzel ismerheti el az identifik4ci6t,
az utdnzést (azonosul4st), vagy éppen Gszténozheti r4 a csoportba beilleszked6 Gj
tagot. (Az utdnzds-azonosulds, jutalmazis és biintetés folyamatét a nevelésszoiol6-
gidban szfikebb értelemben is nevezik 6n. szocidlis tanuldsnak.) Mikdzben a szank- .
cionéldssal a csoport serkenti a tagjit a tapasztalati és tevékenységi 4tvételre,
egyittal tovdbbitja neki a szankcionéldsnak az e csoportra jellemzd forméit,
kialakftja azoknak a dolgoknak a skal4jat, amelyeket (pozitfv vagy negatfv
értelemben) fontosnak, értékesnek tart. Azaz ebben a formédban szdrmaztatja 4t a
csoportra jellemzd normarendszert. ' _

Tanulas tdrsadalmi szervezetben

Az elmondottakkal szemben a tirsadalmi szervezetben folyd tanulas egyik
jellemzdje éppen az, hogy nem mindenki tanul hivatalosan, hanem csak az, akire a
"tanul6" szerepét kiosztottdk. Ez annyit jelent, hogy a szervezetben vannak
olyanok, akik éppen azért vannak a szervezetben — a szervezet egy meghatirozott
pontjan, pl. a tanm(helyben, az iskolai osztdlyban, a tandrjeldlicknek behozott
székeken, a gépkocsi segédvezet®i. iilésén és fgy tovdbb —, hogy ott elsajatftsik,
amit szdmukra el6frtak. Es mert a "tanul6" szerepe épptgy hivatalosan koriilfrt
szerep, mint mésoké a szervezetben, ezt a szerepet sem kell folyamatosan
gyakorolni. A szervezetben foly6 tanulds éppigy szakaszokra bomlik, mint minden
mis szervézeti tevékenység: van benne "munkaidg”, kovetkezésképp van szabad
idd is. :

A tanul6szerepbdl kivetkezik, hogy a szervezeti tanulds tovébbi jellemzje
eléfrt és hivatalosan dokumentélt tanftészerep .is. Ez annyit jelent, hogy a
szervezeti tanulds sordn kell lennie olyanoknak, akik szervezeti tevékenységiik
szerint csak tanftanak; azaz akiknek az a jogkoriik és az a felelGsségiik, hogy
tapasztalatokat, tevékenységeket, normdkat jobban tudjanak masokndl, kovet-
kezésképp 4dtadhassanak. Mfg a csoportbeli "tanft6" mintegy karizmatikus hata-
lommal rendelkezik, addig a szervezeti tanft6 hatalma nagyon is kézzelfoghat6. A
tobblettuddson kell alapulnia, pontosabban azon az elirdson, amely az 6 szerepét
a tanul6 szerepe folé rendeli. A szervezeti ali-folérendeltséget formalizdlt
fegyelmezés biztosftja. Mindez arra szolgél, hogy a szervezetben foly6 tanitds-
tanul4s a tanft6 szerepét betsltd egyén konkrét adottsigétél viszonylag fiiggetleniil
is biztosftva legyen. ' o

Mig a csoporttanulds "tanterve” a csoport teljes mikrokultdrdja, addig a
szervezeti tanulds tanterve — akA4r tantervnek nevezik, akir mdsnak (program,
curricdlum stb.) —hivatalosan eld van frva. A szervezeti tanulds tantervét a
szervezet célra orientdltan a tefjes tdrsadalmi tuddsb6l vélogatja ki® Egyes
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esetekben csup4n szakmai tuddst nydjt. azaz a tapasztalatoknak, tevékenységeknek

-€s norméknak azt a részét, amely a tarsadalmi munkamegosztasba valé belépéshez
szitkséges. Més esetekben nytjthatja az 1in. iinnepnapi tudést, vagyis a kultirdnak
olyan elemeit, amelyek nem a térsadalmi munkamegoszt4s szerint vannak
kivilogatva, hanem a t4rsadalmi struktiraban val6 elhelyezkedést hivatottak szim-
boliz4lni.? M4s kultur4lis elemek mind az egyik, mind a mésik tantervvel parosul-
hatnak - létrehozva a hivatalos és a rejtett tanterv egészét, amely a szervezeti
tanuldsokra szdmos kutat4s szerint annyira jellemz6, s mely a szervezetben beliil is
végbemend csoporttanuldsok kivetkezménye.

Mfg a csoporttanulést sziikebb értelemben Gn. szocidlis tanuldsnak neveztiik,
addig a szervezeti tanuldsra az jellemzd, hogy — pedagégiai meghat4rozéssal élve
— céltudatos, tervszer(i és szervezett. Mds sz6val ez annyit jelent, hogy a szervezeti
tanulds lépései algoritmizalva vannak, bizonyos besllit6d4sok, magatartdsminték is
tartoznak hozza. A tanulds mint tevékenység forméjaban is elé van frva, hogy
szankcionélni lehessen. Kévetkezésképpen kiilonvélik, majd elszakad m4s egyéb ~
akdr a szervezetben magiban is lejitsz6d6 — tevékenységektdl. Mindez csupdn
homaélyban hagyja, hogy a tanulds tdgabb fogalom, mint amit egy-egy szervezetben
tanuldsként kozvetleniil meghatdroztak, eldirtak. A szervezeti tanulds el6frdsai,
algoritmizalédsa fgy sziikségessé teszi a tanulds eredeti, spontdn forméinak az djra
val6 felfedezését és lefrdsat is.

Csoporttanulds vagy szervezett tanulds

Bér a csoport és-a szervezet kozti kiilonbségtétel hagyoményos a nevelés-
szociol6gidban - csakigy, mint a szocilpszicholGgiai vizsgdlatokban vagy a
kiilonbéz8 szervezetszociol6gidkban stb. —, meg kell jegyezniink, hogy rendkfviil
statikus szemléletet tiikr6z. Mert igaz, hogy sok problémiét tudunk felhozni az
egyik tfpusd tarsadalmi egyiitiesre csakdgy, mint a mésik tfpusiira. De barmelyik
példankat kozelebbrdl megnézziik, konnyen megéllapithat6, hogy aligha
beszélhetiink tiszta tfpusokrél. A szervezetszociol6gidnak hagyoményosan fontos
és érdekes kutatdsi teriilete a kétféle tarsadalmi egyiittes — csoport és szervezet —
egymasba val6 4tjatszésa (pl. csoportalakulédsok a szervezeteken beliil, esetleg azok
normdi ellenére). .

A csaldd az egyik legkivil6bb példa erre. Aligha tudunk elképzelni intimebb
kiscsoportot, mint amilyen - lényegét tekintve — maga a csaldd: mégis meglepGd-
ve tapasztalhatjuk, hogy a benne szétosztott tdrsadalmi szerepeket esetenként val-
toz6 személyek is betdlthetik. A méasodik férj vagy a méasodik feleség betdlti az apa,
az anya szerepét. Fiatalabb rokon iddnként betoltheti a hidnyz6 gyermek, unoka
-szerepét. IdBsebb nagynéni, nagybicsi alkalomadtin a nagysziils szerepét "jatssza
el" és fgy tovéabb. _

A hagyoményos szervezetszociol6gidban még ritkdbban fordul el8, hogy a
csoportot és a szervezetet a tarsadalmi egyiittesek fejiddésének p6lusaiként fogndk
fel. Pedig val6jaban err6l van sz6. Csoport és szervezet — ebben az értelemben —
tulajdonképpen idedltipusok; arra szolgdlnak, hogy eléforduldsuk arényéval egy-
egy konkrét tarsadalmi egyiittest pontosabban jellemezhessiink. Sokszor lehetiink
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bizonytalanok abban, hogy egy adott tdrsadalmi egyiittest ~ példdul egy iskolai
- osziflyt, egy futballcsapatot, mithelykolicktfvdt, kutatéi munkakdzdsséget — a sz6
eredeti €rtelmében csoportnak (kdzdsségnek), vagy pedig inkébb szervezetnek
tekintsiink-¢. D¢ ha a kétféle tarsadalmi egyilttes jellemzfinek arény4val prébaljuk
lefrnf Gket, jéval valésdgkozelibb és élethfibb képet kaphatunls. n
A Ha a csoport ¢s & szervezet kbzt nemcsak a killonbségeket keressiik, hanem a
véltozds jegyeit és a fejl6dés irdny4t is, akkor killdndsen fontossé vélnak a benniik
lejétez6d6 tanuldsi folyamatok. Arra kell figyelniink, hogy a benniik lejétsz6d6 .
- tamulési folyamatok kovetkeztében miként véltozik meg cgy-egy térsadalmi
egyittes. Hogyan vélik ~ épp a tanuldsi folyamat eredményeképpen - a.
csoportb6l szervezet, illetve a szervezet miként bomlik ismét fel 6nmagén belitl
csoportokra?? - o ' ,
. A csoportol fejlédésének egy korai szakaszén tagjaik tdrekvései nagyjsbol
“egybeesnek. Bz alakit ki egyetértést a tagok kozdit. A csoportban végbemen®
tanuldsi folyamat egyik eredménye az, hogy ez az egyetértés ers6dik, a csoport
- fokozatosan stabilizdlédik. MikrokultGrdjdnak meg6rzése tovdbbmendleg azzal
jérhat, hogy egyoldaltan az 4thagyoményozést, a szocializdldst segfti, folyamatosan
gyengftve ezzel a kreativitdst. Ez lelassfija, végiil meg is akasztja a benne
- wégbemend tanuldsi folyamatokat. A fejl6désnek ebben a folyamatdban a tanulds
zsékutcdba kerlilt, és a csoport t6bbé nem alkalmas terepe a tanuldsnak.
. A csoportban végbemend tanuldsi folyamatok mésik eredménye, hogy a
. csoport tagjainak aktivitdsa n6. Ha ez a folyamat egyoldalGan erfsfti dnmagét,
akkor ebbdl az kovetkezik, hogy az Gj kulturélis clemekkel szemben a régiek
megfrzése héttérbe kerlll, az dnélléan kitGizbtt célok clfelé &s kifelé visznek a
kordbbi tarsadalmi egyiittesbfl. Kdvetkezésképp a csoport felbomlik, és nem tud
tovdbb Leretet nyiijtani a megindult tanuldsi folyamatoknak. A csoporttanulds
. ebben az esetben a sajét terepét szdmolja fel. ‘

A tanulds sllandévd tételéhez olyan térsadalmi egyiittesre van szitkségiik,
amelyben a differencidl6, az Gjft4s folyamatosan ndvekedni képes anélkiil, hogy a
térsadalmi egyiittest megsziintetné. Viszont mésfelfl a tdrsadalmi egyiittest
Gsszetart6 hagyomdny, integrdcié is folyamatosan ersddhet anélkill, hogy az
Gjftdst elnyomn4, a differencidci6t gétolnd. Més széval szervezett tanuldsra van

- sziitkségiink. Vagyis a szervezet egy olyan fejl6désére, amely egyre inkdbb lehetévé
teszi a tArsadalmi tanulast, mikézben 6nmaga ennek egyre megfelelfbb terepévé
vélik, - - - ’ : _ :
A nevelésszociolégidban is, egyes pedagégiai irdnyzatokban is hosszl ideig -
divat volt — s divat ma is — a csoporttanuldst bizonyos értclemben a szervezeti
tanulés £61¢ rendelni. Eléggé nyilvanval6, hogy miért: a tanuldst a szervezet szémos
_ jegye kitiresfti, nem teszi lehet6vé vagy a felszfn ald szorftje a tdrsadaimi tanulds
‘valés folyamatait. Ha azonban a tanulds véltozdsat folyamatnak fogjuk fel, akkor
nyilvanval6, hogy 4llandévé iéieléhez a csoporttfpust tdrsedalmi egyilittesek nem
elegend6k. Nem csoporitanulésra van szikségiink a szervezed torulds helyeit —
hanem j6 tanuldsi szervezetre a rosszak helyett.”? C .

[
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A SZENTLORINCI ISKOLAK{SERLET ELSG SZAKASZA

o= Ertelmezési keretek — -

" A szentl8rinci kutaté -fejlesztd tevékenység tartalma: a szocialista-iskola. egy
lehetséges valtozatdnak a fokozatos-kialakit4sa, formdja: az iskolakfsérlet.l.

-~ —Nyfltan™ véllaltuk, hogy az iskolai élet olyan 4trendezésére toreksziink, amely
a szocialista tdrsadalomépftés lényegi tendencidihoz, az Ossztdrsadalmi gyakorlat
organikus sziikségleteihez igazodik. Ugyanakkor tudjuk, hogy ez a hosszi tévon
mélyrehat6 valtozis sziikségképpen csak apr6 lépések egymdsutdnjdban mehet
végbe, nem merSben Gj elemekbsl, hanem azoknak a tdrekvéseknek és eredmé-
nyeknek a gyakorlati szintéziseként, amelyek a tdrsadalom. életében az iskolai
munkéban torténetileg kibontakoztak.

Az iskolakisérlet legfontosabb jellemzéi, hogy a kutaté-fe]lesztd tevékenység
iskolai méretekben folyik, kiterjed az iskolai élet valamennyi alapvetd terilletére, és
id6ben is dtfogja az egymast kovetS tanul6-nemzedékek iskolai életszakaszdt.

Az eddigi. tapasztalatok szerint a szentlﬁrmcl 1skolak[sérlet két nagy
szakaszban tekinthetd 4t. : '

Az els6 — ink4bb extenzfy — szakaszban a hetvenes években tartott; 1ényegét
Gigy hatdrozhatjuk meg, hogy ebben az id§szakban alakultak ki az iskoldban az iif
nevelési alaphelyzet kérvonalai.

A mésodik —~ inkébb intenztv — szakasz 2 nyolcvanas években kezd6d6tt el,
feladata mindazoknak a pedagégiai lehetSségeknek a maxzmdlts kiakndzésa,
amelyek az 1j nevelési alaphelyzetben rejlenek. -

. Természetesen ezekben a szakaszokban az extenzfv és az intenzfv fejlesztés
feladatai mereven nem kiildnfthet6k el egyméistél. Amikor az inkdbb extenziv
fejlesztési szakaszban 1j tevékenységi teriiletek kiépitésére térekedtiink, amikor
példdul a tanftds-tanulds, a termelés-gazddlkodds teriiletén a "dontd 4ttorést”
végrehajtottuk, ezeknek a tevékenységi teriileteknek a pedagdgiai birtokba vételére
is gondolnunk kellett. A két szakasz megkiilonboztetésével azt akar]uk érzékel-
tetni, hogy més pedagdgiai stratégidra van szukség egy kiépiil§ és megmt masra egy
viszonylag kiépiilt rendszerben.

Az én feladatom most az, hogy az iskolakfsérlet elsd (mkabb extenziv)
szakasz4t ismertessem. Miel6tt azonban erre ratérnék, elSre kell vetftenem néhény

_"tételt", amely mind az extenzfv, mind az mtenziv szakaszban a fejlesztés teoretikus
kiindul6pontjai kdzé tartozik. :

Az elsG tétel szerint a nevelési folyamat: pedagégiailag reprodukalt térsadalmt
gyakorlat, amelyben az iskolakisérletiinkre jellemz8 négy neveld tevékenység - a
tanfts-tanulds, a termelés és gazdilkodds, a koziigyek intézése, a szabadidg-
tevékenység — a tanuléknak mint a gyakorlat szubjektumainak az intenzlv fejlesztését
szolgélja. Az Gj nevelési alaphelyzet erre a négy plllérre épill. A gyakorlat szubjek-
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tumainak, a tanuléknak a fejlesztése véleményem szerint eleget tesz a nevelés
mindkét klasszikus kovetelményének: egyszerre és egymaéssal egységben valésitja
meg “az életre val6 felkészités" és a "személyiségformélas” feladatait.

A masodik tétel az iskola 4ltal kozvetitett alapmfiveltség tartalmara vonat-
kozik. Meggydzddésiink, hogy az alapmfiveltség tartalmanak kidolgozésakor a
vildgkép totalitdsab6l — a vilag-ember kapcsolat gondolati reprodukci6jab6l — kell
kiindulni. Iskolai hasznilatra a vildgkép fogalmét fgy hatdroztuk meg: a vildg
egészének egyszeriisitett leképezése meghatdrozott életkorni tanulék szémdra. A’
vildgkép alapvetS funkci6ja, hogy az embert helyesen orient4lja gyakorlati tevé-
kenységében. Az Gn. mfivelddési anyagot Ggy terveztiik, hogy a feltételezett
kimeneti eredményt — a vilagképet - tettiilk meg a tanitds-tanulds kiindul6-
pontjinak, abb6l- a viszonylagos egészbGl kivetkeztettik ki az egyes komplex
tantdrgyak térzsanyagét is.

A harmadik tételben az emberi teljesség (mindenoldalGsdg) legfdbb
kritériumaként azt fogalmaztuk meg, hogy az ember (a gyakorlat szubjektuma)
alakftsa ki a maga tudatos, személyes, gyakorlati viszonydt a tdrsadalmi élet egészé-
hez, a teljes tarsadalmi gyakorlat valamennyi alapvetd oldaldhoz. Ebben a redlis
értelemben a mindenoldalisig intézményes segftséggel mindenki szdméra hozz4-
férhet6, elérhetS. Az iskolai élet egyetemessége a fenticknek megfelelen azt
jelenti, hogy a neveld tevékenységek rendszere az iskoldban nemcsak reprodukalja,
hiszen reprezentélja a tirsadalmi gyakorlat mindhdrom szférijat: a gazdaségi, a
politikai és a kulturdlis gyakorlatot is. ,

Ezek a tételek vezettek benniinket a tevékenységrendszer és a tantdrgyi
rendszer kidolgozdsdban. Az iskolai tevékenységrendszer és tantdrgyi rendszer
lefr4sdra most nem véllalkozhatunk; ehelyett az érdekl6d6 olvas6é szives
figyelmébe ajdnljuk "A tirsadalmi gyakorlat sziikségletei és az 4ltaldnos nevelés
tartalma”, valamint az "Egységes viligkép, komplex tananyag" c. kdnyveket.

Miutdn részletes lefrdsra nincs médunk?, fontosabbnak latszik azoknak az
"értelmezési keretek"-nek a felvdzoldsa, amelyek segitséget nyijtanak a Szent
16rincen foly6 kutat6-fejlesztd tevékenység rendszerezett dttekintéséhez. '

A pedag6giai kisérleteket az alabbi szempontok szerint szokték jellemezni: L.
a kfsérlet célja, IL. a kisérlet fiiggetlen valtoz6i, II1. a kisérlet fiiggs véltozéi, IV. a
kisérlet menete, V. a kisérlet eredménye. A tovibbiakban ezeket a szempontokat
kovetjiik, amikor iskolakisérletiink els§ szakaszdnak legfontosabb jellemzdit sorra
vessziik. ‘ ’ ’

- L Iskolakisérletiink céljat tobbszor is érintettiik mér. Az (inkdbb) extenziv
szakasz céljit azzal a paradoxomnal lehetne jellemezni, hogy az iskolakfsérlet
kozvetleniil a kisérleti iskola 1étrehozasét szolgslja: azokat az 4ltaldnos feltételeket
teremti meg, amelyek lehet6vé teszik, hogy az (inkdbb) intenzfv szakaszban
konkrét célul tfizziik ki a gyakorlat szubjektumainak, a tanul6knak a mindenoldald
fejlesztését. : .

II. Az iskolakisérlet legfontosabb kiinduldsi feltételei (fiiggetlen valtoz6i)
1969-ben tobbé-kevésbé megfeleltek a hazai dtlagkdriilményeknek:

1. Szentldrinc kézepesen ell4tott, fokozatosan varosiasodd, nem til kicsi, nem
is tiil nagy vidéki telepiilés volt.
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2. A lakossdg foglalkoztatdsi strukthrédja, szocidlis 8sszetétele a lehetdisé-
gekhez mérten differencidlédott ( a mezBgazdasdgban, az iparban és a szolgdl-
tatdsban dolgoztak; a kvalifikdci6k szerint is "szorédtak™ segédmunkésok,
betanftott munkédsok, szakmunk4sok, kisebb részben alkalmazottak 'és
értelmiségiek). : ' N -

- 3. Az iskola viszonylag zért, sértetlen, "norm4l" iskolakérzetben mtikdott. _
-4. A kisérlet egy kbzepes méretf, teljesen osztott 4ltaldnos iskoldban indul-
hatott meg. - . , o
rﬁs'. Az iskolaépiilet Gj volt ugyan (1966-ban épiilt fel), de nem thlsdgosan kor-
szerl. . :
6. Az Gin. gyermekanyag védlogatds nélkiil keriilt az iskoldba. -

7. A foglalkoz4s mindegyik évjdratban legaldbb két parhuzamos osztalyban
folyt, ez lehetdvé tette az értékel adatok, viszonylagos b8ségét, az osztilyok
kozotti természetes kontrollt. (Az iskolakfsérlet megkezdésének 4ltalunk meghat4- -
rozott elfzetes feltétele volt ugyanis, hogy az iskoldn beliil ne legyenek tn. kisérleti
¢s Gn. kontrollosztalyok). . L <

8. A nevel6testiillet ~ minden kiilondsebb vilogatési elv nélkiil ~ mér jéval a
kisérlet megkezdése elftt kialakult és a. szokdsos iskolai koriilmények kozott
mikodott. . . : B :

A fiiggetlen v4ltoz6k egy része az iskolakfsérlet folyaméan bizonyos mértékig
fiiged véltoz6va valt. Példdul az iskolaépiilet, a nevelStestiilet a kisérlet sziikség-
letei szerint, a kisérleti munka hatédsara szerkezetében és min8ségében tobbé-ke-
vésbé médosult. A kezdetben 4tlagos "targyi” és a "személyi” feltételek — j6részt a
kisérlet eredményeképp is — 4tlagfélittiek lettek. .

. JIL.Ami a kfsérlet 4ltal kézvetleniil érintett valésdgtartoményt — a fiigegd
vdltozék korét — illeti, azt mondhatjuk, hogy szinte kiterjed az iskola egész életére,
a pedagégiai folyamat mindegyik lényeges mozzanatdra. Nagyon nehéz ezt az
altaldnos, "globalis" hat4st specifikélni, hiszen nem egy, hanem nagyon sok - egy--
szerre szinte Attekinthetetlen mennyiségi - filgg6 véltoz6t kellene néven
nevezniink, mert iskolakisérletiink nem egy- , hanem sokvéltoz6s kisérlet. A fiigg6
véltoz6kat els§ megkozelftésben a négy alaptevékenység éviolyamonként (oszts-
lyonként) meghatdrozott tartalmi, szervezeti €s moédszertani OsszetevBiben
jelolhetjik meg. Ha ezeknek az OsszetevBknek a kolcsbnods Osszefiiggését
4brazoljuk, a kovetkez6 sémét kapjuk (1. dbra).

A négy alaptevékenység nyolc éviolyamon hdrom belsé dimenziéban kibonta-
koztatva — a lényeges valtozok hihetetlenill magas szdmdt (4x3x8=96) adja. Az
évfolyamonként 4tlagosan 8 komplex tantdrgy 3 bels§ dimenzi6jdr6l még nem
beszéltiink. Ezt is beszdmftva, a lényeges viltoz6k szdma az iskolakfsérletben
megkozelfti a hdromsz4zat! Ennyi véltoz6t kozvetleniil és egyszerre lehetetlen
figyelemmel kisérni; egy ilyen sokvaltozés, huzamos, komplex iskolakisérlet’
megszervezése és irdnyftdsa elkeriilhetetleniil sziikségessé teszi a rendszerszem-
lélet, a rendszerben valé gondolkodds elsajititdsdt. A mi gyakorlatunkban a
rendszerépftés és —fejlesztés kovetkezd elvei kristalyosodtak ki:

1. A nagy tévlatok elve, ami azt jelenti, hogy nagy rendszert csak akkor lehet
épfteni, ha nagy iddtartamok 4llnak rendelkezésiinkre. .
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2. A kizelits lépésekben torténd ("visszatér6") folyamatos fejlesztés elve, ami
azt jelenti, hogy a létszélag mdr elvégzett feladatokhoz ismételten vissza kell térni,
mert a rendszer belsGleg is fokozatosan épiil ki.

- : . S Bels§ dimenzi6k:
. : tartalom, szervezet,

 Bvfolyamok médszer _

| Alaptevékenységek
1. ébra

3. Az egyenldtlen fejlesztés stratégidjdnak és a donté drtdrés taktikdjanak elve,
ami azt jelenti, hogy miutdn az egész rendszert nem lehet egyszerre és egyenld
szfnvonalon fejlesztem, "kiemelt" fejlesztési dimenziékban kell gondolkodm és
mozogii.

4 Az aIapvet6 paraméterek és a kritikus szakaszok kovetésének elve, ami azt
jelenti, hogy a rendszer 4llapotjellemz3it 1ényegi csom6pontjaindl — alaptevékeny-
~ ségeiben, 4tmeneteiben — kell megragadm

XIX[X
XIXIXIX
XIXIX|X[X
XIXIXIXIXX
XIXIXIXIXXX
XX XXX

' 1970- 1977-
1971. 1978.

2. 4bra

. Az eddlg elmondottakkal azt a meggszGdésunket is ki akartuk fejezni, hogy
egy 4tfogé 1skolakfsérlet viszonyai kozott az iskola mint egész nem "mikrorend-
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_szerként hanem a sz6 rendszerszemléleti-kibernetikai értelmében komplex nagy-
rendszerkérit viselkedik. KutatdsmGdszertani, rendszerszervezési szcmpontbél
éppen ezt a sajatossagot kell els6sorban figyelembe venniink.

‘IV. A szentl8rinci iskolakisérlet fokozatosan, "felmen8 rendszerben" épiilt ki.
Az (ij program bevezetésének menetét a 2. dbra szemliélteti.

Ha figyelmesen - kévetjiik a "hagyomdényos" és a "kisérleti" foglalkoztatds
ardnyvéltozdsait, nem nehéz felismerni, hogy az Gn. hagyoményos foglalkoztatﬁs az

-extenzfv szakaszban szinte mmdvéglg a meghatdroz6 oldalt képviselte, hiszen még
az 1976/77-es tanévben is a legxdﬁsebb a legbefolyssosabb évfolyamra, a 8.
osztilyokra terjedt ki; hogy az Gj nevelési helyzet 4ltaldnos "bevezetését” nem
lehetett felgyorsftani, erre minim4lisan legal4bb nyolc tanévet kellett-sz4nni; hogy
a régi és az Gj nevelési alaphelyzet elemei nagyon hosszli ideig egymis mellett
éltek, az extenziv szakaszt éppen a régi és az 4 foglalkoztatds tartés és kényszer(i
egymasmellettisége jellemzi. Mindez taldn magyardzatot ad arra is, miért "csak” a
tanftis-tanulds és a termelés-gazddlkodids teriiletén sikeriilt a dont6 4ttdrést
végrehajtani. A kozugyek intézésére, a szabadid6s-foglalkozdsok kibontakoz-
tatdsdra ugyanis csak az 1ij nevelési alaphelyzet létre]ottével szabadult fe! elegend6
id6 és pedag6giai energia. - e
: Az Gj nevelési alaphelyzet minden csonkaséga" "befejezetlensége ellenére
1978 utin mar magdban hordozta a dont6 4ttorés bizonyos lehet§ségeit a masik .
két. tevékenység- teriiletén is. 'Nem véletlen, hogy a kizosségépités az mtenz{v

szakasz kozponti feladataként meriilt fel.

V. Azt m4r emlitettem, hogy az extenzfv szakasz elején is iskolaktsérlet folyt,
de csak az extenziv szakasz végén jott 1étre a kisérleti iskola, amely struktdrdjdban
és funkci6jdban megfelelt az iskolakisérlet céljainak. Az iskolakfsérlet ink4dbb
extenzfv szakaszénak legnagyobb pedagbgiai eredménye ugyanis éppen az 1ij nevelési
alaphelyzet. Mindenképpen illuzérikus lett volna mér az extenziv szakasz végére
elérendd célként kitfizni az ember tdrsadalmi min6ségének azt a fokdt, amely

" mindenekelStt az Gj nevelési alaphelyzetben rejld pedagégiai lehetﬁségek

maxim4lis kiaknédz4sat6l fiigg. Amit redlisan véllalni lehetett, az csak annyi, hogy
az Gj nevelési alaphelyzet kiépitése nem csokkentx—veszélyezten a tanulék késdbbi
felvételi, elhelyezkedési és érvényesiilési esélyeit. Az tn. kovetd vizsgilatok azt
mutatjik, hogy a kisérlet egészében teljesitette ezt a feltételt is; néhdny teriileten
(elsBsorban a logikai, a kommunik4cis és a szervezési képességek teruletén) fgy is
megéllapfthat6 bizonyos "szentl8rinci” tobblet.? - '

Az (inkdbb) extenzfv szakasz két szélsG értéke a "régi" és az "Gj" nevelési -
alaphelyzet, amelyek kozott kozbees® 4dllapotok egész sora taldlhat6. Mindegyik
- kdzbees6 dllapotot a "régi" és az "ij", a "hagyomdényos” és a "kisérleti", a "negativ" és
a "pozitfv" killonb6z8 ardnyii jelenléte jellemzi. A nevelésben is a tendenciaszer(i-
ség uralkodik. A rendszer fejlodésének kezdeti id6szakdban mdér az is nagy
eredmény lehet, ha egy pozitfv tendencia 30%-ban érvényesiil. A rendszer jovéije
- szempontjabol ez az érdekes, nem a "maradék” 70%!

Ha a kdzbeesb éllapotok kiilonboz6ségeit6l eltekintiink, az extenziv szakasz
eredményeként 16trejbtt Gj nevelési alaphelyzet legfontosabb jellemz6it 6sszehason- -
litdssal ragadhatjuk meg. (1 té.blézat)
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Régi nevelési Uj nevelési
alaphelyzet alaphelyzet
1. Tevékenységi egyoldald (f6képpen egyetemes (a térsa-.
rendszer intellektudlis) ) dalmi gyakorlat egé-
: széhez igazod6 -
2. Tantérgyi gyfijteményes, integralt (a vilagkép
rendszer - "természetadta” egészére épiils)
3. A legnagyobb osztalykbzﬁéség iskolak6zsség
tényleges
integrici6 az
iskoldban
- 4, Iskolakozdsség -tartalmi és tartalmi és
és ifjtisagi terjedelmi terjedelmi
szervezet azonossig, kiilonbség,
viszonya szervetlen egység szerves egység
5. A pedagégiai vezéflés szabélyozds
irdnyftds s .
moédja

1. Tevékenységrendszeriink viszonylagos teljességét a négy nevel§ tevékenység
- tanftds-tanulds, a termelés és gazdalkodds, a k6zéleti-politikai tevékenység és a
szabadid6s foglalkozédsok — kolcstnds kapcsolata, egysége hatdrozza meg. -

2. Tantargyi rendszeriink a. vildgkép - egységére épiil, elemeit a probléma-
centrikus, spirdlis-teraszos felépftésti komplex tantdrgyak alkotjdk. -

3. A kiilonboz8 gyakorlatszférdkkal organikus kapcsolatban 4116, a "minden
irdnyban" kiépiilt iskolai tevékenységrendszer nem egymds mellett é16 osztély-
kozosségeket, hanem egységes, erls, befolyasos iskolakizdsségeket feltételez. Az
iskolakozosség az iskolai méretekben megval6sul6 felelGs érintkezés és kolesdnds
egylittm(k6dés feltételeként és termékeként jelenik meg, -

: 4, Az iskolak0z0sség széles korfi, differenciélt tevékenysége egyszerﬁen nem
fér el az ifjasagi szervezet keretei kbztt; ebbll kdvetkezik, hogy nem a val6sdgos
milkddési teriileteket kell megosztani az iskolakdzdsség és az ifjGsagi szervezet
kozott, hanem a funkciékat és az irdnyftési szinteket. Az ifjis4gi szervezet feladata

" — a gyermekkozOsség szdmdra beldthat6, 4télhet6 formdban — a kdzvetlen elvi-
politikai irdnyitds. Az iskolakozisség szervei latjdk el az operativ szervezési,
irdnyftdsi teend6ket. Ha az iskoldban a tirsadalmi gyakorlatot kivdnjuk
pedagégiailag reprodukilni, meg kell teremteniink a lehet8ségeket a szélesebb
értelemben vett tdrsadalmi és szikebb értelemben vett politikai funkciék elsajatf-

tasahoz. Az iskolai ifjisdgi Szervezetnek az iskolai nevelés rendszerén beliil kell a
maga helyét, szerepét megtalélnia.
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5.Az elobbi feltételekkel osszhangban szukségszerﬁen megvéltozlk a
pedagégiai irdnyftdss modja is: a direkt vezérlést felvdltia az onkormdnyzat
kozvetitésével magval6suld pedagégiai szabdlyozds. -

Az extenziv szakasz végén, az intenzfv szakasz elején az tj nevelés1 alap-
helyzetnek elsdsorban ezek a jellemz(ﬁ kérvonalazédtak.

Az intenzfv szakasz igazi kimeneti eredménye; a t4rsadalmi értelemben
tevékeny ember, a teljes tdrsadalmi gyakorlat szubjektuma. Az, hogy az ember mit
ér a tarsadalom, a tobbi ember szdmadra, csak egész életének, hosszabb életszaka-
szainak 4ttekintésével, elemzésével 4llapithaté meg. Az ember tarsadalmi

min8sége kordntsem hozziférhetetlen a kutatds szdmdra; a fentiek alapjan .

viszonylag pontosan ki lehet mutatni, hogy 1. mit fesz, 2. mire képes és 3. mire
torekszik. A tevékenységek, képességek és sziikségletek egyénre jellemz6 rend-
szerének konkrét elemzéséb8l olvashat6 ki a legnagyobb biztonsiggal, hogy ne-
velmunkank rmlyqn eredménnyel jart. Az erre vonatkoz6 mutaték részletes
kimunkéldsa azonban mér az mtenziv szakaszban megvaI()sfthaté kiilén kutatédsi
feladat

- Jegyzetek

L A szentl6rinci iskolakisérlet 1969-ben indult a Mfivelsdésiigyi Minisztérium partbizottsiga -
" személy szerint Petrd Andnds partbizotisdgi titkdr - kezdeményezésére, a Baranya megyei Tan4cs
V. B. mOvel6désiigyi osztdlya — Bemics Ferenc osztélyvezetS, dr. Bemdth Jézsef iskolai
csoportvezetd — tdmogatdsaval. 1969-t81 1978-ig irdnyitds4t az Orszégos Pedag6giai Intézet 14tta
¢l, Bakonyi P4l igazgatthelyettes személyes kozremtikodésével. 1978-ban jott létre — az oktatdsi
miniszter rendelkezésére — a Kfsérleti Intézményeket Feliigyel6 Bizottsag; elnoke dr. Hanga Ménia
oktat4si- miniszterhelyettes, titkdra Lordnd Ferenc, majd Ulrich Ferencné volt. A MtvelSdéstigyi
Minisztérium a Feligyels Bizottsigot megszilntette, s a szentlfrinci 1. sz. Kisérleti Altalénos
Iskolst 1981-ben a Pécsi TanirképzS Fdiskolshoz, illetve 1982-t6l a Pécsi Janus Pannonius
Tudoményegyetemhez csatolta. Ugyeink gondozdsét jelenleg dr. Bemdth Jézsef fGiskolai tanér,
dékénhelyettes l4tja el. Az iskolakisérletek f6hat6sagi irdnyitdsinak médja az Gj helyzetben még
nem tisztdz6dott.

2 A kizbees6 éllapotokr6l ertékes éttekmtést adott Sarkadi Ld.rzlé (Népszabadsag, 1973. jan. 6.),
Galicza Jonos (Térsadalmi Szemle, 1974. 1. sz.), Gybri Gyorgy (Koznevelés, 1974. 31. sz. és 32, 52),
Bemdth J6zsef (Elet és Tudom4ny, 1978. 2. sz. €s 3. 5z.).

3Vo.: Baké Gyongyi: Helyzetkép a szentlbrinci 1. sz&mG Altalnos Iskoldban végzett tanulokr6l
Komevelés, 1981, 24. sz. — US6. a kovetkezd vizsgdlatok tanulsigair6l a Pedagégiai Szemle
oktéberi szdméban. - Baké Gyongyi-Bérdossy Ndiké: Egy orosz myelvi osszehasonl(té
beszédvizsgalat tapasztalatm Magyar Pedag6gia, 1982. 1. sz.
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2. AZ GKTATAS SZERVEZETI KERETEI

 Golnhofer Erzsébet — M. Nédasi Méria

A DIFFERENCIALAS ALAPVETG PROBLEM&I A PEDAGOGIAI
» FOLYAMATBAN . .

Napjainkban a tdrsadalom igényei sziikségessé, a pszichol6giai és pedagdgiai -
ismeretek pedig lehetségessé tennék, hogy a tanul6k személyiségét a nevelési céllal
osszhangban, az egyéni sajatossdgokat, adottsigokat figyelembe véve, optimalisan
fejlessziik. Ezért a differencialdst, az egyéni sajatossdgokhoz val6 igazodss kiilén-
boz6 forméainak alkalmazisét a korszerd pedagégzaz gyakorlat dontd knténumdnfzk
tartjuk.

A bevezetésre keriils nevelési &s oktatési tervek, a hozzajuk késziilt 4ltalinos
pedagégiai Gtmutaték tobbszor és kiemelten hangsulyozzék a differencidlés sziik-
ségességét (1). Ennek néhény alapvetd feltételét az Gj tantervek a torzsanyag és a
vélaszthat6 anyagrészek kiilonvélasztdsaval, ezenkiviil a fakulticié lehetdségeinek

- megteremtésével biztositjdk. E lehetdségekkel azonban csak akkor tud a peda-
_ gbgiai gyakorlat hatékonyan élni, ha a pedag6gusok tdjékozottak a differenciaci6
elméleti kérdéseiben. A differencidlissal kapcsolatos 4ltaldnos pedagégiai
ismeretek megbfzhat6an orientdlhatjdk a pedagégusokat a konkrét differencidlési
- lehetBségek felismerésében és alkot6 megvaldsitdsdban,

A differencislassal foglalkoz6 irodalom nagyon gazdag, ennek ellenére sok
még a tisztdzatlan kérdés. Eltérek a vélemények a differencidlds céljarsl, a pedag6-
giai folyamatban bet6ltott szerepérdl, s ennek kovetkeztében sokféle felfogas :
. alakult ki a differencidlds tartalmdrél és lehetséges megolddsi modjairdl is. Ez a
sokféleség gatolja, hogy a pedagbgus-kbztudatban megnyugtaté és alkalmazésra
Osztonzd kép alakuljon ki a differencidldsr6l. .

, Tanulményunkkal ahhoz szeretnénk hozzé]é:ulm, hogy egyértelmﬁ'bb felfogzis
alakuljon ki e 1ényeges problémakor néhdny kérdésérdl, :

Ennek érdekében a kovetkezd kérdésekre keressiik a vélaszt.

- Hogyan értelmezziik a differencidlds fogalmat?

. = Van-e Jogosultséga a kiils6 és a belsé dlfferenclalés megkulbnbdztetesé-
nek?

- Mi jellemzi a tanulds 1ré.nyftését a bels6 differencialds alapvetd forméiban

(az mdmduahzém()ban, az egyéni és a csoportmunkéban)? :

- Milyen kozos Jegyex vannak az individualizéci6nak és az egyéni munk4-

nak"
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— Melyek a pedagégus sziikséges és gyakran eldfordul6 tevékenységformai

* az individualiz4ci6ban és az egyéni munkdban?

- Milyen szerepet t6lt be az individualiz4ci6 és az egyéni munka a személyi-

ségfejlesztésben?

A kérdéssorb6l l4that6, hogy nem célunk a differenciéci6 problémakésrének
teljes feldolgoz4sa, ez a jelen kutatési fazisban nem is lehetséges. A differenci4lds
elméleti kérdései mellett kiemelten foglalkozunk az individualizéciéval és az egyéni
munkdval. Csak e kiemeléssel tudjuk elérni, hogy az elméleti kérdéseken til eljus-
sunk - legaldbb e két szervezeti formédra vonatkozéan -.a konkrét pedagégusi
tevékenység lefrasdhoz. :

A differenciflds értelmezése az irodalomban

A pedagégia elméletében és gyakorlatdban régéta keresik azokat a
megold4si médokat, amelyek lehetdvé teszik az egyéni kiilonbségekhez valé alkal-
mazkodist. A XX. szdzad eleje 6ta a pedaglgiai és pszichol6giai ismeretek
mennyiségének intenzfv ndvekedésével, szinvonaldnak emelkedésével egyre sokré-
tlibben, egyre t6bb iranyb6l kozeledtek és kdzelednek ma is az egyéni kiilénbségek
figyelembevételének problémakoréhez. Szertedgazo, tekintélyes irodalma alakult
ki e kérdéskornek differenciélt osztilymunka, rétegmunka, csoportmunka, egyéni
munka és individualizicié cfmsz6 alatt.

E szakkifejezések hasznélata eléggé kivetkezetlen. .

A szakirodalomban a differencidlds szerepét illetSen j6l elkiilonfthetd két
irdnyzat (2). .

Az egyik szerint a differencidlds funkci6ja az egyéni képességek maximdlis ki-
bontakoztatdsa, a mdsik irdnyzat az egységes kivetelmények elérése érdekében-tartja
szitkségesnek az egyéni képességek, sajatossagok figyelembevételét. ~ - -

Ezek azonban nem alternativ funkci6k, nem z4rjak ki, hanem egyenesen fel-
tételezik, kiegészitik. egymdst. A tarsadalmi munkamegosztds mai szinfjén sziikség
van egységes alap-kovetelményrendszerre, melynek optimélis elsajatitdsa mér az
egyéni kiillonbségekhez val6é alkalmazkodést feltételezi. Ugyanakkor sziikség van a
kovetelmények differencidldsdra is, mely az adott munkamegosztdst és a
kiilonbz8 egyéni sajatossdgokat veszi figyelembe.

Ezt a kettds feladatot - az elterjedt terminol6gia szerint — kiilsG és belsd-dif-
ferencidldssal lehet megoldani.

A kiilsé differencidlds az iskolarendszer stkjdn oldhaté meg, kiildnbzd iskola-
tfpusok, tagozatok, fakultativ oktatds stb. megszervezésével.

A belsd differencialds magaban a pedagdgiai folyamatban realizdlhaté. A belsé
differencidciét a kilonboz6 szerzbk kilonféleképpen értelmezik. Kiilénbséget
taldlunk annak megftélésében, hogy a szerz8k a pedagégiai folyamat melyik dssze-
tevGjében tartjak elképzelhetSnek a differencidldst, milyen alapon tesznek kiilénb-
séget a tanul6k kozott, milyen konkrét megold4sokat javasolnak. EbbSl kdvet-
kezik, hogy részben egymist6l eltér6 nézetek és ennek megfelelden kiilonbdzs
megold4si médok alakultak ki a bels8 differenciélédsra vonatkozéan (3).

A hazai pedagogiai kbznyelvben a differencidciot gyfijtéfogalomként értelmez-
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2k, ti. magéban foglalja az egyéni kiilonboz6ségek figyelembevételének minden
formé4jat, tehdt a kiils6 és bels6 differencidldsi médok teljes skal4jat.

‘Helyesnek ltszik azonban a kiils6 és a belss differencidci6 fogalmi elklilﬁni-
tése éppen a gyakorlati alkalmazéis szempontj4b6l. Ez a megkdzelités felhfvja a
figyelmet a differencidcié dsszetettségére, arra a tényre, hogy nem elegend§ csak
az egyik vagy a mésik alkalmazésa. A hatékonysdg feltétele, hogy a hivatalosan
szabdlyozott kiilsé differencidcié keretein belil (iskolatfpusok, fakultacit), azzal dssz-
hangban, véltozatos médon éljiink a bels8 differencidlds killénbéz6 formdival.

A tovdbbiakban csak a pedag6gusok . tevékenységéhez kozvetleniil
~ kapcsol6d6 belss differencidlés néhany problémé]aval foglalkozunk, k1116n6s tekin- "

tettel az individualizalt és az egyéni munkéra. .

A tanulds .Irény(tdsan.ak sajﬂtbssﬁghi a bels6 diﬂemn&iﬁljts alapvet6 formdiban »

. A bels6 differencidlds alapvet forméinak tekintjiik az individualizdcidt, az
© egyéni munkdt és a csoportmunkdt. A tanulds 1rényftésa mindegyik formé4ban kiildn-
béz6képpen tbrténik (s).

Az individualizdci6 esetében szabdlyozdsi fonamatrél beszélhetiink, mivel a
tanulds irdnyftisa minden tanuléra kiterjed rendszeres, folyamatos visszacsatoldson
alapul (1. 4bra). - .

A visszacsatolds nemcsak a pedagbgus ellenorzését, értékelését jelenti,
" hanem a tanul6k 8nellenSrzési-onértékelési tevékenységét is.

tanItés1 tanulésx folyamat

- PR _ - 4‘ Pedag.égi'l s. B .
—1 . késziileti | Munkaprogram e Tanul6 { élokészitietl [~

fhzis - fazis

 Bszkozok

visszacsatolas '

1. dbra

,43



Golnhofer Brzsébet — M. N4dasi M4ria

Az individualizdciénak tobbféle megolddsi m6dja alakult ki. Ismertebbek: a
programozott oktatés és az optimdlis elsajtitds elméletére épiil6 megold4sok (s).

Az individualizdcié feltételeit a mai gyakorlatban legtébbszor nem lehet
biztosftani. Ennek okét egyrészt a kapcsol6d6 pszicholégiai és pedagégiai kérdések
kidolgozatlansigéban (pl. az egyéni kiillonbségek megallapftdsdnak nehézségei, a
tanuldssal kapcsolatos elméleti problémék), masrészt az objektiv feltételek saja-
tossdgaiban (nagy osztélylétszam, az eszkozellatotts4g szintje, az informaciéhordo-
z6k mennyisége, minGsége stb.) kell keresni.

Ugyanakkor a pedagégiai gyakorlatban kialakult az individualizdci6hoz kozel
8116, azzal sok hasonl6ségot mutat6 egyéni munkaformdk széles kore. .

Egyéni munkdnak azok a megolddsi médok tekinthet6k, amyelyekben a
tanulési folyamat irdnyft4sa — az individualiz4ci6hoz hasonléan - egyénre szabott,
de a vezérlés szintjén valésul meg. Tehit nem minden tanuléra terjed ki, és csak
alkalomszertl a visszacsatolds (2. 4bra).

fanft4si- tanuldsi folyamat

: Pedag6gus
El5- - Ujabb
— '. késziileti ‘Munkaprogram [~ Tanul6 eldkésziileti =
i o ! fazis
fhzis Eszkoztk /
e

- - 7
visszacsatolds.

2. ¢bra

. A pedag6giai sz6hasznélatban gyakran helyteleniil egyéni munkéna]i nevezik
a tanulok egyéni sajdtossdgaira nem figyeld, egyediil végzett tevékenyg»ége} i (pl. az
osztdly minden tanul6ja csendben ugyanazon a feladaton dolgozik, fiiggetleniil
attél, hogy képes-c a megoldésra). : L
A 2opo€1munkdt %s) tobbféleképpen értelmezik a gyakorlatban. A ko'\‘ret-'
kez6kben azt a szervezeti formdt tekintjiikk csoportmunkdnak, amelyben az oktatdsi
folyamat tervezése, szervezése, megvaldsitdsa csopoﬂqentrikw. Ebben nz esetben az
osztly 4tmenetileg 4-5 fOs csoportokra tagolédik, s a csoport tagjai kozos
munk4val oldjdk meg a kapott vagy véllalt feladatot. Nem beszélhetlink csoport-
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munkérél abban az esetben, ha csak a formai jegyei valosulnak meg, de a lényeg, a
kdzds munka elmarad.
A csoportmunkéban az irdnyftas két, egyméssal dsszefligg6 szinten zajlik (7).
A pedagbgus vezérlésszintl irdnyftdst végez, hiszen tanulékra bontottan nem
tudja Attekinteni, kovetni a tanulési folyamatot. Ez ugyanis a csoporttagok egyiitt-
miikddésének, egymésrahatdsdnak eredményeként zajlik le, a pedagégus csak
néhény ponton nyer betekintést a megoldﬁs menetébe.

A koz6s munka sordn a gyermekek is hatnak egymésra A tényleges egyfitt-
mfik6dés szabdlyozdsi folyamatot hiv el6. E folyamat forrdsa a koz8s érdekeltség,
mely biztosftja, hogy a tanulok ne legyenek kézombések egymas magatartdsdval
szemben. Az egymésra szabott magatartdsformalé hatdsok kialakitisit pedig az
biztosftja, hogy az' egymaésrél valé eldzetes tapasztalatok birtokdban a tanul6k
egymés konkrét megnyilvinuldsaira azonnal vagy jelentéktelen késéssel reagdl-
hatnak, teh4t megval6sulhat a folyamatos, rendszeres visszacsatolas (3. dbra):

tanftdsi — tanul4si folyamat

. . Pedaglgus | Csoport :
EI6- S -‘1’ Ujabb
—={ készilleti } Munkaprogram ——)/:_}__\T elBkésziileti -
fazis - -1 6\1 j fazis
Eszkozok - 3 |

-— -

visszacsatolds

T 3. dbra »
A tanuldsirdnyft4s szintjén mutatkozo kiilonbségek ellenére az individualizalt
és az egyéni munkénak kozos vondsai is vannak.
Az individualiz4lt és az egyéni munka kizds vondsai
A.megegyez8 sajatossdgok tetten érhetSk:
- az oktat4s sor4n funkcion4lé alapvetd viszonylatrendszerekben, .

~ a gyermekek tevékenységrendszerében,
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— a pedagbgus el6kész(ts és irdnyfté6 munk4jsban.

Az oktatds sordn funkciondlé clapvetd viszonylatrendszerek koziil ki kell
emelni a gyermekek tanuldshoz valé viszony4t, a tanul6k egymds kozotti és a peda-
gogussal val6 kapcsolatit.

A gyermekek tanuldshoz val6 viszonydt a munka egyéni jellege, az egyéni
érdekeltség, valamint az hatdrozza meg, hogy a tanul6k szdmara elérhet8 a j6 telje-
sftmény, a siker. :

A tanul6k egymais kozotti kapesolatai az egyéni tanulds ideje alatt sziine-
_ telnek, mert nincs sziikségiik egymésra a feladatmegold4s soran. .

A pedagégus és a gyermekek kozotti kapesolat kétirdnydsdgdnak kedvezd
feltételei vannak. A kapcsolat felvételét a tanulé vagy a nevels egyarént kezdemé-
nyezheti, att6! fiigg6en, hogy mikor tiinik sziikségesnek a pedag6gus beavatkozdsa
a tanuldsi folyamatba, mert sziikséges a kiegészités, a segftés, a megerGs{tés vagy a
korrekci6. '

A gyermekek tevékenységrendszerére vonatkoz6an azt-a kozOs sajatossdgot kell
kiemelni, hogy a tanulds sorén elsajdtitjdk, gyakoroljék az egyéni munka maédszereit,
fogdsait. _

Az individualizélt és egyéni munka megfelel§ szintli megvalésuldsanak egyik
fo feltétele a pedagdgus 4ltal végzett, a gyermekek elGismereteit, képességeit,
motiviltsigat, teherbirdsit, munkatemp6jat figyelembe vev8 elbkészité munka.
Masik {6 feltétele a tanul6k egyéni munk4jihoz illeszkeds, a tanuldsi koériilmé-
nyekkel szdmol6 irdnyitds. '

Ez az elGkészftd és irdny(t6é munka szdmos pedaglgiai mozzanatbdl tev8dik
Ossze. A gyakorlatban véiltozatos - hatékony és kevésbé hatékony — megoldasi
moédokkal lehet taldlkozni. A hatékony vdltozatok elterjedéséhez remélhetleg
hozzdjarulhat az individualizalt és az egyéni munka sordn alkalmazandé pedagogiai
tevékenységformdik helyes megolddsmddjainak tudatosuldsa, a helytelen megoldds-
mdédokbdl adédé kovetkezmények digondoldsa.

Ezért a kovetkez6kben a szakirodalom tanulmanyoz4sa és gyakorlati tapasz-
talataink szintézise, valamint a hazai pedagégiai tradici6k és lehet8ségek alapjan
Osszefoglaljuk és jellemezziik a pedagbgus tevékenységének azokat az 4ltalunk
1ényegesnek {télt mozzanatait, melyek sziikségesek és gyakran eldfordulnak az
individualizélt és egyéni munka sorén.

A pedagégus sziikséges és gyakran eldfordul6 tevékenységformdi

Az individualizélt és egyéni munka sordn a pedagégus tevékenysége hdrom
nagy idobeli egységre tagolhat6. J61 elkiilonithetSk a pedagbgus tanftdsi 6rét
eldkészitd teenddi, a tanftdsi 6rdn megoldandé feladatai, valamint tevékenysége a
tanft4si 6ra utan. E hdrom tevékenységkor tovabbi részegységekre bonthat6.

A pedagégiai folyamat tényleges lefutdsit szem el6tt tartva, a kdvetkezd fevé-
kenységsor ad6dik: :

A) A tanitési 6rit megel6zd el6készité munka.
B) Tevékenység a tanftdsi 6rén:
a. Az egyéni munka el6készitése.
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b. Az egyéni munka beindfté4sa.
c. A tanul6k egyéni munk4jénak 1r£myftésa
d. Az egyéni munka lezdrisa.
C) Tevékenység a tanitdsi 6ra ut4n. '
A tovibbiakban ezek részletes lefraséra keriil sor.

A) A pedagbgus tanftdsi 6rdt el6készité munkdja — az oktatdsi folydmat megtervezése

A pedag6gus tervez8munkéja akkor megfele16 ha nem csup4n munkéja
egyes elemeire irdnyul, hanem a pedagégiai folyamat belsd &sszefiiggéseit
figyelembe- véve, az oktatdsi folyamat egészére. Ez azt jelenti, hogy Osszefiig-
géseiben szemléli az oktatés céljat, tartalmat, menetét, szervezési form4it, médsze-
l'el?t eszkdzeit, mérlegelve a konkrét pedagdgiai szituéci6 sajétosségant Mit jelent
ez?

Els6 feladat a tanterv 4ltal meghatarozott tananyag és az ehhez kapcsol()dé
‘célok, kbvetelmények tanulmdnyozdisa.

A célok, kovetelmények eléréséhez vezet ut megtervezéséhez szémba kell
venni a tanul6k elbismereteit, egyardnt gondolva az iskolai és az iskol4n kiviili forré-
sokbdl szdrmaz6 ismeretekre. Ennek legbiztonsdgosabb médja a feladatlapos vagy
tantirgyteszt segitségével megvalésitott felmérés. Sok esetben azonban elegenddek
a pedag6gus el6zetes tapasztalatai.

A t4jékoz6das eredményeképpen a pedagbgus képet kap arr6l, hogy a fel-
dolgozand6é téméihoz sziikséges elGismeret szempontjib6l az osztdly nagyjabél
homogénnek vagy éppen heterogénnek tekinthetd. Mindkét esetben indokolt lehet a
differencidlds, természetesen més-més céllal a tananyag, a didaktikai feladat és a
kovetelmények tekintetében.

Ezt azonban csak akkor lehet megval6sftani, ha az el61.s'mereteken tili egyéni
sajdtossdgokrdl is tdjékozott a pedagbgus. -

A pedag6gus munkéja sordn sokféle tapasztalatot szerez a gyermekek ondllé
munkaszervezésével kapcsolatban. Ez azonban a differencidlt munka eredményes
megszervezéséhez nem elegendd, sziikség van a tanul6k tudatos, célszerf megfigye-
lésére.

Ez a tervszer(i megfigyelés els@sorban a tanuléknak az éndllé munkavég-
2ésben valé jértassagéra irdnyuljon. A pedagGgus ezt feltdrhatja, ha regisztralja:

- milyen szint(i a tanul6 feladatmegold6 képessége (6ndll6an; segitséggel),

- torekszik-e a gyermek a Javasolt munkamenet betartdsdra (teljes mérték-
ben betartja; nem tartja be, nem tartja fontosnak; nem tartja be, méasikat kovet),

- hogyan hasznilja a munkaeszkozoket (az utasitdsnak megfelelden; az
utasitast6l eltérden; a feladatmegoldés szempontjdbél célszerfitleniil); - :

- mit csindl a tanul6, ha problémaba, nehézségekbe iitkdzik (Ondll6an
prébal Grrd lenni rajta, a pedag6gus segftségét kéri; tarsai segftségét kéri; ledll,
abbahagyja a munkat).

A fentiek alapjan viszonylag nagy biztonsiggal megéllapfthato, hogy a
gyermekek az 6nallé6 munkavégzés milyen szintjén llnak.

Eszerint lehetnek osztilyunkban - hogy csak a f6 kateg6ridkat jelezziik -
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onall6, egyéni munkavégzésre képes; az egyéni munkéban alkalmanként segftséget
igényls; az egyéni munkaban rendszeres segitségre szorulé tanulék. A tanul6k besoro-
ldsa ezekbe a kateg6ridkba nem lehet végleges. Ugyelniink kell arra, hogy a
gyermekek e téren is valtoznak, fejlédnek.

Fontos, hogy az el6z8eken kivil még a tanulék munkavégzését jellemzé
dltaldnos jegyeket is megfigyeljiik: ,

- milyen a tanul6 munkatempé6ja (gyors, kbzepes, lasst), :

- hogyan alakul az egyes tanul6k teljesftménygorbéje a munkavégzés sordn
(egyenletes, rapsz6dikus, fokozatosan novekvs, fokozatosan csokkend), .

- milyen a gyermek munkamorilja (feliigyelet nélkiil is lelkiismeretesen
dolgozik; sziikség van id6énként tanari ellenSrzésre; csak rendszeres tandri ellendr-
zéssel végez megfelelé munk4t).

Csak a tanul6k egyéni munkavégzésben val6 jartassdgara vonatkoz6 specialis
és a tanul6k munkavégzésére jellemz8 4ltaldnos jegyek egyilttes ismeretében
lehetséges a differencislt munka megtervezése. E sokrétfi el6zetes t4jékoz6das
alapjan a pedagégus mdr el tudja donteni, hogy milyen differencidldsi médok a leg-
célravezetobbek.

Abban az esetben, ha a differenciélds tdrgyi feltételei adottak (példiul a
tanul6k munkaeszkozei, megfelels tanulasi koriilmények stb.) vagy megteremthetdik,
kezdetét veheti a konkrét tervezé munka.

. Ennek sorén a kovetelmények, a tanul6k elGismeretei és tanulési sajatosségai
alapjan differencifltan meg kell hatdroznia a pedagdégusnak az oktatds tartalmait,
azaz sziikség szerint a tdrzsanyaghoz vagy a kiegészit6 anyaghoz kapcsol6dé
feladatok rendszerét. Ezek a feladatok vagy feladatrendszerek — a munkaforma
jellegéb6l ad6doan - kiilonboz6 didaktikai feladatokat reprezentdlhatnak.
Eléfordulhat, hogy a pirhuzamosan dolgozé tanul6k koziil egyesek még csak az
ismeretszerzés fazisdban jarnak, m4sok viszont mar az alkot6 alkalmazés szintjén
oldjdk meg a feladataikat. :

E tevékenység sordn és eredményeképpen keriil sor a konkrét tanuldi
feladatok megfogalmazdsdra vagy kivilasztdsdra. Ugyelniink kell arra, hogy a
feladatok egyértelmfiek, vildgosak legyenek. E feladatok kozvetitése a tanulék
szdmdra széban vagy kiilonboz8 eszkozok segitségével torténik, pl. feladatlappal,
frésvetitdvel stb. :

A feladatok kozvetitésének eszkozei legyenek:

hibamentesek,

jol olvashatéak,

- 4ttekinthetbek,

esztétikai szempontb6l megfeleldek.

A félreérthet8, 4ttekinthetetlen, rosszul olvashat6, nehezen kezelhetd
feladatlapok negatfv kovetkezményei a tanftdsi 6rdn jelentkeznek. A tanul6k
gyakran kérdezgetik egymast és a pedagégust. (Pl. Ez mit jelent? Hova kell frni?)
Ennek kovetkeztében a tényleges munkéra fordithat6 id6 csokken, eldfordulhat,
hogy a feladat félreértése rossz megold4st eredményez.

Akkor, ha a feladatkdzvetités eszkdzei egyben a tanul6k munkaeszkizei is,
mér a tervezéskor gondolnunk kell arra, hogy a tanul6k feljegyzéseihez elegendd
bely legyen. A feladatok megfogalmazéséval egyiddben, veliik osszhangban kell
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imegtervezni az értékclésx szempontrendszert és az értékelés m6d]ét is. Bz azt
jelenti, hogy .
- magunk szdmdra tisztdzzuk a helyes megoldési lehet(iségeket ~
_ - eldontjitkk, hogy ezekb6l - 6nértékelés céljgb6l - mennyit és xmlyen
forméaban kézliink a tanulékkal,
.~ rogzftjlik, hogy a vérhat6 teljesftményeket ‘milyen formdban fogjuk

értékelni (pontozas, osztalyoz4s),

- megéllapftjuk, hogy az egyes feladatok kﬂlﬁnbﬁzd minGségl megoldasait
hogyan pontozzuk vagy osztdlyozzuk.

Eletkortél, a tanulék egyéni munkdban valé ]ﬁrtassagétél fiiggben sort kell
keriteni a munkamenettel kapcsolatos részletes instrukci6k kdzlésére is.
4 Az egyéni feldolgozds oktatdsi eszkdzbk hasznélatdra éptil. Bzek a tantérgy-
t6l, a konkrét témét6l, az objektfv kbriilményekt6l fiiggben véltoznak. A sziikséges -
eszkizoket ebben a ‘munkafézisban kell a pedag6gusnak elSkészftenie, vagy a mér
- készek koziil kivdlasztania. M4r ekkor gondolnia kell arra, hogy minden tanulé
szdmdra megfelel6 mennyiségi és min6ségli eszkozt tudjon biztosftani. Az eddig
elmondottak eredményeképpen elkészill a pedagégus pontos munkaprogramja,
rendelkezésre dllnak a szitkséges munkaeszkézok..
.- Természetesen a munkafdzisok egymdsutdnisdga nem formdlisan, egymdst6l
riem mereven elidilonitve értend6. Ezek ismeretében azonban tudatosabbé, célra-
- vezetébbé vilik a pedagégus tervezdmunkdja.

B)A pedagégus tevékenysége a tanitdsi 6rin

. Az egyéni és az mdwxduahzdlt munka sorén a pedagdgus tevékenységében

" egyarént talalhaték 4ltaldnos és specidlis elemek. fgy pl. minden pedagégiai tevé-

. kenységben fontos szerepe van a motivdldsnak, a tanul6i ﬁgyelem biztosftdsdnak
‘stb. Az egyéni munka sorén ezeknek az 4ltaldnos elemeknek is alapvet6 szereplik
van, azonban a tovébblakban csak spec:élxs tenmvalékkal foglalkozunk _

. @)Az egyéru munka eId’készftése

- Funkcitja: ~

" A pedag6gus megteremti az eredményes egyém munka pedagégiai feltételelt.
- Ez lényegében a tanul6k motivéltsdgdt, az egyéni munkdhoz szukséges ismeretek
_ mobilizdl4sat, az eszkdzok biztositdsét jelenti. '

A pedagbgus specidlis tevékenysége: :

Az egyéni munkdhoz szitkséges elGismeretek mobdzzélésa. :

" Ennek modj4t meghatdrozza az, hogy a tanulék milyen elGismeretekkel
rendelkeznek. Errdl a pedag6gus mér az el6zetes t4jékoz6dés sordn képet kapott.
A mobilizdlés a helyzett6l filggBen tobbféle lehet: pl. homogén elGismeretek esetén

frontdlis. munk4ban a megbeszélés médszerével; heterogén elsismeretek esetén -

. differencidlt el6zetes hézi feladatokkal. E mozzanat hidnya xrreahssé teszi..

g megkérddjelem az egyéni munka sikerét.
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Az egyém munkdhoz szukféges eszkCzEk biztositdsa.

Az eszkbzoket szervezetten, meg'elel idBben kell kiosztani A klosztést
végezheti a pedag6gus, dllandé6 felelds, vagy egy-egy 6réra hatdrozottan kijel6lt
tanulé. - Szervezetlen kiosztds esetén 4ltaliban zfirzavar alakul ki. Bizonyos
eszkdzbk esetén ez nemcsak idGveszteséget, hanem balesetveszélyt is jelent. :

Az eszkdzoket kozvetleniil a veliik valé munka el6tt kell kiosztani, Ha a
kiosztdst nem koveti kozvetlenill az 6n4all6 munka, a tanul6k tanéri mstrukc16
ellenére is az eszkbzzel foglalkoznak. ‘

b) Az egyém munka beinditdsa
Funkcibja:

A pedagégus megxsmertetl a gyermekeket a tenmvalékkal

Specidlis tennival6: az egyéni munka elindftésa. -

Meg kell fogalmazni a tanulék feladatait, tandcsokat kell adni a munka-
menettel kapcsolatban, meg kell hatdrozni a rendelkezésre 4116 id6t, -

A feladat meghatdrozdsa legyen egyértelmfi, pontos, vil4gos, a feladat-
végzésre vonatkozban elegend6 informéci6t tartalmazzon. A hidnyos, kapkodé,
hatérozatlan instrukcié a tanul6k korében felesleges kérdezfskddést, ingeriiltséget
induk4l. 4

Att6l fiiggSen, hogy mennyire Jértasak a tanul6k az egyém munkaban,
mekkora gyakorlatuk van az adott eszkdzzel val6 tevékenységben, a munka-
- menettel kapcsolatos, el8zetes tandcsok kiildnbozd részletességliek lehetnek.
Indokolt lehet a tanul6nként, esetleg a tanulécsoportonként eltér részletességli
tdjékoztatds. E tandri tevékenység elmaraddsdnak negativ kvetkezményei nem
azonnal jelentkeznek, hanem majd csak a munka sordn, a tanul6i bizonytalan-
sdgban, a gazdaségtalan vagy €ppen eredménytelen munkéban. - :

A rendelkezésre 4116 id6t pontosan, hatérozottan kell megjelélni. A tal 4lta-
* l4nos id6megjel6lés vagy e tevékenység elmaraddsa megnehezfti a tanul6k szdmdra
az xd(’igazdélkodés(, a pedagégus szémdra pedxg ma)d az egyéni munka lez4r4sat.

c)A'tanulékegyémmunké_]énakzrényftésa L
kg S . A

A pedagbgus bxztosftja a folyamatos munkavégzést és a feladat teljesltését.
Ez az Orén szerzett mformacl()ra épﬁld meger&sftéssel és korrekci6val tbrténik.

A tandr tevékenysége. ,

Folyamatos informdciégydjtés a gyermekek munkdjarél.

Az inform4ci6gyfijtés feltétele, hogy a pedagégus a gyermekek kﬁzﬁu tart6z-
kodjon, s figyelje munkavégzésiiket tartalmi szempontb6l. Ilyen esetekben a
pedagbgus megbizhaté tapasztalatokat szerezhet az egyes. tanul6k munkatem-
" po6jérél, munkaszokésairél is. Fontos az is, hogy a tanfr ]elenléte, folyamatos~
figyelme GsztOnzi a tanul6kat. '
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Ha nem gyfijt informaci6kat a nevelS, akkor az elemények ismeretének
hiényéban nem tud egyénre szabott segitséget adni a tanul6knak. Ha a pedag6gus
mintegy kilép az oktatdsi folyamatb6l (pl. mfg a gyermekek dolgoznak, a
pedag6gus az asztalndl adminisztratfv teend6it végzi), akkor a tanul6k szemében is
csbkken sajét tevékenységiik fontossdga, Gk is gyakran 4llnak le, nem foglalkoznak
a feladattal.

Felhivja a gyermekek figyelmét a tipushibdkra.

Ha a pedagégus az informécigy(jtés sordn olyan hlbakat vesz észre,
melyeket tébben is elkovetnek, dllitsa le a munkdt és jelezze, milyen hibdt észlelt. A
hiba kijavitdsakor adjon elegendd segitséget. Ez a hib4tol fiigg6en jelentheti azt,
hogy tartalmi segftséget kell nyijtania, vagy sajit el6zetes instrukciéit kell médost-
tania, kiegészftenie.

Zavarja a gyermekeket, ha a tandr a tanul6k munk4ja kézben beszél a tipus-
hibakré). Keriilni kell a tfpushibdk személyeskeds emlegetését

Minden tanulé6i kezdeményezésre reagdl.

Az egyéni munka sorfn gyakran adédik olyan helyzet, hogy a tanul6
kezdeményezi a kapcsolatfelvételt a pedagégussal. Fontos, hogy a tanir minden
ilyen térekvést észrevegyen, ezekre tilrelmesen, dsztonzBen, személyre széléan, a
konkrét problémdhoz igazodéan reagdljon.

Nevelési és oktatasi szempontb6l kéros, ha. el6itéletei alapjdn vilogat, vagy
csak a ldtvdnyosan jelentkezbket veszi észre a pedag6gus. Nem nyijt megfeleld
segitséget, ha a tanul6i kérdésre csak megismétli elSzetes instrukci6jit, ha
sztereotfp fordulatokkal tér ki a vilaszadds el6l, ha készen adja a j6 vélaszt.
Pedagégiailag nem menthet§ ilyen esetekben a letorkolds, a leintés, a glinyol6dés.

A tanulékat teherbirdsuknak megfelel6 munkdra dsztdnzi.

A gyorsabban haladé, eredményesen dolgozé tanulbk szdmdra kiegészitd
feladatot kell adni. A munk4t abbahagy6kat &szt6nézni kell a munka folytatdséra.
Ezt csak abban az esetben tudja a pedagégus eredményesen megtenni, ha feltdrja a
megtorpands okdt, és adekvdt segltséget nyijt. Ez tanul6tél, problémitél fiiggben
megoldhato segftséggel, dicsérettel vagy az egyéni felel6sségre val6 hivatkozdssal.

Nem hasznélja ki a pedag6gus az egyéni munka adta lehetfségeket, ha nem
torédik azokkal, akik el@bb lesznek kész, vagy a tanul6kra bfzza, hogy mivel foglal-
kozzanak a felszabadul6 id6ben, vagy formalis, nem tanuiményi jellegi feladatot
ad. Ugyancsak csokkenti az egyéni munka hatdsfok4t, ha a tanir nem tdrekszik
arra, hogy feltdrja azokat az okokat, amelyek egyes tanul6kat a munka id eldtti
abbahagyéséra késztetnek, ha csak megintésre, fenyegetésre szorftkozik.

Munka kdzben értékel.

Az egyéni munka irdnyftdsédnak fontos lincszeme a személyre sz616, tézgyuerﬁ

_tandri értékelés. Erre nagyon sok lehet6ség ad6dik az informéci6gy(ijtés soran. Ki
kell hasznélni ezt a lehetfséget, mert ezzel Gsztonzi a tanul6kat, segitheti az
idejében tdrténd korrekcibt.

Stlyos hiba, ha a pedag6gus elfogultan értékel, ha ghanyol6dik, ha
kbzombosen megy el a tanul6k teljesftményel mellett.
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d) Az egyéni munka lezérisa
Funkcibja: '

Ebben a fdzisban z4rja le a pedagégus az egyéni munk4t. Megbeszélik a mun-
kavégzéssel kapcsolatos tanulsigokat, s ha lehetséges, elemzik az egyéni munka
eredményeit.

A pedagégus specidlis tevékenysége:

Hatdrozott instrukciéval lezdrja a munkdt. ,

Igazodva az egyéni munka megkezdésekor megjeldlt id6tartamhoz, egyér-
telmden, hatdrozottan be kell fejeztetni a munkidit. ‘

A pedagbgus nem mehet bele a befejezés idBpontjdra vonatkozé
alkudozasba. Ez aktuélisan a munkafegyelem felboml4s4t eredményezi, perspekti-
vikusan pedig ahhoz vezet, hogy mis alkalommal sem veszik majd komolyan a
pedagégus ilyen irdnyn tdjékoztatisat, ennek kévetkeztében nem tanulnak meg az
id6vel gazdalkodni.

Az eredmények megbeszélése, értékelése.

'A munka jellegét6l fiigg6en lehetnek olyan helyzetek, amikor kozvetlenil
keriilhet sor az egyéni munka eredményeinek frontdlis vagy a tanul6k egy részére
kiterjed$ megbeszélésére, értékelésére.

. Fontos, hogy kideriiljon a helyes megoldds, hogy az értékelési szempontok a
tanul6k szdmdra egyértelmiick legyenek. Ezen kiviil lényeges, hogy a tanulkat
megismertesse a pedagégus a helyes megoldés dnellendrzésének és ellendrzésének
mddjaival.

Az értékelés elmaradésa azt jelenti, hogy a pedag6gus lemond az azonnali
visszacsatoldsban rejl6 pedagégiai értékekrol. Az ellenfrzés helyes megold4sdnak
ismerete nélkiil téves, zavaros ismeretek régz6dhetnek a tanul6kban.

Az osztdly munkafegyelmének és teljesitményének értékelése. v

Az egyéni munka lezdrisa utdn feltétleniil nagy sziikség van az osztily
munkéjénak globdlis értékelésére, egyardnt tigyelve a munkafegyelem és a teljesttmény
szempontjaira.

Ha csak a teljesftményre koncentrdl a pedagégus, ezzel lemond a munkafor-
ménak arr6l az értékérdl, hogy a sikeres tanulds mellett biztosftja a helyes munka- -
szok4sok kialakft4sat.

Az egyéni munkéhoz szitkséges eszkizok és a munka eredményeinek Ossze-
Dtijtése.

’ Elmulaszthatatlan tennival6ja a pedagégusnak az eszkdézok gyors és
szervezett Osszegy(ijtése. Sok esetben ez kiegészil azzal, hogy a tanul6k
munk4jdnak eredményeit (pl. hosszabb dolgozatok, feladatlapok stb.) a pedag6égus
az 6r4n nem tudja értékelni, ezért ezeket beszedi. E tevékenység sordn lényegében
ugyanarra kell figyelemmel lenni, mint a kioszt4skor. Az ismert okok miatt
érdemes iigyelni arra, hogy ne csengetés utén keriiljon sor erre.

52



A differencilés alapvet6 problémsi a pedagbgiai folyamatban

C) A pedagégus tevékenysége a tanitési 6ra utén

Az egyéni és az individualizalt tevékenység nem zérul le a tanul6i munka
befejezésével és az elsbdleges értékeléssel. Gyakran a tanftdsi 6ra utdn kell a
pedagbgusnak a tanul6k egyéni teljesitményeit elemeznie, részletesen: értékelnie.
E tevékenység eredményeképpen tervezheti csak meg reélisan az oktat4si folyamat
kovetkezs 16péseit. - ' '

Az individualizalt és az egyéni munka realitdisa

A hazai gyakorlatban (8) — a jelenlegi kdzoktatdsi rendszer, valamint a targyi
feltételek mellett — az individualizdlt munka alkaimazéséra csekély lehetBségek
vannak. A kozpontilag készftett és a hozzaért§ pedagbgusok &ltal dsszedllftott
néhény program, a programozott oktatés elveit figyelembe vev8 tankényvek,
munkafiizetek adnak médot e munkaforma alkalmazédsdra. . - ‘

. Gyakrabban és véitozatosabban élnek a pedagégusok az egyéni munka meg-

szervezésével. Tapasztalatainkon kivill a . pedag6giai sajtéban megjelend

. tanulminyok is bizonyftjdk az ilyen irdnyt kezdeményezGkészséget. A lefrasokb6l

kittinik, hogy a pedag6gusok tgy keresik az (j, hatékony eljirdsokat, hogy kdzben

alkalmazkodva fejlesztik a konkrét iskolai kérillményeket, fgy sokféle varidcié
alakult ki a gyakorlatban (9). ) I :

Ez a torekvés rendkiviil nagy jelent6ségti, mert az egyéni munkaforma fontos
szerepet tolt be a hatékony személyiségfejlesztésben (10). Ezzel kapcsolatban néhény
fontos szempontot emeliink ki: : o I

Pozitfv bedllft6d4s alakithaté ki a tanuldshoz aziltal, hogy a gyermekek
erbikhez mért feladatokkal taldlkoznak- az oktat4s folyamatdban. Ennek kévetkez-
tében elérhet6 szdmukra a siker, a teljesftményképes tanulés. -

A teljes értékil elsajatitdssal nagy val6szinfiséggel elérhet6 a tananyag 4ltal
hordozott nevelési tartalom tudatosodésa. S

Kit(ind lehetdség kindlkozik a munkdra nevelésben aziltal, hogy az egyéni

tanulds sor4dn megmutatkoznak a gyermekek munkaszokdsai, attit(idjei, fgy lebet-
ségessé valik ezeknek az egyes tanul6khoz igazod6 fejlesztése. Ezéltal biztosfthat6,
hogy minden tanulé pozitfv munkatapasztalatokat szerezzen, értékes munkaszoka-
sokra tegyen szert. {gy az 6n4ll6 tanuldsi jartassdgok, készségek megalapozhatéak
és fejleszthetOek. .
' Nem lebecsiilend e szervezési forma szerepe az Onértékelésben sem.
Aziltal, hogy a tanul6 elvégezhetd feladatokat kap, hogy rendszeres, objektiv
értékelésben van része vagy ilyen &nértékelést végezhet, redlisabban értékeli
6nmagst, megtanulja az 6nértékelés néhdny médszerét. - :

E munkafolyamat a személyi irdnyultsdg erdsodésének kedvez. A tanulds
sor4n a gyermekek kozotti kapcsolatok sziinetelnek, a j6 teljesftményben egyénileg
érdekeltek. Ez azonban nem jelenti azt, hogy a tanulék érdekei ellentétesek, mert
a személyi irdnyultsdg csak a sikeres feladatvégzés érdekében és nem egymés
ellenében funkcional. Ebbdl kivetkezfen bar a munkakoriilmények kozvetlenil a
személyi irdnyultség irdny4ba hatnak, kdzvetve mégis pozitfvan jérulnak hozzd a
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kollektfv bedllitédas kialakuldshoz, meger8s6déséhez. A munkaképesség novelé-
sével ugyanis n8 az esély arra, hogy az egyiittmfikodést kivané feladatokban is jobb
teljesitményt tudnak nyijtani a tanul6k. Ezért kivénatos, hogy az individualizélést és
az egyéni munkdt véltogassuk, kombindljuk kollektivitast fejlesztd megolddsmédokkal.
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A GIMNAZIUMI FAKULTATIV OKTATAS BEVEZETESE ELE

A glmn&nmu korszerﬁsitésnek egyik legfontosabb eleme a fakultatIv
oktatdsi rendszer, melynek kettds funkci6ja van: a tanul6k 4ltalanos képzésén til
az egyetemi-fGiskolai tanulminyokra valé alaposabb felkészités, illetve az
érettségit kdvet6 munkdba 4llds megkonnyftése. A fakultdci6 megval6sitdsdra az
Oktatési Minisztérium az 1972. évi pérthatdrozatot kévet6 idSszakban tsbbféle
kisérletet szervezett, ezek egy része tartalmi kérdésekkel, mis része pedxg
szervezeti-pénziigyi megoldasokkal foglalkozott.

. A kfsérlet els6 szakasza pozitfv eredményekkel szolgélt a II-IV. osztdlybana -
_7+9-es Grakeret — az Gin. szabad sivval kiegészftve — lehetSvé tette egy, a
. gimnézium kettSs funkci6jat szolgdl6 tantdrgyi rendszer kiépitését. fgy jelentfs
hangsilyt kapott a gimniziumban addig nem honos gyakorlati stidiumok
szervezése és oktatdsi feltételeiknek a kiprébélésa is. '
© 1977-t6l, amikor az Orszdgos Pedagégiai Intézet vette 4t az Oktatdsi -
Minisztériumt6l a kfsérletek irdnyftas4t, a fakultatfv oktatds elBkészftésének Gj
szakasza kezd6dott meg, melyben a tartalmi munkén volt a hangsaly. A 7+9-es
Orakeret felosztdsdn4l biztosftani kellett mind az elméleti, mind a gyakorlati egyol-
dalisdg elkeriilését. A gyakorlati tantdrgyak vonatkozdsiban az el6kfsérletek
tapasztalatai azt mutattdk, 'hogy a tGlzottan magas 6raszdm (7+9; 8+9) a
gimn4zium alapvet8 funkci6jat szolgdlé 4ltaldnos képzés lehet§ségétdl elzdrja a
tanul6kat. A gyakorlati tantdrgyak oraszdmdnak csokkentése (4+6; 5+6) az
elméleti tantdrgyak és az 1degen nyelv javira a gimnizium 4ltaldnosan képz6
jellegét erdsti.
' Az 6rakeretek kialakuldsa utdn® 1978-79-ben ~ két fazisban — 60 kisérleti
tanterv késziilt el az OPI-ban. 1978-ban megjelent a gxmnézlumok szém&ra az 4j
tantervek bevezetését elrendel6 124/1978. sz. utasftés.

'

A kisérleti fakultatfv tantervek jovdhagyésa utdn, 1978 6szén 10 iskoldban
indult meg a tantervek gyakorlati kiprébdldsa, s ezekben az iskoldkban mér a
gimnéziumok dj 6raterve szerint folyt az oktatds. A kisérleti tantervek kiprébéldsa
felmend rendszerben tortént. Azokat a tanterveket, melyeknek a kiprébaldsdra -
a csoportbontdst behatdrol6 125/1978. sz. utasftds értelmében - a kfsérleti
iskoldkban nem keriilhetett sor, egyedileg, tovabbi mds iskoldkban prébéltak ki.

A kfsérleti kiprébalas legf6bb eredménye a tantervi rendszer végs6 forméjanak
kialakaldsa. Néhény tantervrgl a kiprobédlds sordn bebizonyosodott, hogy még nem
alkalmas a bevezetésre. A’ Torténelem "B" és "C" varidnsok (j ismeretekbdl
felépiild tananyagdnak kialakitdsdhoz tovabbi alapoz6 munka sziikséges. A Test-
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nevelési és sportszervezési ismeretek, a Gépjarmfivezetsi és sz4llitdsi iigyintézs6i
ismeretek tanterveket a nevelési-oktatdsi cél megvéltozdsa miatt jelentdsen
. m6dosftani kellett. Masfel6l a szaktudomény részér6l jelentkez6 igény €letre hfvta

- a Foldtudomdnyi ismeretek tantérgyat, amely a Fold fejl6désével, bolygénk
€letével Bsszefiigg6 ismereteket rendszerezi. Az orszdg szamft6gépparkjénak
Osszetétele, a népgazdasdg igényei kivintdk meg a Szdmft6gépkezelli ismeretek
tantdrgy tananyagénak kiegészftését tobb, vdlaszthat6 programnyelvvel.
: Az 6rakeretek kindlta variabilitds lehet8ségeinek a felhaszn4ldssval is sokol-

dalibb4, rugalmasabb4 lehetett tenni a fakultatfv oktatds rendszerét. Nagymérték-
ben médot nyijtott erre a szabadon vilasztott 6rakeret ( az Gn. szabad s4v), amely .
. azon feliil, hogy lehet8séget ad a tanuléknak a kételez6en vilaszthaté keretben
tanftott tdrgyak szabad vélasztds alapjdn t6rtén6 tanuldséra, médot kinélt a tan-
targyi rendszer hidnyait p6tl6, azt szfnes(ts, kiegészit6 stidiumok kialakitéséra is.
©° Akdtelezben vélaszthat6 6rakerethez késziilt tanterveket a szabadon vélaszt- -
_ hat6 6rakeretben torténd oktatés céljaira is alkalmassé lehetett tenni némi médosf-
tassal. Erre a célra killén tantervekre nem volt sziikség, a tantervek ui. teljes
“‘értékfien tanfthat6k a tananyag csekély mértékfi csékkentésével. A tananyag
redukci6jdra vonatkozé elGfrdsokat az erre a célra szerkesztett adaptéci6s
Gtmutaték tartalmazzak. Ott vélt ez lehet8vé, ahol a szabad sdvban rendelkezésre
4116 Orakeret kozelitGen azonos nagysdgrend(. volt a kotelezBen vélaszthat6
6rakerettel. fgy a nagy 6raszdmi tantdrgyak szabad savban tértén6 oktatdsatol el
kellett tekinténi, de valamely elméleti és a 3+3 6rds gyakorlati jellegfi tantdrgyak
nagy része a kisebb Orakeretben is tanithat6. A szabad s4v tartalmas felhasz-
nél4dsdra médsféle megoldds is kindlkozott. A kisérleti iddszakban a szabad sdvban
val6 oktatds céljaira t6bb tanterv késziilt, részben egy, részben t6bb éves
- stfidiumok szdm4ra. E stidiumok csak a szabad sévban tanulhat6k, jellegiik miatt

(alaptantervi oktatdst kiegészit6 vagy sajitos érdekl6dési irdnyt kielégft6 tantér-
. gyak) nem célszeril a kdtelez6en vélaszthat6 6rakeretben szerepeltetni Gket.

Végiil is az aldbbi fakultattv tantervek keriilnek 4ltaldnos bevezetésre:

Tanterv _ Eredeti A szabad sdv
' tantervi - Orakeretére
Orakeret Gitmutatéval
(m-1v.o.) | adaptélva
o o : (IL-IV.0.)
1. Magyar nyelv és irodalom "A" 2+3 242
- 2. Magyar nyelv és irodalom "B" _ 2+3 2+2
(Magyar nyelv) ' : : ;
3. Magyar nyelv és irodalom "C" , - 243 242
" (Magyar irodalom) :

4. Torténelem "A" ' 243 242
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Tanterv Eredeti A szabad s4v
tantervi 6rakeretére
Orakeret Gtmutat6val
(I1I-1V. 0.) adaptalva
(I1.-1V.0.)
5. Vil4gnézetiink alapjai "A" 2+3 2+2
(Marxista ismeretelmélet)
6. Vilagnézetiink alapjai "B") 2+3 242
(Marxista etika)
7. Orosz nyelv 5+5 5+4
8. Angol nyelv 5+6 5+5
9. Német nyelv 5+6 5+5
10. Francia nyelv 5+6 5+5
11. Olasz nyelv 5+6 5+5
12. Spanyol nyelv 5+6 5+5
13. Latin nyelv "A" S5+6 . 5+5
14. Latin nyelv "B" 2+2+2 -
15. Eszperant6 242 -
16. Matematika "A" 5+6 -
17..Matematika "B" 7+8 -
18. Abr4zol6 geometria 2+3 2+2
19. Abr4zol6 geometria 2 -
20. Fizika 243 242
21. Kémia, 243 2+2
22. Biol6gia 2+3 2+2
23, Foldrajz 2+3 242
24. Foldtudomanyi ismeretek 2+2 -
25. Rajz és milalkotdsok elemzése 2+3 2+2
26. Mfivészettérténet 2+3 2+2
27. Esztétika 243 2+2
28. Képzdmiivészeti gyakorlatok 3+3 2+2
29. Enek-zene "A" 2+3 2+2
30. Enek-zene "B" 2+3 242
31. Pszichoi6gia 2 s -
32. Szociol6gia 2+3 2+2
33. Szociol6gia 2 -
34. Néprajz 243 2+2
35. Néprajz 2 -
36. Logika 2 -
37. Filoz6fiatdrténet 242 -
38. Technika "A" 3+3 2+2
39. Technika "B 3+3 2+2
(Ir4nyft4stechnika)
40. Technika "C* . 3+3 242
(Informatika)
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. Tanterv . _ ‘ " Eredeti - . A szabad s4v
- o tantervi Orakeretére
érakeret Gtmutat6val
(III-1V. 0.) adaptélva
" (IL-IV.0.)
41, Technika D" - o S 343 242
(Elektronika) . . I g
42, Természettud.-i. laboraténum S 343 : -
43, Fényképészeti ismeretek . R 3+3 C 242
44. Nevelési alapismeretek 343 -
45. Nevelési alapismeretek S A 446 . . . -
46. Testnevelési és sportszervezési o 4+6 - - -
ismeretek : o e
- 47. Idegenvezetés - S 446 =
48.Mizeumi gyﬁjteménykezeldl . 4+6 - - _ -
ismeretek L : . o
49. Levéltari ismeretek . : ) : 4+6 - v T -
50. K&nyvtarkezelGi ismeretek : . 4+6 o=
51. Postaforgalmi kezelés ' T 446 T
52. Tavgépir6-kezelBi ismeretek o 4+6 : -
53. Kémiai anyagvnzsgélat ' - 5+6 -
54. Gépfris _ : ’ © . 546 =
55. Gyorsfras - - ' 5+6 . -
56. Gépipari mfiszaki rajz . ’ 5+6 -
- 57. Epft6ipari mliszaki rajz _— . 5+6 o -
. 58. Allaxmgazgatésx ismeretek - . 546 -
59. Gépjarmfivezet0i és szdllftdsi - - ' - 5+6 - . . -
. {igyintéz6i ismeretek R o e
© 60. Szam{t6gép-kezeldi 1smeretek 5+6 & . - -
"61. Programozésl 1smeretek o 2+2 =
Megjegyzések:

- A 2 6rss tantervek koziil az Abrézol6 geometria a II. vagy a III. vagy a IV.
osztélyban, a Pszichol6gia, Szociol6gia, Néprajz, Logika a IlI. vagy a IV. osztdlyban
oktathat6 a szabadon vélaszthat6 6rakeretben.

"~ A 2+2 6rés tantervek a IIL és IV. osztdlyban alkalmazhaték a szabadon
vélasztott 6rakeretben (Programozési 1smeretek, Filozé6fiatorténet, Fdldtudomﬁnyl
ismeretek, Eszperant6).

— A 2+2+2 6rés Latin "B" tanterv a ILII-IV. osztﬁlyban tanIthat() a
szabadon vélaszthat6 érakeretben. :

' — az 5+ 6 6raszdmi gyakorlati tantervek mellett tanfthat6k a mésodxk idegen
nyelveknek 2+3 6raszdmG véltozatai, melyek a Gimnéziumi nevelés és oktatis
tervében tal4lhat6 3+ 3 6raszami nyelvi tantervek redukéléséval jottek létre.

59



Orbén Jézsefné - Vlad4r Ervin «

= Az 5+6 6raszimlG Matematika "A" tanterv az alaptantervi (3+3) 6r4kkal
torténd dsszevondssal a 7+8 6raszdmii Matematika "B" tanterv az alaptantervi
(3+3) 6rék és a szabadon vélaszthat6 6rakeret (2+2) 6sszevondsaval jott 16tre.

Az elméleti és a gyakorlati tantdrgyak tanterveinek 6rasz4m szerinti megosz-
l4sa a kovetkez8:

Oraszém Elméleti tanterv Gyakorlati tanterv

2+3 18 ' -
2+2

2
24242
4+6

- 546
3+3
5+5
7+8

| oooooo !

Megjegyzés:

A 3+3 o6raszdma fakultatfv tantervek inhomogén csoportot alkotnak, egy
résziikben az elméleti ismeretek (pl. Informatika), més résziikben a gyakorlati
jelleg dominal (pl. Képz&mfivészeti gyakorlat).

Mint a tdblazatbo6l lathat6, a fakultatfv oktatdsban kilenc féle 6rakerettel
dolgozunk. Ez és a tantérgyak ugyancsak jelentds szdma igen gazdag varidci6s
iehet8séget kindl a kitelezGen és a szabadon vélaszthat6é 6rakeret gazdasdgos, az
igényeket kielégfts felhasznéldséhoz. '

A tantervek tartalmi formdldsiban jetentds szerepet jatszott az az elemzés,
melyet az Orszdgos Pedagégiai Intézet Tantervelméleti Osztilydnak munkatdrsai
végeztek, és a bfrdlatok, melyeket kiils6 szakért@k készitettek. A tantervelméleti
elemizés elsGsorban arra terjedt ki, hogy a tantervek mennyire felelnek meg a fakul-
tatfv oktatds koncepci6jinak; a tanul6k 4ltaldnos mfveltsége elmélyftésének, az
egyéni érdekli6dés kielégftésének, a tovabbtanuldsra, illetve a munkaba 4ll4sra valé
felkésziilésnek. Vizsgilta tovabbi a tantervi kateg6ridk specidlis és 4ltaldnos
vonésait is a cél és a feladatok, a tananyag, a kovetelmények, a médszerek és az
eszkdzok vonatkozasdban; azt, hogy mennyiben val6sult meg a tantervek kozotti
mfifaji dsszhang, illetve milyen természet(i az eltérés.E vizsgilat értékes eredmé-
" nyekkel jart, melyeket a tantervek 4ltaldnos bevezetésének az el6készitésénél érvé-
nyesftettiink. ' :

A szakéndi birdlatok a tantervi tartalomra: az ismeretanyagra, a tevékenység
kijel6lésre, a kovetelmények megdllapftdsira, tehit a tantervek szaktudoményi-
szaktargyi terrénumaira vonatkoztak. A biralék rendszerint az érintett szakteriilet
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tudomdnyos képvisel6i és a kiemelked§ munk4dt végzd szaktandrok voltak. A
bfrdlék véleményét a tantervek form4ldsdndl ugyanigy figyelembe vettiik, mint a
tantervelméleti elemzés megéllapftasait. A tantervek a kiprébélés tapasztalatai, a

tantervelméleti elemzés és a lektordldsok hatdsara eltér§ mértékben médosultak.

Ez a viltozds a kisérleti célra késziilt tantervek megfogalmazdsahoz képest a
kisebb korrekcioktol a teljes 4talakulésig terjed. '

' A tantervek egyes fejezeteirfl szblva, a kovetkezOket érdemes kiemelni. A

_tantervi cél megfogalmazdsdhoz a kiprébéldsok eredményei a vértndl kevesebbel
jarultak hozz4. Sokkal tibbet jelentett ebben a vonatkozdsban az egyes tdrgyak
tanterveinek pedagobgiai elemzése az Osszehasonlitds moédszerével, ami az egyes .

- tantérgyi célok megfogalmazisinak kdvetkezményeire, tilsdgosan tdg vagy éppen

sz(k voltdra hivta fel a szerkeszt6k figyelmét. A gyakorlati tdrgyaknil a szakf6-

hat6sdgok 4llaspontjinak a megvéltozdsa a célrendszer képzési-tartalmi részének
jelent6s m6dositdsat igényelte. A célmegnevezés 4ltaldban pontosabb lett; egyfeldl

a tantdrgy személyiségfejleszt§ szerepét, mésfeldl a feldolgozas redlis lehetBségeit

illetben. Az elméleti tirgyaknil a médosult célmegnevezések jobban tiikrozik a

fakultativ és az alaptantervek viszonyét is. _ }

A tantervi feladatok — elsGsorban a kiprébalds tapasztalatai nyomén -
kovetkezetesebben épiilnek- az alaptantervi oktatds feladatrendszerére. Teret
kaptak a tandri munkat jelent§sen meghatdroz6 helyi feltételek és lehetfségek is,

- melyeket a kisérleti oktatds tdrt fel és tett tantervet formdl6 tényezévé. A fela-
datok és moédszerek koézotti jobb osszhang kialakitasdhoz a pedag6giai-tanterv-
elméleti elemzés és kiprébélasa eredményei egyiittesen jarultak hozz4.

A tananyagkijeldlésnek a kfsérleti tantervekben érvényesiil elvi alapjai
helyeseknek bizonyultak. A tantervi kiprébélds eredményei és a szakmai bfrdlatok
elsfsorban ott médositottdk a tananyagot, ahol az nem toltdtte be kellGen az alap-

.tantervi ismeretanyagot kiegészit8, elmélyitd, 4rnyalé szerepét. Modosult az
ismeretanyag ott is, ahol nem szolgilta kellben a megismer§ tevékenység
fejlesztését. Egyes esetekben erre a szaktudomédnyok képvisel6i hivtak fel a
figyelmet. Altaldban jellemz6, hogy ~ elsGsorban a kiprébélds eredményei nyomén
- a tantervek tananyagkijelolése egyszer(isodott, sok esetben csokkent, mésfeldl
egyes ismeretkorok teljesebbé véltak, kiegésziiltek. A gyakorlati tdrgyak tananyaga
tobbnyire abban az esetben véltozott, amikor maga a tantirgy jellege véltozott meg
(Testnevelési &s sportszervezési ismeretek, Gépjarmfivezeti és szallftasi

- ligyintéz6i ismeretek). o . ,

A kipr6balas egyik f6 célja a tantervi kivetelmények pontosabb megdllapitdsa

* volt. Az a tény, hogy a fakultativ oktatds el6zmény nélkiili teriilete kbzoktatdsunk-

nak, sok vonatkozdsban nehézséget jelentett a tantervi tervezés sordn. A

nehézségek a tantervek egyes fejezeteinél azonban nem egyforma mértékben

" jelentkeztek. A megtanftand6 ismeretek, az elsajétitand6 készségek kore nagyjabol

meghatérozhaté volt a fakultdci6 koncepcibjabol, az egyes tantervek céljabol-

funkci6jab6l kovetkez6en. Nagyfokd volt azonban a bizonytalansig a kovetel-
mények vonatkozésdban: mit és milyen szinten, mélységben kell kovetelménynek
mindsfteniink. . '

- A kipr6balds e téren is szdmos tanulsdggal jart. Tanulsigok egyfeldl a

kiprébaldsnak azok az eredményei, melyek az oktatési gyakorlatban sziilettek, s a
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megvalGsfthat6sdg mértékérsl sz616 informdciokkal a kovetelmények pontosf-
tdsdhoz vezettek. Masfeldl az oktatdsi gyakorlat meger6sitette annak az elgon-
doldsnak a helyességét, hogy nem lehet a tantervekben sem a "maximum"”, sem a
"minimum"” ismeretek kijel6lését megadni. A maximum meghat4rozdsa abban az
oktatési formaban, melyben épp a szaktdrgy irdnt érdekl6dék, a "tehetségesek”
vesznek részt, a tehetség kibontakozdsit, a gyors egyéni el6rehaladdst fékezte
volna. A minimumszint kijel6lése pedig sziikségtelen, mivel azt az alaptantervek
tartalmazzdk. M4s esetben, amikor a fakultatfv tantdrgynak nincs alaptanterve, a
kovetelmények kijel6lése nehéz feladat volt. Az esetek t8bbségében e tantdrgyak
kovetelmény-megillapitdsai jénak bizonyultak. Ezt a kiprébélds tapasztalatai
igazoltdk, egyittal azt is, hogy teljesftésiiket a tanulék specidlis érdekl6dése
motivédlja. A gyakorlati tantirgyak zdr6vizsga-kivetelményei egységesek és
pontosan kériilhatéaroltak, fgy nagyjab6! pontos{tjak is az egyes évfolyamok kévetel-
. ményeit. Nyilvinval6v4 véilt tovabb4, hogy a fakultatfv tantervek kévetelményeinek
a pontositdsdra az Gn. részletezett -kdvetelményrendszer kidolgozisa lehetetlen.
Megval6sitasat korldtozza, egyes esetekben pedig kizdrja a tananyag és a m6d-
szerek variabilitdsa, a helyi viszonyokt6l, feltételektdl fiiggd vélaszthat6sdg, mas
esetekben - az elsGsorban tevékenységkozponti stidiumokndl - pedig a
tevékenység-taxon6midk kidolgozatlansdga. A gyakorlati tantdrgyak jelent8s
részénél 'a definitfv tantervi elbirdsok feleslegessé is teszik a kiévetelmények
nagyobb mértékii részletezését. Azokndl a tantdrgyaknél viszont, ahol a tananyag
variabilitdsa, sokfélesége a kiévetelmények értelmezésében nehézséget okozhat,
célszerfinek mutatkozott olyan feladatsorok kidolgozdsa, melyek  a tanul6i
tevékenység teriiletét, tartalmat, szintjét hatdrozzdk meg. gy a nevel6nek segftsé-
gére lehetnek a legfontosabb kivetelmények értelmezését, a tanul6i teljesft-
mények értékelését illetGen. :

A dokumentumok Mddszerek fejezete kevéssé valtozott. Ennek f6 oka az,
hogy a tantervek a médszereket csak irdnyaikban, jellegiikben nevezik meg.
Ugyanakkor a kiprébadlds néhiny igen jelentds mozzanattal jérult’ hozzd a
metodikai részek gazdagitdsidhoz. Ez elsGsorban a kisebb létszdmi csoportban
foly6 munkéval és a differencidci6 igen sokféle lehet8ségének a kihaszn4ldséval
kapcsolatos. A metodikai tapasztalatok az egyes tantdrgyak oktatdsdhoz készilt
Gtmutat6kban kaptak helyet. ' _ ‘

Alig tértént viltozds a. tantervek Taneszkdzok fejezetében. A fakultatfv
oktatdshoz — az eredeti koncepciénak megfeleléen — nem terveztiink (Gj tanesz-
kézoket. Maga a kipr6bélas harom éve sem adott egyértelm@ vélaszt arra, hogy
sziikséges-e Gj eszkozok kifejlesztése, illetve melyek legyenek ezek. Az viszont mér
a kisérleti tantervek elkészftésének idején nyilvdnvalévd vélt, hogy nyomtatott
taneszk6zok, sajdtosan a fakultativ oktatds szdmdra késziilt tankényvek, szemel-
vénygyfijtemények, példatérak, feladatgytijtemények nélkiil nem lehet a fakultatfv
tantdrgyakat tanftani. Ezért a kisérleti tantervekkel foly6 munka meginduldsval
egyid6ben megkezd6dott a szilkséges tankonyvek és més nyomtatott segédleteknek
a kidolgozdsa is. Az Oktatasi Minisztérium Kozépiskolai FSosztdlya az OPI
feladai4vi tette a tankonyvek kérdésének a rendezését. A sziikségletek attekintése -
sordn — a tankdnyvkiadds nehézségeit figyelembe véve — Ggy tlint helyesnek, hogy
csak abban az esetben késziiljon valamely fakultatfv tantdrgyhoz segédlet, ha azt a

62



A gimnéziumi fakultatfv oktatés bevezetése elé

tdrgy sajdtossdgai feltétleniil megkfvanjék. Més esetekben a megolddst a mds
iskolatfpusokban hasznilatos tankdnyvek (kb. 15 segédlet), illetve a gyakorlati
tantdrgyak tanftdsshoz a szakf6hat6s4gok 4ltal kiadott tankdnyvek, jegyzetek (14-
16 db) 4tvétele adta. L :

A tantervek oktatésahoz sziikséges segédletek kimunlkdldsa hatalmas terhet r6
az OPI munkatérsaira, hiszen kb. 70 tankdnyv, szemelvénygy(jtemény, Gtmutatd
kidolgoz4séban vettek részt szerz6ként, szerkeszt6ként vagy a tankdnyvi munkéd-
latok irdnyft6jaként. o - '

o]

A Kkisérleti kiprébalds éltalébaxi is, de az egyes szaktérgyak szdmdra is sdkféle
konkrét tapasztalattal szolgilt, melyek koéziil a legfontosabbak a kdvetkez8k. A

rendelkezések szerint a fakultatfv oktatdsban részesiilk csoportjainak a szdma a |

kételez6en vilaszthat6 6rakeretben az osztilyszdmok kétszerese, a szabad sdvban
. pedig a méasfélszerese lehet. Ez a lehetfség val6jdban tehdt minden tantdrgy
oktatdsdra kiterjeszti a csoportbontdst. Ugyan nem lehet teljes megfelelést
megallapftani a csoport 1étszdma és az oktatés hatdsa kozott, nyilvanvalé azonban,
hogy a kisebb létszdm el6nys, s hogy szdmos — r1égi és (j — eredményes
munkaforma alkalmazdsit teszi az Ordkon lehet6vé. A kisebb létszdmiui tanuls-

csoporttal folyé munka mb6dszerei egészében még nem alakultak ki, de bizonyos,

hogy metodikai "tartalékot” jelentenek. Az eredményes moédszerek teljes
rendszerének a kimunkélésa a kdvetkez8 idGszak egyik feladata lesz. ‘
" A tantervi kipr6bdlas mésik jelent8s metodikai tapasztalata a differencidlt
oktatdshoz kapcsolédik. A differencidci6 egyik megnyilvdnuldsa a tandr vélasztési
szabadséga a tantervi ismerctanyag varidci6i kdzott, a tanulék és a sajat érdek-
18désének, felkésziiltségének megfelel6en. Az ismeretanyag feldolgozdsdban a
fakultatfv oktatds keret-tantervei tjabb differencidldsra adnak a tandrnak lehets-
séget a tananyag és a moédszerek kivdlasztdsdban. A deklardlt tandri szabadsig
megval6suldsdhoz j6 feltételeket nyiijt a kisebb 1étszdmt tanul6csoportban foly6

oktatds. Ezek a feltételek egyben lehetdségek is a - tanulék adott fejlettségi

szintjéhez mért ~ differencialt tanitési gyakorlathoz. - :
A Kkisérleti munka hatdssal volt az iskolgk életére. A tantestiiletben megnétt a
~ fakultatfv oktatds presztfzse: az Gj feladat izgalmét érezve, a pedagégiai alkotds
Iehet8ségét felismerve, szivesen villaltdk az Gttor6 munkét a kiprébaldst végzd
nevel6k. Kevesen voltak, akik terheik megntvekedését l4ttak csupén a fakultativ
6rdk vezetésében. Val6ban, a kipr6bélds munkéjat végz6 nevelbk terhelése jelen-
t6sen nott: Gj tananyagb6l kellett késziilniilk, a  hidnyz6 segédletek potldséval
. kiiszk6dniiik, kritikdval illetni a tantervet és a segédanyagokat, évente tobbszor
jelentés form4jdban értékelni sajit tevékenységiiket. Az igazgatéi beszdmolok
szerint az iskoldk élete a tantervek kiprobéldsa idején megélénkiilt. A nevelSket az
6ij kozos munka Gj szdlakkal kotdtte Gssze: a szakmai, a pedagdgiai, a metodikai
informaci6csere jelent6sége megn6it, miként nagyobb szerephez jutottak a
szakmai munkakozdsségek is, - - . , )
A legnehezebben lemérhet6 teriileten, a tanul6k neveltségének, az iskola
kézszellemének teriiletén az iskoldk vezetSinek és nevelSinek a megéllapftasira
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hivatkozhatunk: érezhetSen j6 irdnyba fejlédtek "a tanulék, és- elremutatéan
véltozott az iskola munkdja. Javultak =z oktatas eredményei is: a kisérleti iskoldk
tanul6i koziil az el6z6 évekhez mérien tobben jutottak be az egyetemekre,
féiskoldkra, tobben szereztek helyezést az Orszdgos Kozépiskolai Tanulmdnyi
Verseny egyes versenydgaiban. Ezek a mérhetd eredmények a tanul6k fejlettebb
feldolgozdsi, értékel6 képességein, ©n4llé munkavégzésiik megnovekedett
hatdsfokdn, a tanérai tevékenység 4talakulasin alapulnak.

A fentiekben - réviden vizolva a fakultatfv oktatdsi kfsérlet hatdsdnak
néhény eredményét, elsGsorban - a pozitfv tendencidkat gyfljtottik egybe, azokat,
amelyek az éltaldnosan jellemz8, hagyominyos pedagégiai munka keretein .
tilmutat6an, a korszer{is6d8 gimnizium munk4janak Gj, mar felismerhet6, értékel-
het6 vondsaiként jelentkeztek.

- Jegyzet

* L. err6l: Viaddr Ervin: A gimnfziumi fakultatfv oktatds tantervi rendszerér) és kisérleti
tanterveir6l. Pedagégiai Szemle, 1979. 9. sz.
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AZ INTEGRALT - KEPZESI IRANYAIBAN DIFFERENCIALT -
KOZEPISKOLA MODELLJE . S

Amfg a tomegoktatdsb6l eredd problémdk csak az 4ltaldnos iskol4t érin-
tették, kevésbé koncentralédott a kdzoktatéds-fejlesztés figyelme a kozépiskoldkra.

Ma, amikor az 4ltaldnos iskolat végzettek 93%-a tovédbbtanul, ennek pozitfv
eredményeivel egyiitt tanti lehetiink annak a jelenségnek is, hogy a tdmegoktatés
-problém.’n a kdzépfoku iskoldztatdsban is megjelentek. fgy a kozépiskola a

"népiskola” s az "elitiskolai" normarendszer kereszttiizébe keriilt, aminek kovet-

keztében hol a folyamatos szinvonalcstkkenést, hol a tanul6k nagyfokd lemor-
zs50l6d4sat hdnyjdk a szemére. A probléma kiélez6désében nagy szerepet jatszik,,
hogy a térsadalmi esélyegyenl&ség biztosftdsdban megndvekedett az iskolai tudés-
elosztés jelentdsége, ami a gyakorlatban a szakképzés pozici6inak erfsidéséhez, a
tdrsadalompolitikdban és az oktatistervezésben pedig az 4ltalanos képzés novekvd
jelent8ségének a felismeréséhez vezetett. Mindez a kordbbinal élesebben veti fel
az egységes, vagy differenciélt oktatés dilemmé4jit.

A kovetkez6kben kifejtett javaslat ezeknek az ellentmondésoknak az
oldé4séra tesz kisérletet. - .

A kizépfoka iskolak funkei6i

Jelenleg a kézépfoki iskoldk feladatai erfsen eltérnek egyméstél. A hagyo-
ményosnak tekinthet6 kozépiskola, a gimnazium f6 funkci6ja, hogy tovabb-
tanul4sra készitsen el, tehét a jové értelmiségének legfébb merftési bazisa legyen.
Presztizsét a sziilok, tanul6k és a felsSoktatdsi intézmények ezen mérik. Ennek a
feladatnak csak akkor tud eleget tenni, ha minél erdteljesebb értelmiségi
szakképzést folytat, tehat anyagiban a fels6foki intézmények, elsSsorban az
‘egyetemek jelenlegi kovetelményeihez igazodik. Ugyanakkor tantérgyi rendszere
olyan tdrgyakbél 4ll, amelyek hagyoményosan 4ltaldnosan képz6 (kozismereti)
tantdrgyak. Ebbsl adodik, hogy a kozépiskoldk koziil a gimnazium az egyetlen,
amely az 4ltaldnos képzés folytatdsdnak tekinthetS. Itt tehdt az az ellentmondés,
hogy az 4ltaldnos és az értelmiségi szakképzés funkciéi 6sszemosédnak. Ennek
egyenes kovetkezménye, hogy a gimndzium egyszerre helye a jov8 értelmiségének
és az itt parkoltatott szakképzetlen munkaerdnek.

A szakkozépiskoldt mar ketts funkci6 hivta életre. Egyrészt, hogy cs6kkentse
a kozépiskolabol jovo szakképzetlenek szdmdt, mésrészt, hogy a fiskoldk merftési
bazisa legyen, teh4t domindnsan szakképz§ funkci6ja mellett ne hanyagolja el az
4ltalanos képzést sem. Ide begy(ir(izik az 4ltaldnos képzésnek a kozfelfogdsban
1év3 és a gimn4ziumokn4l mar megfigyelt ellentmondésa, miszerint az 4ltaldnosan
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képz0 funkci6 teljesitését az egyetemre vald bejutss esélyeivel, az értelmiségi
szakképzés kritériumaival mérik,

Ez a két iskolatfpus azért tekinthetd kozépiskoldnak, mert nemcsak jogilag,
hanem tantervileg is a felséfokG intézmények koévetelményeire épiil. Ezek
képviselik - egy kozismert megfogalmazéds szerint ~ a feliilril lefelé épitkezd
kozépiskola két fajtajat.

A kdzépfoki iskolaként, de nem kozépiskolaként deklaralt szakmunkdsképzd
feladata a legkordbban munkiba 4llfthat6 szakképzett munkaer§ kiképzése.
Altalanos képzése, vagyis az el6bbi gondolatmenet alapjén értelmiségi szakképzs
funkci6ja azért nem erdteljes, mert az alulrél felfelé épitkezd iskola tipikus
képviselGje, tehdt nem igazodik a fels§oktatdsi intézmények kovetelményrend-
szeréhez. Kovetelményeit az akwudlis gazdasagi igényeknek rendeli al4. Es bér a
jogi nyitottsdg, tehat a felsGfoka intézményekbe valé bejutds jogi lehetdsége nem
kizdrt, a tantervi nyitottsdg hidnya miatt ez csak adminisztratfv intézkedésekkel
biztosfthat6. ' ‘

- Mindennek koévetkezméuye a horizontilis nyitottsdg hidnya, a korrekci6s
irdnyvéltas lehet8ségeinek sziik kore.

A kétfajta épftkezés(i iskolatfpus kdzds vondsa, hogy mind a fels6foki
oktatdsi intézmények kovetelményei, mind a. kozvetlen termelési érdekekbél
ad6dé kovetelmények a minél markdnsabban kériilhatdrolt szakképzés kialak(-
tAsdnak kedveznek, ezt teszik domindnssd. Tehat a korrekci6s irdnyvaltds lehets-
ségeit a kozépfokt oktatdsi intézmények mindegyikében, bar kiilénb6zd
mértékben, csGkkenti a szakképzés nyilt vagy burkolt eluralkoddsa és az dltaldnos
képzés visszaszoruldsa.

A tavlati munkaer8-gazddlkod4si prognézisok Dbizonytalansiga, a
népgazdasag-fejlesztés igényei, a tArsadalmi mobilitds er8sitésének kovetelménye
és a pedagégiai-pszicholdgiai szempontok iskolai alkalmazédsa mind azt tAmasztjik
al4, hogy az iskolarendszerfi képzés 6 fejlesztési irdnydba — egyéni és tarsadalmi
érdekb0] egyardnt - a konvertilhaté tudds megszerzésének biztosftasdt 4llftsuk.
Ennek a szempontnak az érvényesftéséhez azonban le kell vonni a képzés tartal-
méra és az iskolarendszer szerkezetére vonatkoz6 konzekvencidkat.

A szerkezet és a tartalom klcsonhatdsa

Az egyes kozépfoki iskolatipusok egyméshoz valé kozelitése szdmos érvet €s
ellenérvet rejt magéban. A legfontosabb mellette 52616 érvek a kivetkezok.
— A kotelezd iskoldz4s ma mar lényegében 16 éves életkorig terjed, de ehhez
nem alkalmazkodnak sem az iskolafokozatok, sem a kiilonb6z8 iskolatfpusok.
' - A fiatalok mentdlis érésére vonatkozé tudoméinyosan bizonyftottnak
tekinthet6 szakaszolds statisztikusan a 12-16 évesek fejl6dését egy periédusnak
tekinti, amelyhez a jelenlegi iskolastruktiira nem igazodik.
—~ A konvertdlhat6 tudis megszerzése az 4ltaldnos képzés szélességén
-alapszik, tehdt az 4italdnos képzés idejét ndvelni kell.
- Konvertalhat6é tuddsra nemcsak az értelmiségnek, hanem a termelésben
kozvetleniil résztvevdknek is sziikségiik van, teh4t a szélesebb 4ltaldnos képzésnek
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mindenfajta szikebb specializdci6t meg kellene eléznie.
. Jelent8s érvek sz6lnak a kozelités, az integraci6 ellenében is.
~ - Ovakodni kellene a nagyobb megrézkddtatasoktdl, hiszen a folyamatos
fejleszté munkdhoz nyugalomra van sziikség. A gyakori és sokszor elhamarkodott
adminisztrativ viltoztatdsok elérték az érintettek tlir6képességének kiiszobértékét.

~ Ha csak a horizont4lis 4tjarhat6sag biztositdsara toreksziink, a kozépiskola
els6 két osztalydnak kozelitése lényegében 2 évre csokkenti a szakirdnyd képzést;
ha viszont -a vertikélis nyitottsdgot is szem el6tt tartjuk, nem tekinthetiink el az
dltaldnos iskola szerkezeti moédosit4sitdl, amihez nmcsenek meg a gazdasagi -
er6forrasaink.

- A feliilr6l valé iskolaépftkezésben érdekeltek azért nem fogjdk tdmogatni
az integrécifs torekvéseket, mert veszélyeztetve létjﬁk az értelmiségi szakképzés és
dltaldban a kozépfoki szakképzés mindségét. Ez tigy is megfogalmazhat6, hogy a
lefelé val6 nivelldl6dastol tartanak.

~ Az alulrél val6 iskolaépftkezésben érdekeltek azért nem fogjdk tdmogatni,
mert a megndvekedett altaldnos képzési id§ a szakképzett munkaer$ munkéba
4llasdnak idGpontjdt még jobban kitolja.

Ha még egyszer 4ttekintjiik az ellenérveket, ugy véljuk lehetséges olyan
kompromisszum, amely az érdekek egyeztetésére vezethet.

Tény az, hogy radikélis reformokhoz a kozeli id6szakban nincsenek meg az
erGforrasaink. Ezért hangsilyozzuk, hogy az itt felvdzolt koncepci6t stratégiai
célként értelmezziik, amely a tdvlatokban elérhet8 és kivinatosnak tartott modellt

- tartalmazza. Ez egyben azt is jelenti, hogy nemcsak a meglév8, hanem a vérhat6an
kialakfthat6 feltételekben is gondolkozunk.

A kisérlet targydva tett 8+2+2-es modellt egy lehetséges alternatfvdnak
tekintjiik, de megjegyezziik, hogy ebben az esetben csak a horizontdlis kbzelftést
tudjuk megoldani. Ugyanakkor arra kényszeriiliink, hogy megtartsuk a koncentri-
kus tananyagtervezést és a tanulk psz1ch016g1a1 fejl6dési szakaszait sem tudjuk

- figyelembe venni. . :

Az iskolastruktiira vonatkoz4siban egyformén fontosnak érezzitk a horizon-
talis és a vertikdlis nyitottsig megteremtését. Ez a {6 oka annak, hogy-a 6+4+2-es
modelilt tartjuk elﬁnyosnek Indokl4sat és a javasolt rendszer részleteit késdbb
fejtjik ki, de madr itt jelezziik, hogy ez funkciondlis, azaz a tanftds tartalma feldl
kozelit6 modell, ami tehdt nem érinti a jelenlegi kozépiskolai szervezetet.

A tartalmi véltozdsok egyik kuleskérdése az dltaldnos és a szakképzés fogal-
mdnak értelmezése. Ezért itt kell leszogezniink, hogy mindenfajta pélyairanyokra,
illetve pilydkra elGkészit§ képzést szakképzésnek tekintiink. Ebbe beletartozik az -
értelmiségi utdnp6tlds képzése is, annak ellenére, hogy hagyomdnyosan az 4ltald-
nosan képz6 tantdrgyak tanftdsdval val6sul meg.

A szakképzd és dltaldnosan képzd tantdrgyak merev elkiilonftése lehetetlen,
mert a tantdrgyak belsé tartalmuk szerint mindkét képzési irdnyban
alkalmazhat6k. Az ilyen szempontb6l valé megkilonboztetésik csak az adott
funkciondlis rendszerben nyer értelmet. Ha egy adott tdrgyat az &ltaldnos képzés
keretében tanftunk, akkor tanftdsdnak célja a tanul6k val6sig- €s onismeretének,
valamint pélyaorientici6jdnak megalapozdsa. A palyaorientdci6s funkcié hidat
képez az 4ltaldnos képzés és a szakképzés kozott, de rmvcl tendencidjdban a
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-

lehetséges valasztdsok szélességét célozza, ezért inkdbb 4ltaldnos, mint szakkép-
zésnek tekinthet. Az iskolarendszer(i szakképzés szakmai alapoz6 térgyaival mar
a monokulturélis képzés nyijtisdnak irdnydba hat, ugyanakkor a lehetséges
vélasztdsokat még nem szfikiti be teljesen, és csak a legfelss szintjein jelennek meg
a szakmai alapoz6 tdrgyak mellett — fakultatfy formiban - a szfikebb szakmai
specializdcibhoz sziikséges ismeretek. Teh4t a teljes vertikumra vonatkoztatott
tantdrgyi rendszer — dominancijit (de nem egyeduralmét) tekintve — hérmas
tagoldsG: dltaldnosan képz0, szakmai alapozé &s specidlis tdrgyak. A kozépiskoldk
integrdciéja az 4ltaldnos képzésben a tdrgyak kozelitését, majd teljes egységét
jelenti a pdlyaorientdciés funkci6 mikodéséhez sziikséges differencidci6 .
(fakultdci6) biztosftas4val; a szakképzésben pedig ezen a szakmai alapozé targyak
térnyerését és a nagyobb képzési irdnyokban val6 differencidltsdgat értjiik a pélya-
irdnyultsignak megfeleld specidlis tantdrgyak tanuldsi lehetfségeinek a
megteremtésével (fakuitdcio). ‘
‘A tartalmi véltoztatisoknak — a kdzépiskoldk integréci6ja szempontjabél —

a misik kulcskérdése az dltaldnos képzés torzsanyagdnak értelmezése. Ha a torzs-
anyagot mennyiségi kategériaként kezeljiik, nincs sziikség a hdrom k&zépfokt

- . iskolatfpus térzsanyagdnak kozelftésére, hiszen az mennyiségi értelemben megol-

" dott: a gimnéiziumi torzsanyag redukdlt véltozatai képezik a szakképzést folytaté
jelenlegi kozépiskoldk és szakmunkasképz8 iskoldk "kézismereti" tirgyainak a
tananyagéit. A redukci6é az Orakeret szlikosségébdl és nem pedagdgiai megfonto-
lasokb6l ad6dik. A tovdbbi kozelités érdekében a tananyag mennyiségi
ndvelésének azonban még a szakképzs tdrgyak csokkentése 4rdn is alig van
realitdsa, hiszen éppen azok a tanulék jarnak a szakképzést folytat6 iskoldkba,
akikrdl. t6bbé-kevésbé bebizonyosodott, hogy a felstfoki intézmények kovetel-
ményrendszere szerint szervezett tananyag elsajatitdsara nincs motivaciéjuk. Ebb6l
az kovetkezik, hogy a torzsanyagot mindségi kategériaként kellene kezelni, vagyis
az 4ltaldnos képzés funkci6rendszerében — a valGsig- és Onismeret, valamint a
pélyaorient4ci6 megalapozdsa célkitfizésének figyelembevételével és nem pusztin
a - térgylsmeret szempontja -alapjdn - kellene a tOrzsanyagot kialakftani. M4s
szavakkal, le kellene vélasztani a hagyoményosan 4altaldnosan képz6 tdrgyak
szakképzési tartalmait és azokat a kdzép- és felsdfoki szakképzésbe utalni. Ez nem
a targyismeret megsziintetését jelenti, hanem a széles alapi képzés kovetkezetes
érvényesftését az 4ltaldnos képzés szakaszdban. Térsadalomtudoményi példéval
élve, az dltaldnos képzés keretében nem az a fontos, hogy a tanulék térténelmi

. szakismereteit mar a kozépfokon képességeik hatardig bdvitsék, hanem hogy olyan
torténelmi &s jelenkori tdrsadalmi tapasztalatokat szerezzenek, amelyek nemcsak

" eligazitjdk, hanem ismereteik birtokdban cselekvGképessé, reaktivv is teszik ket

jovend6 mikro- és makrokornyezetiik megvaltoztatdsshoz. Az egységesftésben a

differencidltsdg szempontjét is ez adhatja, hiszen nem arrél van val6jéban sz6, hogy

a szakmunk4sképz6be jir6 fiataloknak pl. nincs annyi tdrsadalomtudoményi

ismeretre sziikségiik, hanem arr6l, hogy bizonyos fokig mésra van sziikségiik. Nem

mennyiségileg, hanem mindségileg. Ez egyébként mir az egységes 4ltaldnos
iskoldban is megfigyelbets, negatfv megkozelftésben a lemaradds mértékével
mérhet8. Az egységes torzsanyagot tehdt nem a tananyaggal, hanem célrendszeri-
leg kellene kijel6lni, hiszen egy-egy célkategéria sokféle tartalommal megtdlthetd.
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~ Bér a torzsanyag Gjragondoldsét elsGsorban a szalununkésképzﬁ ir;tézetekbe jaré6 .

tanul6knak a kozépfokt integrdci6ba valé bevondsa teszi elod4zhatatlanng, a

kérdés az ltaldnos képzés egységességének és differenciltsdgdnak 1ényegi problé-
méjat érinti. : ' ' - ’

. -A harmadik kulcskérdés a linedris, vagy koncentrikus tanterv problémaja. A

legf6bb érv a koncentrikus tanterv mellett, hogy bizonyos tananyagrészek csak
mentélisan érettebb korosztallyal, tehdt a kozépiskolaban sajétithat6k el. Ez a
probléma szerintiink szintén a szakképzésnek az 4ltaldnos képzésbe val6 begyfirti-
zése miatt jelentkezik. Hiszen az érettebb korosztdlyok éppiigy tdmegesen vannak

~jele'n a kotelez6 iskoldztatdsban, mint a fiatalabbak, csak — és ez a szakképzés

- 'szempontjéb6l nem clhanyagolhaté — mér képzési irényok szerint a 14, &letévi6l .

differencidltan. Tehdt nem arr6l van szé elsGsorban, hogy a lineéris tanterv a
pedag6giai-pszichol6giai szempontoknak nem felel meg, hanem arr6l, hogy a

kdzépfokh szakképzés jelenlegi 3, illetve 4 éves rendszerét 1, illetve 2 évre |

csokkentheti. Es itt a tanuldsi id6 Skonomikus felhasznbldsdnak a probléméjaval
dllunk szemben. Jelenleg a kozépfoki iskoldkban az 4italdnos és a szakképzés

parhuzamosan fut egymas mellett, egym4s hatdsat ink4bb gyengftve, mint erdsfive.:

Célszer(inek ltszik tehét a képzési jelleg tisztdz4sa, a pArhuzamos képzési jellegek
egymést ronté mechanizmusénak a felszdmolasa. Ha a képzési id6t nem években,
- hanem 6raszdmokban mérjiik, akkor mind az 4ltaldrios képzési tartalmak, mind a
szakképzési tartalmak tanuldséra fordfthat6 id6t révidebb, ugyanakkor intenzfvebb
szakaszokban jelolhetjilk meg. Ezzel bizonyos szakirdnyokban ugyan egyiittjsr a
. szakképzésre fordithat6 id6 valamely cstkkenése, de ha a szakképzés szélesebb
4ltaldnos képzésre alapozhat, az elveszett id6 visszatériil. - - '

- A negyedik, a kulcskérdés az. integrdlt, vagy autoném tdrgyak problémdja. Ez
csak részben érinti az 4ltalinos képzés €s a szakképzés mindig visszatér6 ellent-
mondésit. Bér tény, hogy az alapvet8en pedagégiai alapozdst 4ltaldnos képzés
kénnyebben fogadja el az integralt tantdrgyakat, a kérdés mégsem olyan egyszer(,
hogy az é4ltalanos képzés problémdjit az integrélt, a szakképzését pedig az
. auton6m tdrgyak megfeleltetésével lehetne megoldani. A tantérgyi integracié mint
megold4s tobb ellentmondas érzékelése kapcsdn vet6dott . fel. Ilyenek pl. a
tudomény struktirdjinak leképezésébBl ad6d6 problémdk, amelyek egyszerre
fenyegetnek a tantirgyl szétapr6z6dédssal, a pusztdn szaktudomdnyi szempontok

érvényesiilésével és a pedagbgiai szempontok héttérbe szoruldsdval. Emellett a -

‘kreativitds igénye is egyre siirgeti a problémaorientdlt oktatds megval6suldsat,
"amely az interdiszciplindris megkozelftés - el6térbe keriilésével jir egyiitt.
Ugyanakkor ismeretelméleti, st tanftdsmédszertani szempontok is szélnak-az
integraci6 valamilyen fajta térnyerése melleit, hiszen a megismerés a szintézisb6l
_halad az analfzisen 4t a magasabb fokd szintézis felé. A tantargyi integrdci6 mellett
sz616 érvek azonban nem - feledtethetik, hogy a diszciplindris, az analitikus
‘megkézelftésnek is megvan a maga létjogosultsiga, barmelyik felsorolt szempontot
is vessziik figyelembe. Ezért véleményiink szerint a tantdrgyi rendszer kialakftss-
ban az integrdlt és az autoném tdrgyak egységében kell gondolkodnunk. Ez azt
_ jelenti, hogy az éltalénos képzés alsé szakaszdban (6. osztdlyig) féleg integrdlt, a
felsd szakaszban (7-10. osztdly) f6leg autoném térgyak tanftdséra lenne szﬁ%cség. Az
erre épiil6 szakképzésben az integrdlt tdrgyak kapcsolata mér nem vertikdlisan,
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hanem horizontilisan szervezGdne. Az itt 4ltaldnos képzési funkcikat betdlts
targyak mtegréltak, a képzési id6 nagyobb hanyadét kitev szakmai alapozé és
specidlis tdrgyak viszont autonémak lennének. f'

mind a szakképzésben egyszerre lenne jelen a valésag komplex és sajétos megkd-
zelftési médja. :

Az integrdlt — képzési irdnyaiban differencidlt — kdzépiskola modellje

A tovébbiskban sémédn 4brézoljuk az 4ltalunk javasolt 6+4+2-es modell
elemeit és kapcsolési pontjait. (L. a kbvetkez6 oldal 4bréjat!)
. A 3émdb6l kideriil, hogy a technikusképzés 1rﬁnyelvemek ismeretében az-
integraci6ba bevonhat6nak véljilk ezt az iskolatfpust is. Ugyanez vonatkozik a
szakmunkdsképz6 iskoldkra. A szakképzés szakmai alapozé, illetve specializdlé
jellegti tant4rgyainak megvélasztdsa azonban més ardnyokat feltételez azokban az
iskolatfpusokban, amelyek tovabbtanuldsra készftenek fel és mast azokban,
: amelyek a szakképzettség biztosftdsdval a munkdba 4lldst segink eld. .

A koznevelési rendszer és a 6+ 4+2-es séma
. \'4 . . .

Seakmai 13| | v oy oo\ o ’
alapozé —Uzeii képzés ) - - [ Seakképzés
asz 4| oy . | v - .
] Tl sk |-G Sz Mmcssrtc-onemam'_
0 i : o '.Q’ - -vizsga
Pilya- 9| 1 : |- g
‘orientici6s PO
szakasz BN
.
6 N |
Alap0z6 5 Altalanos -
szakasz 4 \ - *T képzés
3 - 2
’ ase 0 Ovoda felsG évfolyama: : V. J
- techmkusképzés -'_
Szk - szakkdzépiskola
G - gimnizium
Szm - szakmunkésképz8 1skola
V - vizsga
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Az glﬁbbiekben, a gimndziumban és a szakkdzépiékbléban a targyak ardnya
~ képzési jellegiik szerint — a kévetkez6 lenne: :

&ltaldnosan képzd targyak ... . 30%

szakmai alapoz6 targyak ... 55%
- speciélis tArgyak 15%

A technikusképzést folytaté6 szakkozépiskoldknak csak az 5. évfolyama
mutatna ettdl eltérést: - o ~

ltaldnosan képz6 tdrgyak :
szakmai alapoz6 targyak ...
specidlis targyak

A szakmunkdsképzd iskoldk képzési idejét az elméletigényes szakmdkban
fokozatosan négy évre kellene novelni. Ez azonban a kozeljovében nem
képzelhetd el, tehit egyeldre szdmolni kell a hdroméves szakmunkasképzéssel. A
- szakmunkésképzés els8 két éviolyama (9. és 10. évfolyam) fokozatosan felzdrkézna
- — a szakmacsoportok sz(ikftése, az dltaldnos képzési id6 megnévelése révén — a
tobbi kozépiskola bels§ képzési idBardnyaihoz. A 3. évben (11. évfolyam) a
tantlrgyak ardnya — képzési jellegiik szerint — egyel6re a kdvetkez8 lenne:

szakmai alapoz6 tdrgyak
- speciélis targyak

A lefelé val6 nivelldlas veszélyének elkeriilésére k6zépfokn vizsgdkat kellene
bevezetni a kévetkez6 1épcsGkben: :
~ a 10. osztély végén mindsitG-orientald vizsga; ’
~a 11. osztily végén a szakmai képzettség szinvonalit és a
palyaalkalmass4dgot mérd vizsga a szakmunkdsképzd intézetekben;
-a 12, osztaly végén az 4ltaldnos szakmai ismeretek- szintjéi és a
pélyaalkalmassdgot mérd vizsga a kozépiskoldkban; :
~ a 13. osztilyban a szakmai képzettség szfnvonalét és a pélyaalkalmasségot
" mér6 vizsga a technikusképzs szakkozépiskoldban.

4 A vizsgdkat mindig az iskol4t6l filggetlen vizsgabizottsdg elftt kellene letenni. -
A vizsgdk szabadon vélaszthat6k, kovetelményei minden pélydz6 szdmdra
ismertek. Ez lehetdvé teszi — killongsen a 10. évfolyam végére javasolt mindsft6-
orient4l6 vizsga esetében —, hogy barmelyik iskolatfpusban barmelyik vizsgéra fel
Iehessen késziilni (horizontélis 4tjirhatésdg). A vizsgarendszer feltételezi a tanulds
egyéni tervezésének a képességét. : '

A legszfikebb szakmai specializdci6t a véllalatok hatdskorébe kellene utalni
és ezzel 6sszhangban deklar4lni, hogy a kdznevelési rendszer erre nem véllalkozik.

A tandrképzés reformjét az iskolamodellnek megfelelden kétlépcsdsre (1-6. 0.
és 7-12. 0.) kellene tervezni. Ennek tartalmi korszerfisitésekor — tobbek kozott —
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tekintetbe kellene venni a tant4rgyi integraci6 szempontjat.

Az iskolaépilletek tervezése €s a meglévs épiiletek rekonstrukcidja vonat-
kozdsdban a felvazolt iskolamodell sok kiskapacitdsi 1-6. évfolyamos iskol4t
feltételez. A 7-12. (13.) osztélyos iskoldnak azonban nagy kapacitdstinak kellene
lennie, hogy a képzési irdnyok szerinti differencidci6 megvalésithat6 legyen.

Je@zet

_ * Az 6j modellre vonatkoz6 elgondoldsunk kialakftdsdban — az ezzel kapcsolatos javaslatok és
vitdk ismeretén tGl — nagy segftséget jelentettek Sdska Gézdval és Zentay Komélidval folytatott
beszélgetéseink.
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3. TANTERVEK, CELOK, KOVETELMENYEK

Ballér Endre . ,
TANTERVELMELET ES ISKOLA

- Egy elmélet vdltozdsai ~

* A'tantervek és a tantervelmélet nagy korszaka

Tal4n nem thlzunk, ha az 1950-es, 60-as éveket a t6bb mint egy évszdzados
multra visszatekint8 tantervelmélet fénykordnak nevezziik. Az iskolarendszerek ki-
alakuldsa nyomén megjelen6 tantervek természetesen mindig megkovetelték a
megfelel6 teoretikus alapvetést, s ez kedvezd talaj volt a tantervelmélet létrejoite,
majd fejlédése szdméra. (Kiilondsen jellemz6 volt ez Magyarorszégra, amely val6-
ségos "tantervi nagyhatalom" volt mér a malt szdzad végén is, gondoljunk csak pél-
ddul Kdrmdn Mér munkdssigira.) Az iskolai tananyag kivédlasztdsival €s elren-
dezésével foglalkoz6. elmélet azonban eleinte csupdn szerény helyet foglalt ela
pedag6gidban, kozelebbrdl a didaktikiban.

Sz4zadunk kdzepe tdjan azonban meglepd véltozds tdrtént: a tantervelmélet
kilépett kordbbi keretei kozill. Foleg a fejlett t8kés orszdgokban kit{inG kutatékkal
rendelkez8 dnallé diszciplindva valt, nagy irodalmat hozott 1étre, befoly4sa a peda-
gogiéra, s6t az oktatispolitikdra — sokszor az UNESCO vagy miés, hozz4 kozelallo
nemzetkozi szervezetek kozremfikodésével — jelentGsen megerfsddott. Ismét egy
pillantédst vetve hazdnkra, minden kiildnésebb elemzés nélkiil megéllapithatjuk,
hogy — ha nem is ilyen er8vel és més tartalommal, némileg eltérg tlitemmel, de —
Magyarorszdgon is tapasztalhat6 volt ez a jelenség. Elég, ha csak utalunk
Prohdszka Lajosnak ~ sajnos, csak igen nehezen hozzéférhet6, kéziratos jegyzet
form4jdban fennmaradt — egyetemi elGad4saira 1948-b6l ("A tanterv elmélete"),
Faludi Szildrdnak szdmos tanulményara &s mindenekelftt az 1967-ben megvédett
- kandid4tusi disszertdci6jdra ("A tantervi anyag kivélasztdsdnak elvi alapjai az 4lta-
l4nosan mfiveld iskoldban"), mely kiilonds médon szintén csak kéziratban olvas-
hat6, Nagy Sdndor professzornak és a vezetése alatt dolgoz6 kutatécsoportnak a
didaktikat a tantervelmélettel osszekapmolé elemzéseire és az OPI mfihelyébdl ki-
keriil§ kutatési eredményekre.!

Minek tulajdonithat6 ez a gyors fellendiilés? - '

Ahhoz, hogy a kérdésre vélaszolhassunk, célszerfi egy rovid kitérdt tenniink.
A miésodik vildghdbord ut4n rovidesen nyilvinval6v4 valt, hogy az iskolarend-
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szerek tovabbfejlesztése vilagszerte a gazdasdgi, tdrsadalmi, politikai fejlddés és
harcok egyik sarkalatos pontja lett. Coombs nevezetes konyve az oktatésiigy vildg-
vélsagdr6l (4ltaldnos érvénylivé emelve szdmos val6ban silyos, de mégis helyhez,
tarsadalmi rendszerhez kotott ellentmondést) az egyik legjellemzébb példa lehet
arra, hogy a jovd egyik zdlogit - sokszor gybkeresen ellentétes célokkal, eltérs
ideolégia alapjén ugyan ~ a nevelésiigy, az oktatés, az iskolarendszer 4talakit4-
sdban l4tjdk nem csak a pedag6gusok, hanem a kdzgazdészok, s6t a politikusok is.
A mi szempontunkb6l taldn nincs is sziikség arra, hogy megkfséreljiik ezen "elvi4-
rasok" redlis és utépikus vondsainak a mérlegelését. Elegend®d, ha leszogezziik azt
a tényt, hogy a negyvenes évek végétdl vildgszerte kézéppontba keriilt az iskola-
rendszer gyGkeres 4talakitdsédnak a feladata. S méris Gjra a tantervnél vagyunk:
ugyanis ennek az 4talakitdsnak a 8 hajt6erejét a tantervi reformban 14ttdk.

A kozoktatédsi- rendszer tantervek segltségével térténd tovébbfejlesztésére
sokféle megoldas sziiletett. ezeket — némileg leegyszerfisitve ~ a kovetkez6kép-
pen csoportosithatjuk: o .

1. Atfog6, centralizalt tantervi reform, amely egyiitt jirt az iskolarendszer

strukturdlis atalakitdsaval. (Pl. Svédorsz4g, Jugoszl4via, Lengyelorszag.)

2. Az oktatésiigyi reform legf6bb eszkdze a tartalom megvéltoztatisa; az

iskolarendszeren legfeljebb csak kisebb médositdsok torténtek. (Pl. az

. 'NDK legut6bbi tantervi reformja, de ide sorolhaté hazdnké is.) '

3. Az el6z6hoz hasonl6 tartalmi, de erSteljesen decentralizalt tantervfejlesz-

tés. A reform egyes "projectek" htjan torténik, tobbnyire egy vagy tobb
kutatéintézet iranyitdsaval, az iskoldk dnkéntes kozremiikodésével; a helyi
és az orszdgos hat6sdgok jéindulati érdeklddésétdl kisérve. (Pl. Anglia.-
USA, NSZK, Kanada; altaliban azért megfigyelhetd a kdzpontosfté térek-
vések er8sodése is.) . :

Ezek utdn taldn érthetd, hogy ezen a kedvezd talajon, ennek kunjunktiirdnak
a megtermékenyitd hatdsdra a tantervelmélet is virdgz4snak indult. Ez tehét a
magyarézata az 50-es, 60-as években tapasztalhat6 fellendiilésnek. '

Egy 6j elméleti rendszer kibontakozdsa

Felt(ing, hogy a tantervelmélet (“curriculum theory") ezen Gj szakaszdban a
"hagyomdnyos" két f6 teriilet (a tananyag kivélasztdsa és elrendezése) mintha hét-
térbe szorult volna. Ha azonban megnézziik azokat a csomépontokat, amelyek
ebben az idében kibontakoz6 elméleti rendszert jellemezték, rogton belatjuk, hogy
az elmélet Gj koriilmények kozott is a régi nagy kérdésekre kereste a megfelels
valaszokat, csakhogy 4ttételekkel, latsz6lagos keriil§ utakat jelentd megkozelfté-
sekkel. Ennek a rendszernek a sarkalatos pontjai a kovetkezdk: :

1. Az intézményes tanits-tanulds részletes kévetelményrendszerének a kibon-
takoz4dsa. Ennek kiindul6 pontja - mint ismeretes — Bloom é munkatdrsainak
elBszor 1956-ban megjelent, nagyhatast kognitfv kévetelménytaxon6midja. Ezzel
az az irdnyzat ragadta magihoz a kezdeményezést, amelyik — a programozasssal
kolesonhatédsban fejlédve — az oktatasi célok pontos, hierarchikus rendszerbe 4llf-
tott eldzetes meghatérozésara épitette a tanuldsi folyamat irdnyftdsat. Ugyanakkor
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pedagogiai célokidl lévén sz, megleheldsen |-.'lenx madon  hangsulyozta
koncepeinja "nem ideologiai®, tarsadalmi érnékektdl "mentes” jelegét. (Ez utébbit
- tiibhek kizdnt - tedria dltalinos felhasznalhatosdganak, fdleg a {ejlidd, de a
szocialista orszigokban is ajanlhatd adapriciojanak az érdekében.) izt a rendszert
a hatvanas évekhen kiszélesitették, tovibhfejlesztetiék, részletesen kiepitetick,
Noha sokan, sokféle szempontbdl birdhak, korrigaltak vagy elvetették, a célok,
kévetelmények “"pontositisa” késibb is a tantervfejlesztés befolyisold tényezdje
marade.?

2o tanmtervi éntékelés rendszerének, dipusainak, metodoligidjanak. os mmI\ -
reimek a kimunkildsa, A kiinduldopont ebben az esetben is a kivetelmények pontos
meghutirozisa. A tanervi értékelés a tamilai teljesitmények mérésére épiil. ba
funkcioja - fSleg a kezdeti idaszakban ~ a tantervfejlesztés objektiv ismérvek
alapjan torténd irdnyitisa orszégos, vagy teriileti szinten.?

3 Jelentds erediményeket ért el a tantervelmélet "ij hulldma” a tananyay, o
miivelGldési taralom: stniktindjdanak o vizsgiliata terén. Az elemzések kiterjedtek a
t'mta'nyy'lk kapesolatrendszerére, az egyes tirgyak belsd (fogahini. lniivclcli) struk-
tirdjara €s a rendszeresd elvekre, Az optimilis cgymiisra épiilés érdekéhen
felhasznilidk a halotervesés 65 komputertechnika szamos mas vivinanyat is.
Révidesen kideriitt azonban, hogy a struktira mis jellegii akkor, ha a tanterved|
mint oktatdspolitikai-pedagogiai alapdokumentumedl, vagy ha a hozza kapesolodé
taneszkizokral (tankonyvek, munkafiizetek stb.) van szo, s ismét mds szempontok
keriilnek eldtérbe, ha a tényleges tanitasi-tanulisi folyamat struktirdjat vizsgaljuk.
Tulajdonképpen ez volt az a pont, ahol a tantervelméleti kutatdsban elOszér
meriilt fel az iskolai gyakorlat specifikus tirvényszeriiségeinek egybevetése a
tantervi tervezés egyéb szintjeivel. Jellemzs, hogy Bernstein Az iskolai tuddsanyag
osztalyozdsardl és kereteirtl cimdi, gyakran idézett, szintetizdlé és szociolGgiai
alapvetd tanulmédnyaiban két {6 viszonyitasi rendszert kapesol Gssze: a tartalmat és
annak. kézvetitési folyamatar. Négy {6 kategéridja kozid ugyanis az "osztllyozis"
("classification”) a miiveltségtartalom belsid rendszerével, hatiraival foglalkozik, a
“keret” (*framing”) viszont a tartalom fcldnlgwds.l sordn kialakult tandr-tanul6
viszonyl veszi alapul.-Ennek kapesan alakitja ki a "gytijteményes” és az "'ntegrélt
kod fogalmat, .nnclyek koziil az elsdre a tirgyak kozitti merev hatdrok,
lncr.lrdnkus struktira és az erés tandri irdnyitas a jellemzd, mig a mésod:knél a
komplex, "tantiargykizi” tartalmak feldolgozisa rogalmas iranyitéssal, nagyfoku
tanuloi dndllosaggal tirténik.?

4. A kutatdsok -~ mint az clihb emlitetiekbdl is 1athaté - egyre inkabb
kiszélesitették a tomtene fogalmdt a kordbbi értelmezéshez képe%l (Ezt jelezte a
"curriculum” elnevezés dltalinossd vilisa is, szemben pl. a "syHabus"-sal vagy a
“Lehrplan™nal.) Hozzikapesoltdk ugyanis a feldolgozds folyamatdnak az irdnyf-
tasat, s ezzel egyiitt a taneszkoziket, a modszercket, a szervezeti formdkat is. Hyen
mbdon azutdn a tantervelmdleti és.az oktatistechnoligial kutatdsok szorosun Gssze-
k(lpr.mlmllak Pz a technoldgini szemléletmad a  tanitdsi-tanuldsi  stratégidk
kutatdsat is bevonta a tantervelmélet kisrébe. Noha dltaldaban hangsiilyoztdk, hogy
ezen a téren sem lehet csupan egyléle koncepeid mellett sikra széllni s azt a létezd
legjobb megoldisnak kikidhani, a stratégidkkal foglatkozo kutatdsok — fOleg az
angolszisz orszagokban — érthetd elfogultsdggal tortek léndzsat egy bizonyos

75



Ballér Endre

modell mellett. fgy példaul a Bloom 4ltal kidolgozott "mastery learning" stratégia
az egyes tantervi egységek feldolgozdsét az eld- és utétesztek eredményei alapjin
iranyftja. Az oktatds minGsége ("quality of instruction") az egyénre szabott inform4-
ci6ktdl, a tanulék aktfv kozremfikodésétdl, a megerdsitést6l &s a formativ (segitds)
tesztek segftségével végzett korrekci6ktol fiigg. Robert Glaser modelljében viszont -
az individualiz4lt, adaptfv irdnyitds ennél jéval rugalmasabban, tobbféle -
tobbnyire szervezeti varidci6kat nyijté — véltozat alkalmaz4s4val torténik.

A stratégiai koncepciok teoretikus alapvetését elsdsorban az oktatéslélektan
dltal kidolgozott kiilonboz6 tanuldselméletek adték (Ausubel, Gagné, Guilford). J61
- vilagitja meg ennek ‘lehet8ségét, terilleteit ltyelszon A pszichol6giai tanulds- -
. elméletek és az oktatédsi folyamatok modelljei cimfi tanulminy4dban. A neves
szovjet pszichol6gus négy modellt vizsgdl meg. Kimutatja, hogy az asszocidciés
tanulés f6leg a tapasztalatok gyfijtésére, feldolgozassra, 4ltaldnositdsdra alkalmas,
a feltételes reflexes a gyakorlati jellegli (nem verbdlis) tanul4st alapozhatja meg, a
Jjelelmélet koncepcibjat felhasznalé modell a fogalmak és a struktirdk tanuldsénél
lehet alapvetd, mig az operaciondlis tanuldselméletek a praktikus tevékenység
miveleti struktirdjinak az elsajatitdsdhoz segithetnek hozzd®

Jegyezziik meg azért, hogy a tanftési-tanuldsi stratégidkat illetGen elég nagy a
zavar és bizonytalansig a nemzetkozi tantervelméleti irodalomban. Jellemzd példa
lehet erre Lewynek az UNESCO kiadé4saban megjelent tantervelméleti dsszefog-
. lalésa (Planning the School Curriculum), amelyben a kovetkezd stratégidk bemuta-

tasdt taldljuk: tandri el6adds, bemutatas ("expository teaching), problémafelvetd és
-megold6é tanulds (“inquiry learning"”), csoportoktatds ("small group. teaching"),
egyénre szabott tanulds ("individualised learning"), optimdlis elsajatit4s ("learning
for mastery"), jatékok ("games"), programozott oktatés ("programmed instruction"”).
A didaktikdban edzett magyar olvasé kapkodhatja a fejét: hol médszert, hol -
szervezeti format, hol eszkozoket taldl stratégia gyandnt vagy helyett, s rdad4sul
ezek az elemek nem kapcsol6dnak dssze egységes rendszerré.S -
- Atantervelmélet tartalma, rendszere tehét alaposan megviltozott a "tantervi
- konjunktira" ‘idején. Taldn egyszerfi lesz, ha felvdzoljuk az elmélet régi €s Gj
csomépontjait, azok Osszefiiggéseit, mar csak az eddigiek osszefoglaldsaként is. (1.
tébldzat.) - ' .
, , Mindez azonban nem jelenti azt, hogy 4ltaldnosan elfogadott, mindeniitt egy-
séges tantervelmélet jott volna létre. Killonboz8 arculati rendszerek, iskolék ala-
kultak ki, m4s-ma4s stlypontokkal, sokszor egymaéssal harcban 4llva, még egy orsz4-
gon beliil is. Alapos sematiz4lassal azért megkockéaztathatjuk azt az 4ltaldnosftést,
‘hogy péld4ul az USA-ban ink4bb a technolégiai kutatdsok élltak a kézéppontban
(bar mfihelymunkaként szdmos més teriiletet is mfiveltek), az NSZK-ban a cél-
" rendszerrel kapcsolatos kérdések keriiltek az eldtérbe, Anglidban inkébb a tantervi
strukttirdval . foglalkoztak, s egyes teriiletek tantervi reformjédnak tudoményos
irdnyftasdra dsszpontositottak (pl. természettudomanyos targyak), Svédorszdgban a
tantervi reform irdnyftdsdnak elméleti megalapozdsa volt a f6 kérdés. Az
UNESCO és a hozzd kézeldll6 nemzetkozi szervezetek viszont a tantervi érté-
kelést, valamint a tantervfejlesztés stratégidjat részesftették el6nyben, kiildnds
tekintettel a permanens tanuldsra. .
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. 1. tébl4zat
A tantervelmélet hagyoményos. = ‘ . Uj teriiletek
teriiletei : :
A tananyag kivédlasztdsa ————— Célrendszer, : -
o . - kévetelmény- o
taxonémidk

.Tantervi - A tantervi
értékelés —reform

| 1ranyftﬁsa
A tananyag elrendezése -——- Tantervi
: . struktiira '
A tanftdsi-tanul4si _
folyamat irényftdsdnak

technol6gidja

A szocialista orszdgok koziil nilunk - részben pedagégiai hagyoményaink,
részben az (G pedag6giai alapdokumentumok bevezetése miatt — egy vnszonylag
komplex, a tantirgytervezéssel kolcstnhatdsban fejlddé tantervelmélet bontako- '
zott ki. A Szovjetuni6ban féleg a tantervi struktirdkkal és a tanuldselméletek '-
alkalmaz4séval kapcsolatban értek el jelentds eredményeket, noha ink4bb a didak-
tika és az oktatdslélektan keretei kozott maradva (pl. Szkdtkin, Krajevszkij,
Davidov, Ityelszon, Leontyev, Zankov). Az NDK-ban els6sorban a célrendszer és a .
tantervi struktGra terén dolgoztak ki jelentfs elméleteket, amelyek a tantem
reform vezérfonaldul is szolgaltak (pl. Khnberg Mader Neuner)7 '

4

Tantervi vﬁlsﬁg .

Mikézben a tantervelmélet lépésr(Sl 1épésre dolgozta ki flj rendszerét, teri-
leteket héditva el a didaktik4t6l és bekebelezve a pedagégia szdmos hatdrtudom4- -
nydnak eredményeit, a hetvenes évek elejétdl egyre tobb aggaszt6 jel mutatott
arra, hogy a fejlédését megalapozé forrdsok mintha kezdenének kiapadni. El&szér
a tantervi reformba vetett  hit ingott meg, mindenekel6tt a fejlett t8kés
orszdgokban. Egy, a K6z6s Piac orszégaira kiterjedd elemzés példaul fgy foglalja
ossze a tantervfejlesztéssel kapcsolatos. legjellemzdbb, tovébbra is megoldatlan
problémékat: oo

.~ széttoredezettség ("Fragmennerung )
- a folyamatossdg hidnya (pl. a kiilonb6z6 mkolatfpusok, fokozatok kozotti -
4tmenetek nehézségei);
. - tilzott intézményesftés, amely elfojtja a tanérok kezdeményezﬁkészségét s -
nehezfti azonosul4sukat a reformmal; o
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~ az értékelésnél nem lehet biztosftani az objektivitdst, az eredmények
megbizhatatlanok (pl. a régi és az (j tantervek tudomé4nyos dsszehason-
lft4sa csaknem lehetetlen, a kontroll osztalyok nem megfeleldek; a kovetel-
mények pontositisa és a mérések abszolutizdldsa trividlis kovetkeztetések-
re ad csak lehetdséget; a nevelés eredményeit nem lehet mennyiségi
kategoriakkal vizsgaini);

~ a tantervi reform folyamata tils4gosan sok id8t vesz igénybe, fgy nem lehet
eléggé figyelembe venni az idkézben tortént valtozdsokat;

- nem biztosfthat6 a reform éltaldnos elfogadésa ("Akzeptabilitit"); a hdrom
alapvetd er6 mellett — az oktatéspolitika, az érintett oktat4si intézmények;
a pedag6gusok — meg kellene nyerni més "befogad6kat", mint péld4ul a
.felssﬁoktatési intézményeket, a munkiltatékat, a sziiloket, s6t a tanul6kat
is® - '

Ezek alapjan nem is csoda, ha olyan végletes megfogalmazasokkal is taldl-
kozunk a nyugati szakirodalomban, hogy a "tantervi krizis" idejét éljiik s a tantervi
reformok csal6dast -okoztak. Ismét egy gyors pillant4st vetve a hazai helyzetre,
emlitsitk azért meg, hogy niluk - mint a szocialista orszigok pedagégidjaban
4ltaldban — ez a kidbrdndulés ilyen erdvel nem tapasztalhat6. Taldn az az oka
ennek, hogy nem is tapad annyi illizi6 a tantervfejlesztéshez (azaz nem dgy
tekintiink rd4, mint egy valsigba jutott kizoktatdsiigy utols6 mentsvédrira). Az is
magyaréizata lehet a "vilsdghangulat” elmaraddsinak, hogy a tantervi reform nagy-
ardnyG el6készitd munkdval, az er6k koncentrdldsdval, koordindldsdval torténik.
Voltak és vannak azonban olyan vélemények, amelyek — kiilénboz8 inditékokkal
és célokkal — a tantervi reformra épftett korszerfisitési folyamatot elgondolkodtat6
kritik4val illetik. Kiss Arpdd példdul az ij pedag6giai dokumentumok beveze-
tésének elBestéjén, 1976-ban frt cikkében "a tantervek megijftdséra irdnyul6
erGfeszitések nyugtalanfté sszpontositasat” részben "szemléletbeli leegyszerfisités-
nek" tartja, és-fellép "a tantervi munka elkiiloniilt kiemelése" ellen. Lordnd Ferenc
tébb tanulményédban is hangot adott annak a meggydz6désnek, hogy a mai iskola
minden részleges revizi6ja — hozzitehetjiik: a tantervi reform is — az &rokolt és
ma is meghatéroz6 "burzsod logikit" erdsfti iskoldink mfkodésében, fgy tdbbek
ko6zott szelekciés mechanizmusiban is. Az ezredfordul6 iskoldja cfmfi kotetben
pedig a szerz0k a fejlesztési szemléleteket térgyalva alaposan elmarasztaljdk a
"tartalombé! kiindulds"” koncepcidjét, akir a tantervekben is rogzitett miveltségtar-
talmat (Prohdszka Lajos taldlé kifejezésével a "miivel6dési kdnont"), akdr a
koznevelési rendszer tényleges tdrsadalmi funkci6jét értjiik is a tartalom fogalmén. .
Ez ut6bbi szerintiik leszfikiti az iskola egész tevékenységrendszerét. "Ha a
tantervek jelent8ségét ennyire més elemzési szempont folé emeljiik — olvashatjuk
a kotetben -, koénnyen megfeledkezhetiink arr6l, hogy a jelenleg is jellemzd
normik és helyzetkép dominéljon, s "sohasem tudnénk tGllépni kéznevelésiink
torténetileg adott kereteit".® : o

Visszatérve azonban a "tantervi valsdghoz”, természetes, hogy ennek a talajdn
a tantervelmélet problémdi is felszinre keriiltek. Jellemz6 m6don foglalja dssze az
opponensek egyik jelentSs tdbordnak a nézetét az angol Pring (aki mar t6bb finom
nevelésfiloz6fiai, tantervelméleti elemzéssel hivta fel magéra a figyelmet). Szerinte
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a *antervelméletnek ("curriculum theory") jelenlegi form4jéban nincs is 1étjogo-
sultsdga, mivel nem az iskolai gyakorlat valéségdra, probléméira 6sszpontosft.
Olyan elméletre van sziikség, frja Pring, ‘amelyik a pedag6égusok napi gyakorlat4bél
indul ki, azt teszi rendszerezetté. Mindezt pedig annak érdekében, hogy segftséget
nytjtson a nevelBknek gyakorlatuk kritikai elemzéséhez és saj4t tantervelméletiik
kialakftisdhoz. fme: a tantervelmélet legszélsGségesebb elvetésétdl egy 1j
koncepcié koérvonalazdsshoz jutunk el. Példdnk tehét arra is j6 taldn, hogy
" szemléltesse: a tantervelmélet ismét 1ij utakat keres. ' :

Utkeresés: kozelebb az iskoldhoz

Az ¢l8z0 példa alapjdn ellegezhetjiik is a konkldzi6t: a tantervelmélet Ggy
reagélt a "tantervi krizisre", hogy szfikebbre és élesebbre 4llftotta fokuszat, azaz az
iskolai pedagégiai gyakorlat "tantervelméletének" kidolgoz4sat tette f6 kérdésévé.
Nézziik meg egy példa segitségével, hogyan véltozott ennek megfelelden a 6
kutatési teriiletek tartalma. _ : ’ .

1. A tantervi célrendszer tovabbra is az egyik kardindlis témakér maradt. A
‘korébbi korszakhoz képest azonban jéval nagyobb hangsiilyt kap egyrészt a célok,
- pontosabban a kovetelmények komplexebb, tobbdimenzids jellege, mésrészt
kiilénb6z8 szintjeinek rendszere. Mindez azért torténik, hogy tag teret nyijtsanak a
gyakorlatnak az adaptéldsra, az alkot6 tovdbbfejlesztésre. )

Jellemz6 példa erre Westphalen tanterviejlesztéssel foglalkoz6 kdnyve, amely
az NSZK-ban jelent meg, s mir a cfme is sokatmond6: A gyakorlathoz kdzeldllé
tanterviejlesztés ("Praxisnahe Curriculumentwicklung"). Westphalen a tanterv-
. fejlesztés els6 alapelvének az oktatdsi célok orientdldsat tartja. Ezek a célok konk-
rétak ugyan, de nem részletezettek, operacionalizdlhaték, de nem operacionalizal-
tak. Szerepiik az, hogy didaktikai csomépontokat ("didaktische Schwerpunkte™)
adjanak az oktatds szdmdra. Altaldban két réteget, egy pszichol6giait (tudss,
képesség).és egy tartalmit kapcsolnak ssze, s nem korldtoz6dnak a mérhetd ered-
- ményekre, hanem a rejtett (latens) hatdsokat is szdmba veszik. A tantervi célok -
négy szintjét kiilonboztetik meg: a vezérfonalat, az irdnyftét, az 4ltaldnost és a
részlegest ("Leitziele, Richtziele, Grobziele, Feinziele"). Ez a célrendszer uralja az
egész tantervfejlesztési folyamatot, amelynek négy fG teriilete a célok, a tartalom, a
tanftasi tapasztalatok és az eredmények . kontrollja. Westphalen modelljét
"Curricularer Lehrplan"-nak nevezi, §sszekapcsolva a "Curriculum® és a "Lehrplan”
" sok szerz8nél egymdssal ellentétbe allitott fogalmét. Ez a koncepcié — frja — "a
tanulds tartalmét és céljait globdlisan hatdrozza meg, és lemond a részletes célok
‘kotelez6 jellegli megallapitasarol, elkeriilve fgy a tandrok és a tanulék tevékeny-
ségének szlik mederbe terelését ("Gangelung")". ‘ . '

A célok komplex szemléletében és ideol6giai tartalmuk hangsiilyozésédban a
szocialista orsz4gok tantervelméleti vagy didaktikai irodalma mar kezdettSl fogva
igyekezett meghaladni a kiilonféle taxonémidk egyoldallisdgit, merevségét és
- "¢rtékmentességét”. Ezek a célok a szocialista emberkép és nevelés tartalménak a
csomoépontjait ragadjik meg és dtvozik a személyiség "sztenderd progrgmjéval". A
legmeggy6z6bb példdkat erre taldn az NDK pedagdgidjdbél hozhatjuk. Lothar
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Klinberg szerint a tanterv integrici6janak elvi alapjai a kovetkezdk: a szocialista
emberkép €s nevelési cél; a szocialisia ltaldnos képzés eszméje; a tananyag
kivdlasztdsdt meghatdroz6 tdrsadalmi tényez6k (pl.. az iskolarendszer és az egyes
. tpusok’ célja, funkci6i, miivel6désgazdasdgtani szempontok); az oktatds torvény-
szerfiségei; a tantdrgyakat megalapoz6 tudoményok rendszere; a fejlédési és élet-
kori torvényszerfiségek. A célrendszer két dsszetevdje a tananyag, valamint a
személyiség struktirdja (intellektus, akarat, érzelmek, tud4s, képesség, meggys-
z8dés, vildgnézet, jellem, magatartds). Elemeinek rendszere pedig a kovetkezd:
- Tud4s (Wissen)
Ismeret (Kenntnis)
Megértés (Einsicht)
— Képesség (Kénnen)
Készség (Fertigkeit)
Képesség (Fihigkeit)
- Tudatossédg (Bewusstsein)
Bedllit6dés (Einstellung)
‘Meggy6z6dés (Uberzeugung)
~ Magatartds (Verhaltensqualitéten)
Szokdsok (Gewohnheiten)
Magatartas (Verhalten) : o
. A tanterv egész rendszere és megval0sitdsi folyamata a célok, a tartalom, a
modszer és a szervezeti formék osszefiiggésére épiil a célok dominancidjinak az
érvényesftésével.'? : -

il

2. A pedagégiai gyakorlat el6térbe allftdsa egyben a tantervek megval6sitdsa-
nak a tdrsadalmi tényez8kben gyckerezd feltételeire is rdirdnyitotta az Gjabb tanterv-
elméleti kutatisok figyelmét. Ennek az egyik jele az, hogy égyre t6bb pedagégiai-
- szociologiai nézbponti elemzés Iat napvildgot. Ezek koziil atfogé jellege miatt
kiemelhetd az angol Egglestonnak: Az iskolai tanterv szociol6gidja (The Sociology
_ of the School Curriculum) c. munkdja. Eggleston a tantervet a tdrsadalom kulturélis
rendszerének egyik legfontosabb transzmisszi6s eszkozeként vizsgdlja. Figyel-
mének kézéppontjdban a tantervben megtestesiilt tArsadalmi értékek s ezek kozve-
titési folyamata 4ll. Szerinte a tanterv az iskolai "interakcié-rendszer” egyike. Ebb8l
kovetkezik, hogy a "hivatalos" tantervet a "rejtett hatdsrendszerrel” egybevetve
elemzi. Tal kivan lépni a korabbi évek két ellentétes koncepci6jdn, a kozponti
utasftasok szolgai kovetését jelentS tin. "elfogadott” ("received”) és az iskolék teljes
6n4ll6sdgan alapul6 Gn. "kigondolt” (reflexive") gyakorlaton. Ezek szintéziseként a
kézponti célok, tartalom, eszkozrendszer alkot6 "atstrukturdldsat” hatdrozza meg
("restructuring”). A mdris elavultnak mindsftett "célok - tartalom - metodika-
eredmények” modell helyett, ahol a tantervi értékelés az dsszekotd kapocs a f6
fazisok kozott, eleven tanftdsi-tanulasi folyamatot emeli ki, szemben 4llva az
eredmények mérésére bedllftott "output” orientaltsdggal. Mindezek alapjin — s ez
a jellemz6, fontos gondolat — az iskolai tanftds-tanulds "mikroszintjén torténé G-
srukturélési folyamat" lesz a tantervelmélet 8 kérdése.

Egy holland kutat6csoport a tantervelmélet és az iskolai gyakorlat ilyen 6tvé-
zésére 0 terminust taldlt: a didaxol6gi4t, amely — az "Gj" diszciplindt bemutat6
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konyviikbsl idézve - "az oktatdsi folyamat mikrostruktdrajaval foglalkozik a
makrostruktirdra is tekintettel, s f6 célja az, hogy alapot” adjon a gyakorlat

doéntései szdméra".13

3. A tantervelmélet viszonylag G eldgazisit jelentik azok a kutatdsok is,
amelyek a tantervi reformot az iskolai pedagégiai innovéciéval bsszefiiggésben
- vizsgéljdk. Az innovici6t ugyan sokféle értelemben hasznilja a szakirodalom. A
tantervekkel 6sszefiiggésben azonban a kutat6k elsdsorban azokat a véltozdsokat
elemzik, amelyek az iskolai oktatds célrendszerében, tartalmaban, technol6gisjs-
ban kiils6 és (vagy) bels§ inditékra l1étrejonnek, s amelyek eredményesebb, haté-
konyabb pedag6giai tevékenységre vezetnek. Rédmutatnak példdul .arra, hogy a
kiils6, fgy a kdzponti dokumentumok vagy egyes feliigyelGk 4ltal kezdeményezett
véltozdsokat megfelel6 belsd feltételek nélkiil a régi. gyakorlat "k6zegellendllasa”
nyfltan vagy burkoltan elutasftja. Ennek egyik forméija az lehet, mikor az tjat a
praxis latsz6lag magiba olvasztja, val6jdban azonban annak eredeti céljai nem
érvényesiilnek. (Tulajdonképpen egy ilyen jelenséget ért tetten Szokolszky Istvdn
annak idején a "Hagyominyos és korszerii oOravezetés' c¢. elemzésében.)
Hubermannak, a pedagégiai innovacié egyik jelentds kutat6jdnak a. tipizdldsat
felhasznalva és sajit vizsgédlataink alapjin kiegészitve, a sikeres iskolai tantervi
véltoztatdsnak a f6bb szakaszait a kovetkez8képpen kiilénbdztethetjiik meg:

a) tudatosult probléma, fesziiltség, konfliktus; '

" b) igény a véltoztatds irdnt; '

c) felkésziilés a valtoztatdsra _ ’

d)a véltoztatds — konfliktusokkal, visszaesésekkel is egyiittjdré - —
megval6sitasi folyamata; ebben nagy szerepet jtszik a ‘pedagégusok
kozotti egylittm{ikodés és a tandrok, tanulék tudatos, egyiittes tevékeny-
sége a véltozds céljaiért; ‘ilyen koriilmények kozott a gyakran
tapasztalhat6 kezdeti eredménytelenség sem okoz nagyobb visszaesést;
hosszabb tavon természetesen nélkiilozhetetlen az értékelt és 4télt siker;

e) az Gj helyzet megszilarduldsa (esetenként "elmerevedése”, Huberman
szerint a "befagyds" — "freezing"). o

Az eredményes innovAci6 elvédlaszthatatlan a pedag6gusok szakmai szabad-
s4gat6l. A kozponti indftdsii Gjitdsok pusztdn mechanikus adaptéildsa még nem .
teljes érték(i innovAci6, noha azzi lehet. (Huberman szerint tulajdonképpen a
kezdeti alkalmaz6kbél keriilnek ki a legnagyobb szdmban az igazdn nagy hatést
Gjfték.) A tantervelméleti valtoz4sokhoz sziikséges pedagbgus szabadsagr6l egy
érdekes — nem is tantervelméleti indittatdst ~ UNESCO vizsgélatban figyelemre
mélté6 megéllapitésokat olvashatunk. A 12 orszdgra, koztiik hazdnkra is kiterjedd
felmérés példaul - tobbek kozott — azt kérdezte a pedagégusokt6l, milyen
szabads4got élveznek az oktatés tartalménak kivélasztdsdban, s milyen mértékben
érzik ezt a helyzetet korldtozésnak. Néhany orsz4g megkérdezett pedagbgusainak a
vélasza a kovetkezd volt. (2. tdblazat.) .
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2. tdblazat
Szabads4dguk van-¢? .Korl4tozésnak érzi-e a helyzetet?
" Orsz4g - Als6 foka Kozépfoki . Als6 fokt Kozépfokt
oktatas %-ban oktatés %-ban
Igen Nem Igen Nem Igen: Nem Igen Nem
Egyesillt : !

Kirslysig 83 17 81 5 - 20 8 19 .77
‘Jap4n 2 % 53 47 90 8 o 19
Jugoszlavia .45 - 49 56 42 - 13 74 12 " 85

- Svédorszdg . - - 39 61 - - 57 43
USA 61 39 70 26 45 55 46 46
Magyarorsz{ig 0 92 4 % 18 . 72 20 67

Felt(in6 a magyar vélaszokbél kiolvashat6 helyzetkép eltérése a tobbi or-
szagétol: a megkérdezett neveldk véleménye az, hogy alig van szabadsiguk az
oktatds tartalménak a meghatdrozésiban, s ezt nem is érzik korlétozasnak! (AzGj
tantervek bevezetése remélhetdleg valtoztatdst hoz majd ezen a téren.) Erdemes
idézniink néhédny tantervelméleti szempontb6l is érdekes véleményt - mmden
kommentar nélkill — a magyar valaszokbo6l:

. A tandri szabadsdg nélunk lényegében a médszertani szabadséggal azonos.

Ha a tantervi kovetelmények részletezettebbek, ez jelent8sen novelheti a

pedagbgusok tudatossigat és szabadségat. A tanul6k jogainak a szélesftése is

egyik eszkdze a tandri szabadsag novelésének és ersitésének. Nélkiilozhetet-
len, kogy a pedag6gusoknak nagyobb szakmai szabadsdga legyen, de ennek

érdekében szakmai, pedag6giai, metodikai segftséget kell adni a szdmukra. A

szakmai szabadsig nagyfoki fegyelmet kivin. A pedagégusképzés nem készit

fel arra, hogy a nevel8k élni tudjanak a szabadségukkal.ls

A tandri szabads4g azért alapvetd tantervelméleti kérdés is, mert a tanterv is-
kolai megval6sitdsdnak a folyamata sordn egymadst érik azok a sokszor elfre nem
. 14thatd, ném tervezhetd helyzetek, amelyek sorén a neveldnek kiilonbozd tényezs-
ket, alternatfvikat mérlegelve dontenie kell. (Pl. tovdbbhalad4s a tananyagban; el-
maradé6 vagy az 4tlagosnél gyorsabban halad6 tanul6k tevékenységének a megszer-
vezése; a tananyag elmélyftése, kiegészitése vagy éppen-csokkentése stb.) Ezért az
Gjabb tantervelméleti irodalom egyre nagyobb figyelmet fordit a gyakorlatban fel-
meriild ilyen problémak megold4sinak az elméleti megalapozisira. Az angol Reid
példdul a Gondolatok a tantervr8l. A tantervi problémék jellege és kezelése c. -
munké4jdban’ (Thinking about the Curriculum. The Nature and Treatment of
Curriculum Problems) ezeknek a probléméknak a f6 ismérveit a kovetkezﬁkben
latja:

— meg kell vdlaszolni 8ket, nem kikeriilhet6k;

— megold4suk alapja bizonytalan; -

— a célok,.értékek konfliktusban 4llnak;

- kiilonb6z8 bedllitottsdgy, céld, érdekeltségli embereket érint;
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!

- megoldésukhoz nélkulbzhetetlen az adott helyzet ﬁgyelembevétele,
_— megoldésukra alternativ lehetfségek dlinak fenn;

— az eredményt nem lehet egyértelm(ien tervezni, megiésolni'

- csak konkrét tevékenység sorén oldhat6k meg. :

. A tanterv megval6sitisa ilyen problémék megolddsdnak a folyamatéban
torténik. Ebben a folyamatban - 4llapftja meg empirikus kutat4sai alapjin Reid -
a tanterv az iskola mint szervezet hirom sarkalatos tényez6jének az egyensﬁlyabél
jon létre: az elméletbdl, a technoléglabél és az iskola szocilis rendszeréb(’il 16

Osszepés

Mengsgaltuk a tantervelmélet fe]lﬁdésének sokszor egymasba fon6d6 egy-
mést6l inkdbb csak tendencidkban elkiilonithet6 s az egyes orszdgokban kiilénboz6
formdkban megjelend megnyilvénuldsaib6l 4ltaldnositott ‘szakaszait: a hagyoma4-
nyos, a kitdgult és a gyakorlatot el6térbe 4llft6 rendszert. Ldttuk, a tantervelmélet
~ ugy vélaszolt a "tantervi vdlsdg" nyomdn kialakult és megvdltozott helyzetre, hogy a

tantervek és a hozzdjuk kapcsolédé.eszkibzrendszer kidolgozdsdnak a vizsgdlatdt Sssze-
kapesolta az iskolai, sét az iskolén kiviili pedagégiai, tanftési-tanulési folyamatnak az
elemzésével. Rendszerében tehdt két f6 szempont fondédik Ossze, az egyik a
“hivatalos”, a m4sik az iskoldban megval6sul6 "tényleges” — a "rejtett hatdsrend-
szert" is magéban foglalé — tanterv. E két szélat osszekapcsolva, kolcs6nhatdsukat -
el6térbe 4llftva vizsgdlja a tantervi folyamatnak a céltudatos tervszer(i irdnyftdsat, -
tartalménak a kivélasztdsat, elrendezését, technol6gidjit éppigy, mint a gyakor-
latban felmerulG alternativdk, problémdk megolddsdnak elvi alapjait. Ebbe a
"Janus-arci" elméleti koncepcibba illeszkednek be a megel6z5 évtizedek kutatési
teriiletei is; mint péld4ul a tantervi értékelés vagy a tantervfejlesztés stratégisja. fgy
prébélja a tantervelmélet megdjitani 6nmagat, hogy az eddiginél hatékonyabb

segftséget adjon mind a tantervfejlesztés, mind az iskolai pedagéglax gyakorlat o

szdmdra.
Hogy ez mér tulajdonképpen nem is tantervelmélet a szé “hagyomé.nyos
értelmében, hanem valami mds, esetleg egyszerfien egy korszerfi didaktika? Lehet.
"Ha egy fogalom tartalma, terjedelme megvéltozik, 4ltaldban kétféle megoldés
kindlkozik. Vagy Gj nevet kovicsolunk, vagy meghagyjuk a régit, s tudomdsul
. vessziik, hogy hozz4 (j jelentés tapad. A tantervelmélet esetében ez ut6bbi latszik
célszerinek, mivel ezzel egyben kifejezhetjiik azokat a véltozdsokat, amelyek a ma
és' még ink4bb a holnap tantervének a lényegében, funkcléjéban végbemennek.
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A TANTERVI KORSZERUSITESTOL A PERMANENS FEJLESZTES
MEGHIRDETESEIG -

. o t
A felszabadulds 6ta eltelt kozel negyvenéves -id6szakban a koznevelési .
rendszerben tobb 4tfog6 reformra és kisebb-nagyobb tantervi és tankényvi korrek-
ci6ra keriilt sor. Az 4ltaldnos iskolai szektorban &t tantervi reformot (1946, 1950,
1956-58, 1962, 1978) és tizenkét korrekcidt tartanak szdmon a szakértdk. Mér a
ddtumok is elég egyértelmfien jelzik, hogy ezek a taniigyi véltozdsok elsGsorban
politikai okokra vezethet6k vissza, fgy f6ként az 1946. és az 1950. évi reform.
Természetesen a tudoméanyos-technikai fejl6dés is sziikségessé tette, hogy id6nként
megijftsak, reforméljk a tananyagot. Az 1963. évi 4ltaldnos iskolai és az 1965. évi
koézépiskolai reform maér a politikai konszolid4ci6 jegyében fogant, &s fgy érthetd,
hogy eziittal a politikai, a tudomédnyos-technikai és a pedagégiai-szakmai meg-
kozelitések nagyjab6l egyforma fontossdggal, sillyal meriiltek fel. A szaktudom4-
nyos és a pedag6giai hatéds erdssége a kés6bbiekben fokozédott, s ez végiil is elég
jO! tiikrdz8dik az 1978-as tantervi korszer(isftésben. Nem tortént azonban lényeges
moédosulés a tantervi viltozdsok kdzponti inicializdlds4ban és irdnyftdsdban, '
Felszabadul4sunk uténi oktatésiigyiink t6rténetében a kozpontilag kezdemé-
nyezett "(tan)tervutasftdsos" reformok véltak jellemzdvé. Ez a fejlesztési stratégia
. szocialista fejlddésiink kezdetén bizony4ra sok elénnyel rendelkezett, j61 leképezte
az akkori politikai-tdrsadalmi sziikségleteket. Ugyanakkor az évek sordn — de
kiilonésen a hetvenes években - szaporodtak a kizdrélagos kézponti fejlesztésben
rejlé ellentmondésok, és szdmos miikddési rendellenesség mutatkozott. A kézponti
- fejlesztés egyik f6 problém4ja péld4ul, hogy megneheziti, illetve lehetetlenné teszi
az adaptfv pedag6gia kialakuldsit, az iskoldknak az adott helyi viszonyokhoz val6
"alkalmazkodasat. (Erre a kérdésre kés6bb még- visszatériink.) Meggy6z8désiink
szerint a jelenlegi tantervi véltoztatdsokkal kapcsolatos kritika j6 része is vissza-
vezethet8 az egyoldalt kozponti fejlesztés gyakorlatéra. Feliil kellett tehat bfrdlni
magit a fejlesztasi stratégit is: a kozponti, a csak "feliilr6l" kezdeményezett
fejlesztés tarsadalmi relevancidjit (megfelel-e a magyar térsadalom 4ltal4nos fej-
16désmenetének, megfelel-e a szocializmuskép véltozdsénak) és- nemkiilonben a
stratégidval kapcsolatos pedagégiai kérdéseket. Mondhatjuk tehét, hogy az elmiilt
" kézel negyven esztend8 tapasztalatai, de kiilénésen a hatvanas évek végének és a -
hetvenes éveknek a torténései alapjdn ma mar megfogalmazhatjuk az oktatésilgy
- fejl6désének azt a programjt, mely képes a kdzponti — de politikailag, anyagilag
aldtdmasztott &s szakmailag igazolt — fejlesztést 6sszhangba hozni a pedagégusok,
a pedag6guskollektivak és az iskoldk helyi kezdeményezéseivel, szdndékaival. Ez
pedig a kozponti kezdeményezés els6bbsége mellett, azzal pirhuzamosan, mozgés-
teret biztosft a pedagégusok innovéci6i szdméra is. . - )
Az egyes tantdrgyak, tankonyvek pedagégiai, tantervi, didaktikai és szakmai
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problémdi, a kiilonbdz8 korcsoportokban megnyilvanulé gondok, az iskolatfpusok
funkci6ival kapcsolatos dilemmak mellett benniinket azok a kozds stratégiai
kérdések foglalkoztatnak, amelyek alapjin eljutottunk a — térben a koznevelési
rendszer egészére kiterjed§ és az iddben nem szakaszolt U permanens fejlesztés
deklardldsshoz. Ennek az (j stratégidnak a megfogalmazdsakor elsGsorban a
kozelmiilt eseményeihez, térténéseihez nytlunk. Elszor a hetvenes években
végrehajtott tantervi korszer(isftés néhdny vitatott kérdését elemezziik, majd
ramutatunk azokra a tendencidkra, amelyekrsl feltételezziik, hogy a' tantervi
korszerfisités gyakorlatdb6l atvezetnek a permanens fejlesztés elfogadéséhoz és
miikodéséhez. (Magdr6l a permanens fejlesztésrdl alkotott elképzeléseinket .és
terveinket egy késGbbi frasban fejtjiik ki, és adjuk kézre a Pedagégiai Szemle
hasébjain.) :

Visszatekintés

A tantervi korszeriisitést a hetvenes évek tarsadalmi torekvései (az V. Neve-
1éstigyi Kongresszus, az 1972. évi oktatastigyi parthatdrozat) valtottdk ki. Kordbban
mér jeleztilk azt a nézetiinket, hogy a hetvenes évektdl az oktatésiigy fejlesz-
tésében - a kdzponti fejlesztés medrében maradva — erdsodtek a pedagégiai és a
szaktudomdényos pozici6k. Mégis, most visszatekintve, az Gsszegyfilt tapasztalato-
kat, a véltozatlan erGvel folyo vitdkat elemezve, a bevélési vizsgdlatok eredményeit
olvasva tibb olyan kévetkeztetésre juthatunk, ami megkérdgjelezi a hetvenes évek
fejlesztési gyakorlatat. Retrospektiv elemzésiinket 6t pontban foglaljuk 6ssze.

1. A pedagégiai racionalitds kérd8jelei

Szémos kétely fogalmazhat6 meg mér azzal kapcsolatban is, hogy az 1978-as
.korszer(isités tervezetében a szorosabb értelemben vett pedagégiai-szakmai (és
pszicholégiai, szociolégiai) szempontok megfelel6 moédon érvényesiiltek-e.
Ilyennek tekinthetjiik a tantervek, a kdvetelmények tantdrgykozi osszefiiggéseinek
csupan részleges koherencidjét, a tantargyak egymdsra val6 épitkezésének viszony-
lagosségit, a pszichologiai aspektusok ellentmondésos figyelembevételét, a tanul-
hat6s4g elvének bizonyos lebecsiilését. Nehézségek szdrmaztak a kutatds nélkiil és
- a helyett végzett fejlesztésekbdl, a kevés kisérletb6l. Nagy tanulsdg lehet a jovore
vonatkoz6an annak a mérlegelése, hogy tudoméanyosan vitatott kérdések eléfordul-
janak-e, el6fordulhatnak-e egyéltalin a kozoktatds szdmdra késziil tantervekben,
tankonyvekben. Tovabbi tiszt4zdsra vér, hogy az Onmagdban (a tantervben)
elképzelt pedagégiai hatds optimuma milyen médon térik meg a "befogad6”,
felhasznl6 kozeg prizmdjin, ha az motivélatlan és nem kell6en felkésziilt a
realiz4ldsra, mennyivel marad el az Gj nevelési-oktatasi dokumentumok hatékony-
sdga az optimumt6l ez esetben, illetve minimdlis feltételek esetén. :
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2. Az‘lnter(liisz‘ciplinﬂris megkaozelités hidnyossdgai

o Kimutathat6, hogy az ésszerfiség a tdgabb értelemben vett interdiszciplindris
feladatok korében is csak részlegesen érvényesiilt. fgy példaul hidnyos volt az Gj

~ tanterveknek, tanftisi médszereknek mint pedagégiai innovicibnak az értel-

mezése, ennek -a helyzetnek és problémédnak a definidldsa, koriilhatdroldsa.
Tiszt4zni kellett volna, hogy a véltozo6 tartalmi tananyag és metodika, és ugyanak-
- kor a véltozatlanul m{ik6dd iskola a megjulasban csup4n behatdrolt eredményt

hozhat. Nem tortént meg teljeskorfien az innovéci6t jelentd komponensek és a .

rendszer — a javaslat alapjaul szolgal6 elemek, kutatisok, kisérletek szerinti —

meghatérozisa, és ezeknek igény szerinti teljes kifejlesztése (részben a szorft6 id6
miatt). Nem is tervezték az "ij elemeket" fogad6 alakit6 kozeg, struktira elemzését |
a fogadési készség és képesség szempontjabol, illetve a fogadé-alkalmazé kdzeg

alkalmassd tétele oldaldrél sem. A varhat6 — nagyon is dsszetett — kodvetkez-
mények elemzését nem végezték el, ezért sok "meglepetés” keriilt késbb felszinre.
Elmaradt a viltozdsok (réfordftds-Gsszhatds-eredmény) elemzése, prognosz-
tizdldsa. Elemezni kellett volna a varhat6 legnagyobb fesziiltségi pontok véltoz4sat
az Gj dokumentumok hatésa tiikkrében. fgy péld4ul azt a kérdést, hogyan médosul
az esélyegyenlGség, a tehetséggondozis a korszerfisftés kontextusdban, mit jelent a
stabilit4s és a véltoz4s dialektik4ja vagy a tanulbi-tanari terhelés kérdése. '
Nézzitk meg egy kicsit részietesebben, milyen elemzéseket kellett volna

t

elvégezni, és milyen hédtranyokat eredményezett a fogad6-alkalmazé kozeg alkal-

massi tételének elmulasztdsa. Az elemzést el kellett volna végezni: az irdnyitds, a '
feliigyelet, a megyei intézetek szintjén és a pedagdgusok oldalarél. fgy kideriilt °

volna, hogy ez nem homogén kozeg: a pedagégusok kozott tbb ezer szakmai és
életkori varidci6 1étezik. Kiilon kellett volna vizsgdlni a virhat6 hatést a képesités

nélkiiliek, a levelezd oktatdsban végzettek, a friss diplomdsok, a hiisz-harminc éve

végzettek, a nyugdijb6l visszahfvottak korében. Kiilon tanulményozast igényelt

volna az iskoldk ndvekvé adminisztrici6s és egyéb terhe; a kozépkaderek hidnya;

az 1973-as demogréafiai intézkedés kedvez8 hatdsdra névekvs gyerekszilletés és
ennek nyoméin a gyermekgondozdsi segélyen 1év8 pedag6gusok ndvekvl szdma; a
‘pedagégusok nehezedd élet- és munkakoriilményei; az iskolai vezetési rendszer

kiépftetlenségének kovetkezményei. Az 1970-es évek kozepét6l tijabb, 16késszerl

tdrsadalmi igények jelentek meg az iskoldkban, amelyek 4talakitottdk a hagyom4-
nyos "tanft6 iskolat" és a pedagégusszerepeket. Novekedett az iskoldk szerepe a
tanul6k szocializdldsdban, erdsodott a gyermekmeg6rz6, -feliigyel, a szabadid6-
‘szervezd, a gondozo, ell4td, szolgsltat, utaztat6, a gyermekvédelmi, palyavélasz-
tasi stb. feladat. Az als6 tagozatosok 70%-a napkozis lett, az 4ltaldnos iskoldsok
fele, a kozépiskoldsok tobb mint negyede az iskoldban ebédel. Ezek a feladatok
jéindulattal is 25-30%-kal novelték a pedagégusok gondjait, mikézben a személyi,
targyi, infrastrukturdlis, anyagi feltételek alig javultak. Mindezek jelentsen

hozzéjérultak a pedagégusok thlterheléséhez, novelték a rossz kozérzetet az Gj

tantervekt6l fiiggetleniil.! Elmaradt a killén motivélds, az dsztonzés kimunkdldsa is.
(Pedig ugyantigy, mint az dj dokumentumot eldszor tanft6 pedag6gusnak adott 1-2
éves 6rakedvezmény vagy céljutalom, ez is 6ridsi hat4st lehetett volnal)
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3."A fogad6” kozegrol

- Az érdemi felkészftés j6 része elmaradt a pedagégusok, a sziilok, - a
kbzvélemény és a sajté6 korében. fgy példdul nem mérték fel a pedag6gusok, a
tarsadalom, a sziil6k pedagégiai kultirdjdnak szfnvonal4t. Sz4mos optikai csal6d4s-
t6l, téveszmét6l megkimélhettiik volna a tdrsadalmat, ha bemutatjuk, hogy a
gyakori 4llftdssal szemben nem most v4ltoznak a tantervek és a tankonyvek évente.
(Mint emlftettiik, 1945-t8] 1962-ig az 4ltaldnos iskolakban négy tantervi reform és
tizenegy korrekci6, illetve tananyagcsokkentés tortént, mfg az6ta 1973-ban egy
korrekci6, tananyagcsokkentés és 1978-ban egy reform volt.) Jelezhettiik volna a
kozelg8 korrekci6 elkeriilhetetlenségét is, mert az elrendeld, "bevezetéses" reform-
stratégidnak ez tipikus kisérdjelensége. Mivel az j tantervekben 4ltaliban csup4n
az elvirdsok artikuldlédnak, ezért bevezetésiik utén tartalmukat "p6tl6lag" hozza
kell igazftani a tényleges lehetSségekhez, a pedagégiai "kell" megfeleltetése
érdekében. Ez a (tan)tervutasftdsos szisztéma velejdr6ja. Tbben elmondték,
mégis jobban kellett volna hangsilyozni, milyen kock4zatot jelent a kisérlet nélkiili
bevezetés tantérgyanként, tantargykozi értelemben és killondsen egy adott életkor-
ban vagy iskolatfpusban annak Gsszesftett hatdsdban. Fel kellett volna a kozvéle-
ményt késziteni. a frontélis bevezetés mindenkori konzekvencidira, arra, hogy
milyen nagyszabésii és nem kockdzat nélkiili véllalkozds 3260 dokumentum
Gijjaalakitssa. Részletesen be kellett volna mutatni példdul a fizikdban, biol6-
. gidban, kémidban, matematikdban a régi tantervek, tankdnyvek tobb évtizedes
lemaraddsit a mai modern tudoméinyos eredményektSl. Kérni kellett volna a
kozvélemény nagyobb tiirelmét a tekintetben is, hogy minden valtozés-valtoztatas a
kozoktatdsban egy ideig sziikségképpen differencidlja — 4m magasabb alapon! - a
didkok tuddsat a tanul6i adottségok, képességek, a pedaglgusok, az iskoldk és a
kornyezet feltételei szerint. A kbzvéleményt — de a pedagbgusokat is ~ fel kellett
volna késziteni a vélekedések és hitelesen bizonyftott tények kozti kiilonbségté-
telre akdr olvasdsrél, matematikérél vagy masrél legyen sz6.

A pedagbgusképzésben és tovdbbképzésben kiilondsen szembeting a .
megfijulds elmaraddsa. A pedagbgusképzésben még azt sem tudtuk biztosftani,
hogy a hallgat6k megkapjdk az 0j tanterveket, és az oktat6k egy része legaldbb ne
az 1j dokumentumok ellen dolgozzon. Nem mérték fel, miben nem egységes a
kompetensek kire az tij dokumentumokat illet6en (szakménként, a pedag6gidban, a
pszichol6gidban, az elméletben, a gyakorlatban). Nem sikeriilt konszenzust taldlni a
szaktudomdny, a pedagdgiai és az iskolai szakemberek korében. Nem tisztaztdk azt
a jelenségegyiittest, amit késGbb az "egy tankdnyv" dilemmdénak neveztiink. Vagyis
azt, hogy lehetetlen egy konyvben azonos hatdsfokkal kielégiteni a kiilénboz6
szakmai-tudom4nyos, munkaer8, pedagégiai stb. érdekeket. Ma mér tudjuk, hogy
ezt csak alternatfv tankonyvekkel lehet kozelft6leg feloldani.

Nagy tanuls4g, hogy minden esetben, fgy a-kozoktatdsban is kiilon probiéma
az Gj elemek a régi struktirdba val6 illeszthetGsége, sikere, kiilonésen, ha nem a
folyamat dontd pontjan illesztették be. Minden esetben kisebb-nagyobb ellendllds
‘kdvetkezik be a kozvéleményben és a szervezetben is, mert minden’ szervezet
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bizonyos fokig szemben 4l az 4talakuléssal, mert minden folyamatban v4ltoznak a
csoportok' érdekei, a hatalmi és presztfzsviszonyok; mé6dosul a kompetencia; a
tanuldsi-tovadbbképzési-atképzési igények fokozhatjdk az ellendlldst; az Gj és a
tradiciok iitkozése, a kordbban kialakult egyensily megbomlésa ellenmozgést is
eredményez. Ezeket csak felkésziilten lehet semlegesfteni vagy csékkenteni, ilyen
esetben kiilon "ellenészténzési” rendszer kimunk4ldsa kfv4natos.

A misik tanulsdg, hogy pontos tervezésre van sziikség a bedllott véltozds
kontrolldldsdhoz is, mert a kovetkezmények eldre l4t4sat, s6t a véltozds ered-
ményének mérését is nehezfti, hogy nehéz elvilasztani azokat a hatdsokat, amelyek
az ijonnan bevezetett elem kivetkezményeként értékelhetdk. A tarsadalomban és
az oktatdsban is 4ltalaban hosszi t4vi folyamatok hatnak, és ezek kévetkezményei,
ut6hatésai nehezen vélaszthat6k el azij dontés kovetkezményeit6l. Tovabba: az j
dontésekkel elinditott folyamatok kovetkezményei is csak hosszabb tdvon
mutatkoznak — még akkor is, ha kozben nem torténik valtoztatds! — {gy el6for-
dulhat, hogy egy 1j intézkedés kovetkezményeként értékeljiikk kordbbi intéz-
kedések, folyamatok (pedag6gusképzés, régi tanterv, médszer stb.) hosszabb tdvon '
is jelentkezd kovetkezményeit. ' ' , ‘

4. A tarsadalmi, gazdasagi, pedagdgiai feltételekrdl és a tervezésrol

A makroszintii tarsadalmi, gazdasagi és pedagégiai feltételek elemzése csak
részlegesen tortént meg. Tobbek kozott nem sikeriilt. elvégezni teljeskoriien a -
. korabbi dokumentumok bevéalasi vizsgilatit, mikozben lezajlott a tananyagcsok-
kentés is. A kdzoktatas kozéptavi tantervfejlesztési terve (1978-86) nem illeszkedett
az oktatds- és miivelddésiigy tavlati fejlesztési tervébe (ilyen nem is késziilt),
ugyanakkor nem alakult ki az orszdgban olyan komplex tervezési médszer, mely
-lehet@vé tette volna, hogy a miivelddés tervezése a gazdaség, a munkaerd, a
szocidlpolitika stb. tdrsadalomfejlesztési tervébe illeszthetd legyen. .

A tantervi korszer(isftés a kordbban megszokott téretlen gazdasagi ndveke-
désre alapozott fejlesztési terv volt, csaknem minden teriileten optimdlis feltételek-
kel szdmolt, mikézben éppen 1978-ra lényegileg megvaltozott a helyzet. fgy
péld4ul a terv a nyomdai rekonstrukciotél azt remélte, hogy gyors litemben, j6
mindségi tankonyvek fognak késziilni; gyorsan megold6d6, eredményes
pedagégus-tovabbképzési rendszerrel szdmolt; megerosodott megyei pedagégiai
intézeteket és bazis iskoldkat feltételezett; az Gj tantermek, napkozis szobdk

© épftésének nagyobb iitemét vérta, pedagbgus-fizetésemelést gondolt stb.

A tervezésben nem kapott figyelmet a tdrsadalomban lezajlé valtozdsok -
hatdsdnak elemzése, amelyek nemcsak a kozvéleményt, a sajtét, hanem az
iskoldkat, a pedag6gusokat, a tanul6kat, a kutatékat is orientaltdk. Nem vonték le
a kovetkeztetéseket abbél, hogy jelentdsen fejlédott a szocialista demokratizmus
gyakorlata és igénye; feler8sodott a nyflt, Gszinte kritikai szellem; novekedett az
igény a kozmegegyezésre; az érdekkillonbségek jobban felszfnre keriiltek és artiku-
1416dtak; erdsodott a "belesz6lds", a részvétel igénye; bizonyos "ellenzékieskedd"
tarsadalomkritika az oktatdsnak cimezve jelent meg; az életszinvonal stagnédldsa
szabad id6n kiviilli munkavégzést indukalt stb. Nem  elemezték elegendd
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mértékben az Gj dokumentumok hatésat optimdlis és minimdlis feltételek esetén.
(Nem ugyanolyan eredménye van péld4ul a fakultdci6nak vagy az idegen nyelv
oktatdsdnak kiscsoportban vagy nagy létszdm esetén, homogén vagy heterogén
Osszetétel esetén.) Az 1978-as korszerfisftésben nem szdmoltunk az egyre novekvs
tanteremhidnnyal, a fokoz6d6 zsifoltsdggal. A tervvel ellentétben nem épiilt ki :.
bézis-, a referencia és a kisérleti iskolék hél6zata, a korszer(ibb szakfeliigyelet-szak-
tandcsadds, a megyei pedagégiai intézetek rendszere. (A megyei intézetek egyene-
sen "hdttérintézetekké" fejlédtek 20%-o0s 1étszamcsdkkentéssel.) Az egész folya-
matra az egyik legrosszabb hatést a legkésGbb 1977-78-ra vért ij pedagbgus-tovabb-
képzési rendszer elmaraddsa okozta. Bzt a hidnyt csak ndvelték a pedagbgiai
informéci6, a tdjékoztatés, a szellerni szolgaltatds, tandcsadds megyei és orszégos
rendszerének fogyatékossagai. .

Nem tett j6t a reformnak a tankdnyvek, kézikényvek egy részének kés6i meg-
jelenése, az iskolai foly6iratok, konyvtarak fejlesztésének sztikiil§ lehet6sége, az
orszdgos vezetbképzési, tovabbképzési "ellenkampéinynak" az oktatésiigyre valé
kiterjesztése. - _ T '

5. Igazgatdst f&cﬁo‘mﬂﬁﬁﬁé déntéselm@lest ttamnlisﬁgolkka_l

« . Megszivlelhet6k azok a tanulsigok is, amelyek a Lkiil6nb6z8 irdnyftasi
pontokon a déntések természetével kapcsolatosak. Egy-egy nagy horderejti kérdés

_kimunkéldsa, eldontése el6tt tisztdzandé az adott .dontés jellege, rendszerbeli
hovatartozdsa. Az 1978-as reform eldontésében a dontés bizonyossdg mellett
varifici6t vélasztottdk, és az ennek megfeleld szabdlyokat alkalmaztsk. (A tovabbi
lehetBségek: dontés bizonytalanségok mellett; dontés ellentmonddsokkal; dintés
konfliktushelyzetben. Barmelyik jobb megoldés lett volna.) Célszer(i vildgosabban
tisztdzni a prioritdsokat, a dontési kritériumiokat. Zavar volt a kozoktatdspolitika,
szaktudomdnyi, pedag6giai, pszichol6giai -stb. érdekek és aspektusok kozott,
gondosabb elemzés sziikséges a j6 (szakszer(i) €s a rossz (szakszerfitlen), az
eredményes (tarsadalmi, dgazati é&s mikrofeltételekkel adekvit) és az eredmény-
telen (a céltételezést nem biztos{t6) dimtés prognosztizdldsdban. A tervezésben
kitiintetett az id6 szerepe, ezért redlisabb idbtényezdket kell alapul venni. Nem
lehet pl. a tanterv kidolgozaséra sokkal kevesebb id6t sz4nni, mint a j6v4dhagy4sra,
nem szabad tankényvet frni jévdhagyott tanterv nélkiil. Ez a folyamat kiilénisen
gondos koordindldst, szervezést, érdekegyeztetést igényel tobb akaratképz8
kézpont 1éte esetén (az MM mellett a tantervi, de kiilondsen 6ratervi kérdésekben
felléptek az MTA egyes bizottsdgai, a MTESZ; a-MiiM, a tdrstarcék, a kiildnbdz6
érdekcsoportok, egyes szakemberek), és célszerli ezeket a széles myilvdnossdg
kontrollja elé is témi. Ezzel szemben a Koznevelésben is csak néhédny tantervterve-
zetet kozoltek le, a nyfregyhdzi MTA-EKB tanédcskozdsokr6l” hidnyoztak az
ellenvéleménnyel rendelkez6k, de a tantervekért formalis felel6s OPI munkatdrsak

-18. : o

A tdrsadalmi tervezéssel - a kordbban emlitettek okdn — nem sikenilt

szinkront biztosttani, emiatt "varatlan" szitudciok, az el6reldtds hidnyai keletkegtek

az oktatdsiigy, fgy a tantervi reform szdmdra is. (5 napos tanftds’ hét és a vele jar6
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fesziiltségek, demografiai véltozés, feltételproblémak, a képesités nélkiili nevelSk -
nagy szdma, az Gj tandcstdrvény gyakorlati hatdsa, az ir4nyft4s, iskolafenntartés
va;t;)zésa, a regiondlis s helyi kiilénbségek, a minisztérium és az OPI 4tszervezése
stD. ' : ’ ' .
' Hiényzott a fejlesztési stratégidbdl egy — most és 1961-ben is meglév - a
Minisztertandcs és az Orsz4ggy(ilés dltal kodifik4lt "szakmai fejlesztési program”. -
Ugyszintén hiényzott egy tudoményos alapokon 4116 "értékel6 kozpont", illetve
értékelési-mérési stratégia. Ugyanakkor az 1978 el6tt végrehajtott tananyagesokken-
tés sz4dmos teriileten megviltoztatta az 1962-es reform eredményeinek mérhetd-
ségét, hiszen a viszonyftasi alap jelentdsen médosult. Az Gij dokumentumok nem .
felmend rendszerben keriiltek bevezetésre, ami a reélis szummatfv hatds mérhets-
ségének korlatjava vilt. Mint mar emlitettiik, nehéz elvilasztani a hosszii tvon is
érvényesiil6 kordbbi dontésbsl szdrmaz6 hatdsokat az dj tantervi dontés jelenlegi
hatésit6l. Bizonytalanni teszi az értékelést a 6 napos tanftidsr6l — a reform
idejének kozepén bevezetett — 5 napos tanitdsra val6 4téllds is, amely Gratervi,
- tananyag-itrendezési adapticiés kovetkezményekkel jart. A mérhetBséget
nehezitik, hogy a tantdrgyak kévetelményei, pontositott kovetelményrendszerei
mennyiségi és mindségi értelemben nagyon eltéréek; az 4ltaldnos iskoldk 1ij doku-
mentumrendszerének bevezetése csak 1986-ra fejez6dik be, ebbsl ad6dban az erre
épiild kozépiskolai program csupdn 1990-ben fejthetné ki teljes hatdsit — &m
1985-t61 kibontakozik a mfiszaki jellegi szakkdzépiskoldk korszerfisftése a
" technikusképzés bevezetése okdn —, az 1j tantervekhez a szakképz8 iskolékban
~még tébb mint szdz tankonyv nem késziilt el stb. Megyaltozott tehit a reformmal
egyiitt tervezett feltételrendszer is, f{gy ma nem beszélhetiink tébbé a reform
eredményeinek teljes kor(i objektiv értékelési lehetdségérdl. :
‘Lehet-e, érdemes-e a csalddi, iskolai, munkahelyi, regiondlis, orszigos,
nemzetkOzi, a gazdasdgi, tdrsadalmi, pénziigyi, demogréfiai, a tudomdényos,
ideolégiai, politikai stb. torténések kontextusib6l kiemelve, csak dnmagdban
vizsgélni az eredeti reform tantervi, tankonyvi és. az iskoldz4s hatékonysigdval
kapcsolatos kérdéseit? Es ha lehet, milyen érvényességli eredményeket
kaphatunk? ~ Véleményiink szerint csak bizonyos irdnyok, tendencidk megrajzol4-
sira lehet biztonsagosan véllalkozni. : - * ;

A meg6rzend®, tbvébbfejlesztend(f tendencigk

Bé4rmennyire igaz is, hogy a hetvenes években elkezdett tantervi korszerfisftés
a tantervi reformok megszokott, a tervezbk és a végrehajték tudatiba egyarént
mélyen beivédott mechanizmusa szerint bonyol6dott le, mégis t6bb olyan vondsa
volt ennek a modernizdldsnak, melyet els6sorban nem azért érdemes most itt
felidézni, mert annyira mélyensz4nt6 viltoz4sokat hoztak, vagy éppen Uj elemeket
épftettek volna be az oktatésiigybe, hanem azért, mert tdviati értékiik, a jb'\_z&'re valé
hatdsuk igen értékes. Ezen tjszerfi tendencidk megjelenése — az akkori jelenre
hatdsuk — elszor tulajdonképpen ink4bb zavart okozott mind'a gondolkodésban,
mind a gyakorlatban, és csak késdbb deriilt ki, hogy a permanens fejlesztés
logikdjéhoz is jol illeszkedd, annak érvényre jutdsét eldsegits feltevésekrdl van sz6.
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A meg0lrzendS, tovébbfejlesztend6 pedagégiai tendencidk teh4t mintegy hidat
alkotnak a régi és az 1 fejlesztési logika kozott, a centralizalt, "feliilr6]" irdnyftott
(tan)tervutasftésos fejlesztés és az innovaci6s energiskat felszabadfté permanens
fejlesztés kozott. Ot ilyen tendencidt véliink felismerni. )

1. A mevelés egységes tervezése

A herbartidnus pedag6gi4bél eredeztethetd hazai pedagégiai gondolkodés-
ban — szemben péld4ul az angolszisz pedagbgiai gondolkod4ssal — mély gyokeret
eresztett a nevelés (az ember 4ltaldnos nevelése) és az iskolai tanftds-tanulds.
szétvélasztdsa. A neveléselmélet és a didaktika relatfv 6ndll6sdgara egyszerfisithets
képlettel 4llunk tehit szemben. Erdekes médon ez a kettdsség a mi pedag6giai
gondolkod4sunkra szintén nagy hatist gyakorl6 szovjet pedagégidban is kialakult.
(A pedagbgia minden tudomanyelméleti kérdésében persze felvetddik a. német
filoz6fia alakit6 hatdsa.) A neveléstudominy eme két fontos diszciplindjanak
kiilondlldsa olyan, gyakorlati szempontb6l fontos kérdésekben is testet 5ltott, mint
a nevelés tervezése. Igy torténhetett, hogy amikor a hatvanas években tarsadalmi
szinten is felvetddott az iskolai nevelés megjavitdsdnak és ezzel Gsszefiiggésben a
nevelés tervezésének a fontossdga, akkor — ezen erffeszitések eredGjeként - a
nevelés tervezésével kapcsolatos irdnyelvek és moédszertani ajanldsok a tantdrgyi
tantervektS] elkiilonftve, annak kiegészitéseként mint nevelési tervek jelentek
meg? Szeretnénk itt jelezni azt a véleményiinket, hogy a nevelési terveket =
melyek megjelenését koriiltekint$ koncipi4lé munka és kisérleti kipr6b4las el6zte
meg — a nevelés tervezése jelentds fazisinak és magdban véve komoly pedagégiai
teljesftménynek tartjuk, de ugyanakkor jellemz&nek véljiik, hogy a neveléstudo-
mény kettdssége még egy — a gyakorlati munkét segfté — tervben, programban is
tiikr6z6dhetett. Es bar a nevelési tervvel mint pedag6giai mfifajjal szemben mér
eredeti céljait, de még inkdbb metodikai elveit tekintve szdmos ellenvetést
fogalmaztak meg, annak egyfajta gyakorlatias hasznosfthat6sdga az ajénlott
tevékenységi formik révén, az osztalyf6noki munk4dban és a tan6rdn kiviili
feladatokban, aligha tagadhaté. A taniigyi dokumentumok kéziil val6szinfileg a
nevelési tervek fogalmaztik meg el6szor a célok, a kovetelmények és a tevékeny-
ségek Osszefiiggését. Bs azt is meg kell dllapftani, hogy az 4ltaldnos iskolai és'a
kozépiskolai nevelési terv korldtozottan ugyan, de lényegében a személyiségfejlesz-
tés pozici6it erdsitette meg. Mindezek ellenére, éppen az eredeti koncepcié
el6térbe keriilése érdekében a nevelés tervezésének kettdsségét — legaldbbis a
dokumentumok szintjén — meg kellett sziintetni. E kettGsség felolddsat célozta —
mint ismeretes — az 1978-as korszerfisftés hdrmas tagol6d4st dokumentumrend-
szere (alapelvek, a tanftési 6ran folyé nevelés terve, a tanérén €s az iskoldn kiviili
nevelés terve). Megjegyezziik, hogy véleményiink szerint ez inkabb formalis, ha Ggy
tetszik, szerkezeti jelentGségfi véltoztatds volt, mely ugyancsak kevés hatdst
gyakorolt a tantervfejlesztés val6sdgos folyamatara, és a célrendszerileg akkor mar
indokolt tartalmi véltozdsokat is csak részlegesen oldotta meg. Igaz, a pedagégiai
tevékenység 4ltaldnos elvei kozt megfogalmazédott — tobbek kozott — az iskola
nyitottsdga, az iskolai élet demokratizmusa, a tanul6k dndllésdga és ontevékenysége, a
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tanulds fogalmdnak tdg értelmezése, tehit tibb olyan pedagégiai tétel, mely mdig
hat6an és a jovOt elkészftden a korszerfi pedagégiai térekvések hivatkozasi
alapjavé vélt. Mégis ~ tartalmi vonatkozdsban — elmaradt ez az egységes célrend-
szer a tdrsadalom makroszint(i véltoz4sainak, a szocializmuskép Gj elemeinek a
regisztralasatol. ‘ : o

Ervelésiink értelmében az iskolai nevelést egységes keretben értelmez8, az
iskolai nevelés rendszerében is a személyiséget elbtérbe dllité (vagyis az
intellektudlis képzést nem abszolutiz4l6) nevelési felfogds — még ha tartalmdban
az igényekts] elmaradva is — a jelenlegi helyzetben az el6remutaté tendencidk
kozé sorolhaté. Kiilonodsen akkor — amint arra a nevelésfiloz6fiai és nevelésel-
méleti kutatdsok feljogositanak® —, ha a nevelés tervezése megszabadithaté a
nevelés tervezésében gyakorta voluntarista-dogmatikus hagyoményokt6l, masrészt
a nevelés tervezése dsszekdthetd az iskolai-6néllésag megerdsitésével és az iskolai
tevékenységrendszer szélesftésével* Az iskolai tevékenységrendszer sokfélesége, e
véltozatossdg tdrsadalmi relevancidja a biztositéka annak, til azon, hogy a nevelés
tervezése megosztott vagy egységes rendszerben torténik-e, hogy a személyiségfe;j-
lesztésr6l ne csak lidvds elvek hangozzanak el, hanem el6bb-ut6bb - az iskoldk
egyedi fejlodési ritmusdt6l és lehetdségeitdl fiiggBen -  4ltaldnos gyakorlattd
véljon. : ' , . '

2.A tantérgi-tantervi integrdcié

A nevelésben rokon teriiletek ésszerfi, egyiittes tervezését tobb szempontb6l
is indokolhatjuk. Az iskolai nevelés és a tanftis-tanulds személyiségkdzpontd,
integrativ szemlélete — melyr8l az el6z6 pontban frtunk — csak egy példa erre. A
nevelési célokndl konkrétabban jelenik meg ez a probléma a tantdrgyaknil. Isme-
retes, hogy a tudomény szakadatlan és rohamos fejlédése, valamint az ember
tanulési kapacitdsa k6zott ellentmondds fesziil. A tanuldsi Osszid6 kiterjesztése (a
tankotelezettség felemelése) ezt az ellentmonddst csak némileg ellensilyozza, de
érvényesen és tart6san nem oldja meg. Ismételten felmeriil tehét az iskolai mfvelt-
ségtartalom minGségi és strukturdlis megvaltoztatdsdnak, szelektdldsdnak, djra-
rendezésének, a tartalmilag rokon teriiletek integréici6jinak, a jelenségszintli
rokon teriiletek egyiittes tanftdsdnak, a megismerési médszerek szerinti integrla-
sdnak é&s mds alternatfvdknak az igénye. Bruner fellépése’ 6ta a tantirgyi és
tantervi integréci6 sokféle varidnsaval foglalkoztak a szaktudésok, a munkaadok, a
pedagégusok kiilfoldon és ndlunk egyarént. Ismeretesek példdul Németh Ldszlé
ilyen irdny térekvései h6dmezGvasarhelyi tandrséga idején. Erzésiink szerint a
tarsadalmi fejl6dés nyomvonaldt kovetni kiviné neveléstudomédnynak minden-
képpen kisérleteznie, foglalkoznia kell a tantdrgyi integrdcié megolddsdval, hiszen a
jelenleginél tobb id6 nem fordithat6 az iskolai tanuldsra. A tananyagban |
megval6sul6 integraci6t — e fogalom rugalmassdga, sokféle értelmezési lehetSsége
miatt - nemcsak a mfiveltség tervezésében tartjuk alapvet6 munkafogalomnak,
hanem a vildgnézeti nevelés szempontjdb6l is. A jov6 fejlédési lehetOségeit
tekintve mindenképpen sarkalatos kérdéshez érkeztiink. :

Az iskolai mfiveltség integratv szemléletének eddigi legdtfogébb hazai javas-
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latdt a Magyar Tudomdnyos Akadémia Gn. Elnokségi Koznevelési Bizottsiga
(MTA-EKB) dolgozta ki a hetvenes évek kozepén, és adta kozre a nevezetes
"fehér" konyvben.® Ez a mfi az iskolai mfveltséget. hét blokkban térgyalja. Nem
tartjuk véletlennek, azaz a tudoményos fejl6dés trendjét 14tjuk megnyilvanulni
abban, hogy ez a bizotts4g integrélt tant4rgyblokkokban s nem elkiiloniilt tantar-
gyakban gondolkodott. Emlitésre mélt6 kériilmény, hogy az, MTA-EKB (és ezt
kovetfen az MTA-OM, az akadémia és a minisztérium kozos bizottsaga)
eredetileg a tavlati iskolai miiveltség prognosztizaldsara vallalkozott, és nem tekin-
tette feladatdnak, hogy az aktuilis tantervi korszerfisftést befoly4solja. A dolgok
logik4j4nal fogva azonban szdndékos és szdndéktalan hatdsok szlirGdtek dt a taviati .
elképzelésekbdl az aktudlis tantdrgyi-tantervi fejlesztés tartalméba, és ez ~ mivel nem
volt tervezett — tobb bonyodalmat és gondot is okozott. E helyiitt nem kfvanjuk
sem méltatni, sem kritiz4lni az akadémiai bizottsigok mtikddését (bar a kritikai vi-
szonyulédsra ezen a téren is nagy sziikség lenne), csupén azt a véleményiinket kfvén- -
juk jelezni, hogy e bizottsagok szellemi hat4sa a tananyagtervezés integrativ irdnydt
jelolte meg, amint azt példaul felismerhetjiik a kérnyezetismeret, valamint a torténe-
lem és allampolgdri ismeretek tantdrgyakndl. Az integréci6 elvének a megfogalmaza-
séban latjuk az akadémiai bizottsdgok legf6bb jelentGségét. Es ezzel Gsszefiiggés-
ben azt kell megéllapitanunk, hogy bir a kdznevelés fejlesztésének egyik irdny-
zékat bedllitottdk — amint azt igyekeztiink bizonyftani ~, az id6 rovidsége, a
"felsg" litemezés merevsége (halGtervl), a szaktudomédnyok, a neveléstudomény
belsd tisztdzatlansdgai, de legink4dbb atomizalt tant4rgyi rendszeriink hagyom4nyai
megnehezitették, illetve idBlegesen lehetetlenné tették, hogy legaldbb a tervezés
szintjén az integrativ megkozelités valjon meghatdrozéva. fgy ebben a vonatkoz4s-
.ban is a permanens fejlesztéstdl kell vairnunk azoknak az elveknek a megvaldsita-
sdt, melyek kordbban, a tantervi korszerfisftés idején mint lehet8ségek pedig mér a
rendelkezésiinkre 4lltak. '

3. A tananyag strukturildsa

Meglehetdsen sokdig tartott, amig az illetékesek is belattdk, hogy az egysé-
gesnek deklarélt tananyagbol automatikusan nem kovetkezik az egységes
mfveltség. A ma iskoldjdt — amint azt az iskoldval foglalkoz6 szociolégusok és a
. pedagégiai kutatok meggy6zGen kimutattdk — szdmos tdrsadalmi eredet( kiilonb-
ség szabdalja (pl. az iskola telepiilési helyzete, a tanul6k sziileinek tdrsadalmi
statusa, az iskolai feltételek kiilonbozGsége stb.), amit a tanul6k biol6giai, pszicho-
l6giai és szociologiai kiilonbségei (pl. nem, a képességek, -a motivaci6, az
aspirdciok) csak felersitenek. Nemcsak a tanul6k, hanem az iskoldk is erdsen
kiilonboznek egymistol; a személyi tdrgyi, médszertani, szervezeti és vezetési
kiilonbségek széles skélan ingadoznak, és ugyancsak nehezitik az esélyegyenlfség
és a tehetséggonidozas kialakit4sat. Mindez lehetetlenné teszi, hogy eredményesen
lehessen mindenkinek ugyanazt tanitani, és megkérddjelezi az egységes tananyag
szerinti tanitds gyakorlatdt. : -

Ez az éremnek azonban csak egyik oldala. A mésik a mfiveltség demokratiz-
musénak a kérdése. Egy szocialista ideol6gi4ra bedllftott oktatdsi rendszer nem
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oszthatja fel a teljes tananyagot példdut a tanul6k tdrsadalmi rétegz6dése szerint.
Vagy més sz6val: a tananyag kérdésében olyan kompromisszumra kell tdrekedni,
“mely kell6 mértékben veszi figyelembe a tanul6k és az iskoldk kdzti killénbségeket
(vagy a mésik oldalr6l nézve az adaptiv pedagégiai megkdzelftést részesfti el6ny-
‘ben), és a mfiveltség egysége irdnti tarsadalmi kovetelményeket. A tananyag
- strukturéldsa eszkdz eme paradoxnak t(ind helyzet megoldésdra. . '

A hetvenes évek végén kibontakoz6 tantervi. korszer(isftés részeként jelent
meg pedagbgidnkban a kordbban egységes tananyag rétegekre bontdsinak az elve és
gakorlata. Az 4ltaldnosan mfivell tantirgyakban jelenleg megkiilonboztetjitk a
térzsanyagot, a kiegészit8 tananyagot, a térzsanyagon belill a minimdlis kévetelinények .
szlikebb korét, és elvileg tananyagrétegnek mindsithetjitk a fakultativ tananyagot is.
Ezen négyes osztatii tananyagon beliil a tdrzsanyag képviseli a kozds, mindenkinek
. sz6l6 tananyagot, mfg a tdbbi tananyagréteg az adaptfv, a tanul6k szitkségleteihez

igazod6 tanftds kialakuldsat segitheti el6. Hozzatehetjiik, hogy legaldbbis elvileg,
mert mind a térzsanyag, mind a kiegész{t§ tananyag funkci6i vonatkozisaban ma
még sokféle nézet és értelmezés nehezfti a tisztdnldtdst. Sajnos tanterveink, de
foleg tankonyveink egy része sem eléggé konzekvens ebben a kérdésben: részben
talméretezik a torzsanyagot (és ezdltal gitoljdk az adaptfv tendencidk kibonta-
- kozdsat), mésrészt azt sugalljik, hogy a kiegészitd anyag is csak egyféle lehet, és azt
kdtelez6 megtanftani. - ‘
© Bérmi legyen azonban jellemzs a jelen gyakorlatdra, az a kdriilmény, hogy a
tananyag strukturdldsa polgirjogot nyert a mfiveltség iskolai tervezésében, arra-
utal, hogy a tananyag differencidlatlan szemlélete ~ és ezzel egyiitt az iskolai
tanulési problémékhoz nem, vagy alig alkalmazkod6 pedagégia — visszaszorul6ban
van. A kozeljdvGben feltehet@en erdsédni fognak azok a tendencidk, amelyek a
pedagbgust és a pedag6guskollektivikat egyre inkdbb érdekeltté teszik a tananyag-
" kivédlasztds és a tananyag-elrendezés kérdéseiben, legaldbbis a kiegészitd és a
. fakultatfv tananyag korében. Es ezzel parhuzamosan az is bizonyosnak vehetd,
- hogy a tdrzsanyag kore valamelyest csbkkenni fog, 4m ezen beliil a tudoményos
tervezés szerepe és fGleg minGsége novekedik. A tananyag tervezésének ez a
kettdssége (kozponti tervezés a torzsanyagban, helyi tervezés a kiegészit§
" tananyagban és a fakult4ci6ban) a legf6bb elméleti biztosfték arra nézve, hogy a
(tan)tervutasitdsos fejlesztést megrézkédtatds nélkiil lehessen A4téllftani egy
korszer{ibb — a makroszint(i tdrsadalmi folyamatokkal dsszehangolt —, innovéci6s .
fejlesztési stratégidra. Ennek megval6sftdsahoz természetesen a maindl lényegileg
nagyobb mértékben van sziikség a pedagdgusok, pedagéguskollektivak, iskolak
pedagégiai szakszer(iségére, onallosigira és felelGsségtudatira. A "kdzpontnak
pedig a jelenleginé] nagyobb bizalmat és segitséget kell adnia a "teriiletnek”.

4, Tantervi kvetelmények . _
" Egy olyan iskoldnak, mely el8szor a tanftdsi-tanuldsi folyah;.atban, majd
kés6bb tevékenységrendszerének szélesftésével probélja meghaladni a "tanft6”

iskola fokozat4t (még ha ez a "j6l tanft6" iskola fokozatét jelenti is), az ismeretre
redukalt tudds eldbb-ut6bb szfik ruhdnak bizonyul. A pedag6gusokat és a
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pedagégiai kutatékat is 4llandéan foglalkoztatja, hogyan lehetne az iskolai
tanftdsban és tanuldsban a személyiségfejlesztés pozici6it megerGsiteni. Ennek a
torekvésnek egyik j6l kivehet§ megnyilvdnuldsa a tananyagnak a kovetelmények
nyelvén val6 megfogalmazésa. Az 1978. évi tantervi korszerfisitésben kiilondsen a
megismeréssel kapcsolatos kognitiv kévetelmények meghatdrozdsa tekintetében
torténtek — az elmalt kétszaz évhez képest - fontos lépések.

A kognitfv kévetelmények - mint ismeretes — arra adnak vélaszt, hogy mit
(tananyag), milyen szinten (értelmi mfvelet) kell megtanitani, illetve megtanulni.
A tananyag szerkezetét -kétdimenzi6snak nevezhetjiik, ha ebben ez a kettfs
meghatérozottsdg kelloképpen érvényesiil. Ez viszont azért fontos, mert fgy vissza-
szorfthatjuk az iskolai didakticizmust, azaz az egyoldali emlékezetfejlesztéssel
szemben a gondolkodésfejlesztést részesitjiik elényben. .

Szakkorokben a tantervi kovetelményekkel kapcsolatban hosszi id6n 4t arr6l
folyt a vita, hogy a kovetelmények (illetve a kdvetelmények egyfajta rendszere,
taxon6midja) elsGsorban az értékelés alapjat alkotjdk-e, vagy inkdbb a tanulés-
szervezés célkategbridinak foghaték fel. Ez a vita persze mindig akadémikus volt,
hiszen nyilvanval6, hogy mind a tanuldsszervezést, mind az értékelést azonos
céloknak kell aldrendelni. fgy tehst a tantervi kovetelményeket nem lehet tobbé az
fr6asztal mellett, a tanulds korilményeitdl és feltételeit8l fiiggetleniil
megéllapitani. Nem véletlen, hogy manapsdg éppen ebbsl a két szempontbél, a
tantervi kovetelmények szakmai és pedagégiai hitelessége, valamint az empiriéhoz valé
viszony kérdésében kiilonboznek egymdstol a legjellegzetesebben a tantdrgypedag6-

' gidk Természetesen ez nem jelenti azt, hogy a tantirgycsoportos (tantdrgyi)
specifikumokat ne kellene kimunkalni és figyelembe venni a tervezésben.

A jovGbeni kibontakozds lehet8ségét kovetkezésképpen a szakszerfien

" definidlt, a tantdrgyi sajdtsdgokhoz illeszkedd, az elmélet és a gyakorlat konszenzusdn
alapulé és kisérletileg is igazolt tantervi kivetelmények kimunkdldsdban ldtjuk.
Feltehetd, hogy a koévetelmények segitségével "egységesftett” tanitdsi-tanuldsi
folyamat csokkenteni fogja a "kézpontban" végzett céitételezés és az iskoldkban
végrehajtott tanuldsszervezés jelenlegi kett8sségét és ellentmondésait.

5. A pedagégiai kultara

Az elmilt évtizedben mind a pedagégiai gondolkod4sban, mind a pedagégiai

gyakorlatban jelents eldrehaladis tértént a pedagégus-tanulé viszony demokratikus

értelmezésében, a tanftds-tanulds szervezetében elGtérbe keriiltek az 6nélléségot, a

" munkiltatast kivan6 moédszerek, és tobb olyan taneszkoz és tankdnyvesaldd keriilt

az iskoldkba, amelyek szervesen kiegészitik a tandri munk4t. Eldrehaladés tortént

a pedagoégiai értékelés terén is mind a tandri munka, mind a kdznevelési rendszer
egésze vonatkozédsdban.

Prébélkozéasok térténnek arra nézve, hogy az iskola bels6 tere, berendezése
funkcionélis kapcsolatba keriiljon a nevelés szervezeti és humén tényezGivel. Egyre
tobb iskola torekszik .arra, hogy kornyezetével szerves egységben m{kdodjon,
megossza a kulturalis alapellatés feladatait a kozelben levs kﬁzmﬁvelédé_si. és sport
intézményekkel. Ahol erre a feltételek adottak, és a szakszer(l pedagégiai vezetés
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felismeri a lehetOségeket, tanti lehetiink az iskolai tevékenységrendszer kiszéle-
sftésére tett torekvéseknek (a tandrdn kivilli tevékenységek gyarapftdsa, klub-
napkozik, szabadid6s tevékenységek szervezése, hasznos munka végzésére alkalom
teremtése sth.). A pedagégiai kulttira fejlédése — amint az természetes — a
tantervfejlesztés kanyarait6l és hulldmvonaldtd] tobbé-kevésbé fiiggetleniil, kiilén
utakon, més pedagbgiai megfontoldsokb6l is halad. elére. Sor keriilt azonban
néhdny, a tantervfejlesztéssel kapesolatban is maradandé értékfi, komponens
beépitésére. Ezek koziil kiemeljiik a metodikai megkozelitésben az dndlldsdg és a
szakszerflség 4lland6 hangstlyozésit, a pedagégiai tervezésben az iskolai-helyi viszo-
_nyokbdl val6 kiindulds fontossdgdnak elismerését és a tobbkinyviiség elvének .
elfogaddsds;, s6t néhany tantdrgy esetében alternatfv tankdnyvek parhuzamos
kiad4sat.

Bizonyosnak tﬁmk, hogy a pedagégusok, pedagéguskollektfvik és az iskoldk
6ndllésdgdnak hangsilyozdsa, majd szakmai mozgésteriik fokozatos klterjesztése
nem képzelhet6 el a pedagégiai kultira dlland6, a tantervi véltozdsoktél is fligget-
len fejl6désétsl. Ez az a fejlédési vonal, melyben a pedagégusok innovaciés
képessége — amennyiben a pedagégiai munka foldsleges kototiségei felold6dnak
-a legmkﬁbb mondhatnénk természetes médon érvényesiilhet. fgy érthetd, hogy
a jov6 lehet8ségeit és reményeit latolgatva Gjra és tjra hangsiilyozni kell a pedag()-
giai kultira fejlesztésének fontossdgat. .
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(A tantervfejlesztés perspektivdir6l)

Ez az {rés eredetileg a kozépfokii képzés tdvlati fejlesztésének kérdéseivel
foglalkoz6 munkacsoport szakmai anyaganak egyik héattértanulményaként késziilt,
Célja, hogy az iskolai, azon belil a kozépiskolai nevelés taviati fejlesztése, a
pedagoégiai rendszerek adaptivitdsanak novelése szempontjabol a tantervek struk-
tardjat, a tantervfejlesztés koncepcibit tegye vizsgédlat tirgyavd. Ez azért vélt
sziikségessé, mert példdul az 4ltalanos iskola és a kozépiskola kozétti tantervi
viszonyt lehetetlen megfelelGen leimi a "linearitds” vagy a "koncentricits" szok4sos
fogalmaival, lehetetlen fejldddképesebb iskolat célba venni a tradicionélis
tantervek kereteiben gondolkodva. Szdmos més probléméba is iitkdzve jutottunk el
e tanulmény sziikségességéhez, amelynek egyes gondolatai'"A tanulds irdnyftdsa"
cimfi késziild konyvb6i szarmaznak. - :

1. A tantervek problémii és a fejl6dés négy mozgdsvonala .-

Ha 4ttekintjiik az elmilt m4sfél évtized tantervfejlesztési probléméit és a
fejl6dés tendencidit, négy nagy kérdéskor érdemel kiilonds figyelmet, legaldbbis a
fent jelzett célunk szempontjabol. _

Eddig azzal szdmoltunk, hogy egyes orszdgokban nincsenek kozpontilag
kiadott tantervek, ezek kidolgozésa a helyi hat6sdgok, az iskoldk feladata, mésutt
viszont egységes tanterv szerint folyik a munka. Mindkét megoldésnak és a
kozottiik levs dtmeneteknek is ismertek az el6nyei és hétranyai. Kevéssé koztudott
viszont az, hogy a vildg sok orszdgiban vannak kfsérletek, szdndékok olyan
megolddsok keresésére, amelyek a pedagbgusnak és az iskoldnak maximalis
mozgasszabadsagot adnak, mobilizéljak az egyéni és a helyi kezdeményez3kész-
séget, ugyanakkor a kézponti akarat érvényesiilése sem szenved csorbét, ellen-
kezdleg: 1ényegretér6bbé valva novekszik a hatdsfoka is. Els6ként az ilyen irdnyd
fejlédés kérdéseit elemezziik. , '

A hagyoményos tantervek a kovetelményeket az elsajititand6 tartalmak 4ltal
adjdk meg, Ennek korlatjai kiilondsen akkor tinnek el6, ha a képességek fejlesz-
tésérdl, a nevelésrdl van sz6. E szempontbdl tananyagban kifejezve nehéz kovetel-
ményeket fogalmazni. {gy azutdn érthet6, hogy ezekre vonatkozéan rendszerint az
4ltaldnos célok szintjén megfogalmazott altaldnossdgokat taldlhatunk a tanter-
vekben. Ezért erfsodnek a torekvések, hogy a ‘tantervi kévetelményeket a
személyiség tanult tulajdonsdgaiban kifejezve adjdk meg (ldsd pl.. FRYMIER,
1977). Tov4bbi tal4lhat6k torekvések, amelyek a kovetelményeket a tanul6 4ltal
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megval6sftott viselkedések (tevékenységek) rendszere 4ltal fogalmazzdk meg
(példdul hazénkban is: Gaspdr, 1977). A legfontosabb felismerés, hogy e megoldési
moédok nem egymdst kizdr6 alternatfvak, hanem egymaést kiegészitd megkozeli-
tések. Masodikként ezt a fejlddési vonalat mutatjuk be.

A tanterv kozponti kérdése, hogy a célok-kévetelmények teljesiilését milyen
alapon, mihez viszonyftva értékeljiik. A hagyoményos tanterv értelmében az egyik
értékelési alap az, hogy a pedagbégus adott id6 alatt, adott tartalom 4ltal
"letanftotta"-e az anyagot. Ez az eseményorientdlt értékelés. A maésikat
normaorientélt értékelésnek nevezi a szakirodalom. Ez azt jelenti, hogy a
tanul6kat egyméshoz viszonyftva értékeljiik. Ennek megfeleléen norm4t 4llftunk
fol. Ami ennek megfelel, az 4tlagos, "norma4lis", a norma alatti gybnge, az a folotti
pedig j6 teljesftménynek minésiil. Kiilonosen “széls6ségesen jelentkezik ez a
megoldds a standardizalt tesztekkel torténd értékelésben. De 1ényegében az oszt4-
lyozés is ezt teszi. Mivel az alapvetd kérdés végeredményben az, hogy a tantervi
kovetelményhez viszonyitva mi az eredmény, ezért a teljesités kritériumait célszerf
" megadni. Az ilyenfajta értékelés elméletének és gyakorlatdnak a kidolgozisa.
érdekében széles korfi munkélatok bontakoztak ki a hetvenes években (lisd
példdul: Popham, 1971; Alkin et al, 1974; Fricke, 1974). Harmadikként a
kritériumorient4lt éftékelés .lehetSségeivel és tantervi konzekvencidival foglal-
kozunk. '

. A tanterv struktrija eleve meghatirozza, hogy a nevelés-oktatds milyen
_stratégidkat kovetve valésul meg. A jelenlegi linedris tanterv példdul eleve az
tigynevezett "letanftds", "menetelés" stratégidjat determindlja: az eldfrt témakat
adott idGkeretben a pedagégus "letanftja", fiiggetleniil att6l, hogy milyen szinten és
hédnyan sajatitottdk el az anyagot. A hatvanas évek koézepétSl azonban mdsféle
stratégidk is szinre 1éptek, mint példdul a megtanftasi stratégidk (lasd pl. Csap6,
1978). Ezek azonban eleve mésfajta struktiir4ji tantervet feltételeznek. Negyedik
fejlédési irdnyként a tantervi struktiira megijulési lehetSségeivel foglalkozunk.

Végiil roviden ' 4ttekintjiik azokat a korlatokat és feltételeket, amelyek
gitoljak, illetSleg lehetdvé tehetik a tantervi struktirdk, a tantervfejlesztési
stratégidk tovabbfejlesztését, meghijftasat.

2. Haromszintd tanterv és folyamatos tantervfejlesztés

A hagyomidnyos tantervek tovabbfejlesztése, reformja évtizedes 1€ptéki
tevékenység. Egyre gyakoribb, hogy mire a tantervek, a tankonyvek, a taneszkzk
elkésziilnek, egyes zlemek mér el is avultak. Méginkdbb 4ll ez az egy-két vagy
hérom-négy éves (még egészen fiatalnak sz4mit6, de az elSkészitd idGszakokkal
egyiitt hat-nyolc éves) tantervekre-taneszkozokre. E rendszer merevsége,
adaptivitasi képtelensége és ennek kovetkeztében az idGszakos nagyobb véltozasok
megrézkédtat6 hatdsa annyira mindennapi élményiink, hogy folasleges részletesen
elemezni. Azt taldn érdemes meggondolnunk, hogy a koznevelés tartalmi-médszer-
tani megajuldsanak nem kielégits iiteme, a hatékonys4g lassi fejlddése nagyrészt
" feltehetBen a hagyomanyos tanterv fejlédést gatl6 inercidjdnak kdszonhetd. oo

" A hagyoményos tanterv kdbevés igyekezete (ha nem is drokre, de legaldbb
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10-15 évre eldre jonak kell lennie, ami az elSkésziileti id6vel egyiitt 15-20! év)
nemcsak az idSbeli adaptéci6t akadilyozza, hanem a térbeli alkalmazkodast is.
Amfg alig észlelhetdk a véltozasok, addig mtikédhetett az a felfogds és gyakorlat,
hogy az egész hatalmas rendszert mindeniitt érvényesen szabdlyozza. A helyi
hat6s4gok, az iskola és a pedag6gus dolga az elBirdsok kovetése és végrehaijtésa.

. Ebb6l kovetkezik a kezdeményez, alkot6 energidk kihasznalatlansdga.
Néhany tucat tantervkészit8 tudédsa 41l szemben szdzezernyi pedagégus tudéséval,
tapasztalatdval. Ez utébbiaknak jéformédn semmi mozgéstere nincs, hogy a maguk
- elgondoldsait beépitsék (a kiegészit anyag iigye a probléma lényegét alig érinti).

Minél bonyolultabb valamely rendszer, anndl tébb szinten valésul meg a
célképzés, tervezés, végrehajtds, ellenbrzés-értékelés, vagyis az irdnyitss
kérfolyamata. A kéznevelési rendszerben hdrom alapvet§ szint veend8 figyelembe:
a pedag6gus, az iskola és a tdrsadalom (az orszdgos szervek) 4ltal megval6sul6
iranyftés. )

A tantervrdl azt szoktuk mo'ndani,_ hogy térvény. Taldn el6ny6sebb lenne, ha
azt mondanénk, hogy az irdnyftés és a fejlesztés egyik alapvet$ eszkoze. Ebben az
esetben hdrom kovetelményt kell a tantervnek kielégftenie. (1) Tartalmaznia kell
‘az irdnyftasi korfolyamat szakaszainak megfeleld "eszkizoket": a célokat-kdvetel-
ményeket-terveket-programokat, a megvaldsitds feltételeit-eszkozeit és az
ellendrzés-értékelés rendszerét. Ez a felismerés az tGgynevezett "curriculum
szemlélet{i" tantervekben o6lt testet. (2) Amennyiben a tanterv a fejlesztés eszkize
is, akkor mint €18 organizmus: a célképz8-tervezd-programkész{t3, a megvalGsftis
eszkozeit-feltételeit 1étrehoz6, az ellenGrzést-értékelést megvalGsité szervek
rendszere (orszdgos szinten e cél szolgélatdban jotiek 1étre a vildg sok orszdgdban
a tantervfejlesztd kozpontok). (3) Es végiil: amennyiben az irdnyftas és a fejlesztés
harom gyokeresen kiilonb6z8 szinten valésul meg, az ezt segftd tantervnek és tan-
tervfejleszt6 tevékenységnek is hirom szinten kivdnatos léteznie, megval6sulnia,
vagyis: orszagos, intézményi és egyéni-kozosségi tanterveknek és a nekik megfelels
fejlesztd tevékenységeknek kell élniGk. Természetesen csak a nevelés és az oktatds
egységét segitd tantervek johetnek sz6ba. Ha ezt hangsilyozni kivanjuk, ilyen és
hasonl6 terminolé6gia v4laszthat6: a személyiségfejlesztés orszdgos intézményi és
egyéni-kozosségi programja. Egyszer(ibbnek tlinik azonban a megszokott
sz6hasznilatot (tanterv) a kivdnatos tartalommal megtolteni, mint a legkiilon-
b6z6bb térekvéseknek tijabb és Gjabb terminolbgidt kitalalni.

Az orszégos tanterv és tantervfejlesztés funkci6ja természetesen az orszdgos
szint(i irdnyftas és fejlesztés segftése. A kérdés tehat: mi az, amit orszdgos szinten
kell irdnyitani és fejleszteni? Mindezek el6tt tisztdzni kell, hogy a tanterv csak a
pedagégiai folyamatok irdnyftasit és fejlesztését szolgdlja. Mindhdrom szinten.
- Bzért sok kérdés (halézatfejlesztés, igazgatasi feladatok elldtdsa és tovéabbfejlesz-
tése stb.) mdsfajta tervek hatGkorébe tartozik. Ezek utdn tehdt: a pedagégiai
folyamatok mely elemeit lehet és kell orszdgosan irdnyftani és fejleszteni? :

Az orsz4gos tantervnek természetesen mindenek el6tt az adott iskolatfpus
pedagégiai céljat kell megfogalmaznia. Ez akkor lehet regulativ erejfi, ha annak
minél vildgosabb lefrdsdra torekszik, hogy milyen legyen a kibocsétott tanulé.
Ennek megfelelden a nevelés-képzés végeredményeként kibocsétott tanul6 szemé-
lyiségosszetevsit kell részletezni. Csak az elvirt végeredményt és nem az oda
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vezet6 fokozatokat, utakat! - .
Az iskolatfpus tantervi kdvetelményein (a szok4sos sz6hasznélatt6l eltérGen)
azt értjiik, hogy milyen tartalmak 4ltal valésuljon meg a célok elérése. Milyen
tartalmid legyen a kibocsitottak vildgképe, szakmai kompetenciéja, &s fgy tovabb. E
vonatkozésban is csak a kibocsdtottakra vonatkoznak a kévetelmények és nem a
pedagobgiai folyamat szakaszaira (a célok és kévetelmények részletesebb értel-
-mezését 14sd a 3. pontban). Az erkdlesi, vildgnézeti-vilagképi, esztétikai,
gyakorlati-szakmai tartalmakra vonatkozé kdvetelményeket nagyobb témbokben
és nem tantdrgyakban gondolkodva kivdnatos megfogalmazni az’ orszdgos
tantervben. ' . : ‘
‘Kévetvén az irdnyftasi korfolyamat logikdjat; az orszdgos tantervnek meg kell
hatéroznia az adott iskolatfpusban megval6sul6 nevelési folyamat.legaltalinosabb
feltételeit. A tanévek szdmdt, a tanévenkénti Osszes kotelez8 tanitdsi id6t, a
* pedag6gus kotelez6 oraterhelését, a tanftdsi id6 megoszldsat f6 tantdrgycsoportok,
aktivitdsok kozott és hasonlékat. Nem kivadnatos tantargyakra bontott ératervet, a
tanftdsi 6rdk hosszét és hasonlékat az orszigos tantervben megadni.
A pedagogiai folyamat ellenlrzés-értékelése orszdgos szinten ismét csak a
. kibocsitottakra vonatkozhat. Ennek érdekében ki kell dolgozni és folyamatosan
tovabb kell fejleszteni a kibocsdtdsi kritériumokat, amelyek a célokat és a kdvetel-
ményeket a kibocshtottak. magatartdsdra és tevékenységére vonatkoztatva
konkretiz4ljdk. A kibocsatasi kritériumok azt mondjak meg, hogy a céloknak és a
kovetelményeknek megfelelGen adott helyzetekben és feladatok esetén milyen
magatartdst és tevékenységet (teljesitményt) varunk el. A kibocsétési kritériumok-
nak az az értelme, hogy azok alapjin kidolgozhat6é és miikddtethetd egy olyan
értékeld. rendszer, amely szisztematikusan értékeli a kibocsitottak szinvonaldt.
Eziltal folyamatosan kell6 részletezettségli ismeretek ' kaphaték az adott
iskolatipus teljes{tményérsl, folyamatosan korrigdlhat6k, fejleszthetSk maguk az
értékeld eszkdzok és moédszerek, a kritériumok és a célok-kévetelmények-felté-
telek véltozdsa a lehetSségek ismeretében folyamatosan 4tvezethetOk. (Akar
évenként médosithat6k az orszagos tanterv arra megért elemei. Mivel pedig adott
iskolatipus orszdgos tanterve a fentiek értelmében viszonylag kis terjedelm(
* dokumentum, szdmottevdbb viltozés esetén az Gj kiad4s gyorsan 4tfuttathatd.)
: Az ilyen értelemben vett orsz4gos tanterv miikdtetése és folyamatos tovabb-
fejlesztése természetesen lehetetlen megfeleld tanterviejleszt6 kozpont nélkill. Az
illetékes minisztériumok és tarsadalmi szervek mint a térsadalom képviselSi a
dontés jogdval és feleldsségével rendelkeznek a szakemberek 4ltal javasolt véltoz-
tatdsok iigyében. A folyamatos szakmai munka mésfajta specidlis felkésziiltséget
igényel. -

- Az intézményi tanterv természetesen mindenek el6tt az adott intézmény
pedagégiai céljait fogalmazza meg. Ez részben az orszdgos cél adaptdlisa, fGleg
pedig annak idgbeli felbontésa (tanévekre). Az intézményi tantervi kovetelmények
részletezik az orszdgos kovetelményeket tantdrgyakra és idGszakokra bontva. Az
orsz4gos tantervekben megadott 4tfogé tartalmakat konkretizaljik. A pedagégiai
feltételek tekintetében szabélyozza a tanulék és a pedagbgusok .t'evékenys§gének
rendjét idGben, tantargyak szerint, kotelezd és szabad foglalkozésok szerint stb.
Végiil az elsajatitasi kritériumokat és a nekik megfelels értékelési eszkozoket,
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rendszereket (a kritériumokrol és értékelési rendszerekr6l 14sd a 4.’pontot).
Az intézményi tanterv elkészitése meglehetSsen nagy munka. Nem vérhat6 el
€s nem is lenne célszerfi, hogy minden iskola maga kezdjen tanterveket gy4rtani. A
nemzetkozi tapasztalatok azt mutatjdk, hogy megfelel§ szakértdi bazissal kell
rendelkezni ehhez a munkdhoz. Magyarorsz4gi méretekben ez azonos lehet az
orszagos tanterv fejlesztését végz6 kozponttal, amelynek fgy az intézményi
. tantervek készftése, a munka szakmai-irdnyftdsa is a feladatkdrébe tartozik.
~ Maérmost mindezeknek semmi elnye nem lenne a jelenlegi rendszerrel szemben,
ha az fgy kidolgozott intézményi tantervek kételez8 erejliek lennének, illetbleg
olyan kompakt rendszert alkotninak, amelyhez nem lehet hozzényilni anélkiil,
hogy az egész Gssze ne omlana. : g
Ebb8l két dolog kovetkezik. (1) A kozpontilag kidolgozott intézményi
tantervek csak tantervi ajinldsok, .a szakértGk szolgéltatdsai - lehetnek, Az
intézmény pedagégusai dontik el, hogy abb6l mit hasznélnak f6l. (2) A kézpontilag
el@allftott tantervi javaslatnak modulrendszer(inek kell lennie kiilonféle alternativ
- lehetfségeket folkindlva, hogy mindebb6! minél kevesebb munkéval Gsszedllfthaté
legyen az intézeti tanterv. Természetesen, ha barmely ponton az ajdnlottaknil
jobbnak fgérkezd elgondoldsok és hozza kivitelez6i kapacitdsok vannak, ott az
intézmény (kérzet) pedagbégusai dolgozzak ki a tanterv vonatkoz6 elemét.
Mivel a fentiek értelmében vett intézményi tanterv igen nagy szabadségot ad
a pedagéguskollektivaknak, ezért nyilvinval6an biztosftékokat kell beépiteni a
rendszerbe arra vonatkozéan, hogy ' elkeriilhessiik a "mindenki azt csindl, amit
akar" anarchisztikus 4llapotokat. Ezért az intézményi tantervek csak a helyi
hat6sdgok jovahagyasaval lehetnek érvényesek. '
"Amennyiben az adott iskola kialakftotta a maga tantervét, ezt kovetSen a
folyamatos tovabbfejlesztés a feladata. Ez egyrészt az orszdgos tantervben sziiksé-
gessé vélt véltoztatdsok 4tvezetését, masrészt pedig a sajit tapasztalatok, fejlesz-
tések beépitését jelenti. IlletSleg a tantervfejlesztési kozpont ajdnldsainak és az
Gjabb kutatdsi eredményeknek a bevezetését. A rendszer logikéjabol kovetkezik,
hogy amennyiben egyszer a kiindul6 intézményi tantervvel az adott iskola rendel-
kezik, a folyamatos tovabbfejlesztéssel mar intézményi szinten is meg lehet bir-
kézni. ‘ :
Mindehhez figyelembe veendd, hogy a tankdnyv egyre inkdbb a pedag6gia
szent tehenévé valik. Az a gyakorlat, amely szerint ahdny tantdrgy és ahdny tanév
- annyi tankdnyv, rendkiviil mértékben gétolja a pedag6giai rendszerek fejlédését,
ugyanakkor elmereviti a pedagégiai folyamatokat. A tankényv logikdja fiiggetleniil
att6l, hogy ez j6-e, kivinja-e azt a pedagégus kovetni, egész esztendbre deter-
miné4lja, hogy mikor mi térténjen. Hogy ezer méds megoldds is lehet j6 vagy még
jobb, amint ahogy ezer tankonyvir6 ezerféle tankdnyvet produkdlna? Miért kell
szdzezer pedagégusnak egy (egy-két) aktudlis megoldést kovetnie? Szemléletbeli
és technikai okokb6l. : :
Az intézményi tanterv realizdlisa megkdveteli, hogy a tankonyvi kdtottségek
al6l felszabaduljunk. Minim4lis feltételként tematikus egységekben lenne célszerfi
. gondolkodni és azokhoz elkészfteni az sszes sziikséges taneszkzt, kozottik a
fiizetnyi terjedelmfi "tankényvet". (Ami az irkafiizési médszer lehet8sége kdvetkez-
tében lényegesen olcs6bb és tartésabb is lenne, nem beszélve a sziikségessé vélt
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javitasok és médosftasok gyors 4tvezetési lehet6ségérol, ami mindig csak egy adott
"tanflizetet” érint.) ' -
‘Az egyéni-kdz6sségi tanterv adott tanul6i kozisség és benne az egyes tanulék
személyiségfejlesztési programjat tartalmazza, A kozosség és az egyes tanul6k
helyzetéb6l, fejlettségébél kiindulva az intézményi tantervet fogalmazza meg visel-
kedési (magatartdsi és tevékenységi) kivetelmények, feladatok, vagyis cselekvési
program forméjiban. Ez az egyéni-k8z0sségi tanterv természetesen magdban
- foglalja a pedagbgusok cselekvési programjait (tanftdsi és egyéb foglalkozasi
programjait) is az adott tanul6i koz8sségre vonatkoztatva. Ma tanmenetet, 6ravéz-
latot csindl a tandr. Ez az 6 tevékenységének a terve és nem az adott tanul6i
koézOss€gé, azon belill pedig az egyes tanul6k személyiségfejlesztési programja. -
Természetesen nem vérhat6, hogy maguk a pedag6gusok dolgozzék ki az ilyen
egyéni-kozosségi tanterveket. - ' o -

A kutat6-fejleszt6 munkédnak j6 mintékat kell f6lajénlania, a gyakorlatban j6l
mfikdd6 megolddsokat hozziférhet6vé kell tenni, olyan eszkézrendszereket
(firlapokat, fejldési profilokat stb.) kell kidolgozni, amelyek minim4lisra csdkken-
tik az frdsbeli munkat. Mivel adott tanul6i kozdsség egyéni-k6zosségi tantervét
csak egyszer kell elkészfteni, ez is folyamatos fejlesztéssel épiil tovabb, mint a,
mdsik két tantervi szint, de természetesen csak a tanul6k kibocsatasdig.

3, Személylséghsszetevil és célok, tartalmalk és kivetelmények, tevékenységek €s
) . oo feladatok o . . '
" A hagyomdanyos tanterv beleragadt a "mit tanftsunk" §si kérdésébe. Igaz, hogy
a nevelési tartalmak beépiilése is elindult; igaz, hogy a célok és feladatok egyre
fejlettebb megfogalmazdsa 4tlépett a tartalom szfik korldtain; az is igaz, hogy a~
tartalomra koncentrdl6é tantervt6l elmozdulds tapasztalhaté a curriculum szem-
1életti tanterv felé (bar ink4bb csak a gondolkodas, mint a gyakorlat szintjén),
mégis a tanterv egyetlen igazan regulél6 eleme (az ératerveken til) annak el6frdsa,
hogy mit kell tanftani. A személyiségfejlesztésrdl, a képességfejlesztésrbl, a
- nevelésrl sz616 -megéllapitdsok inkdbb csak kellékek; befolydsolo, reguldlé
hatdsuk minim4lis. . o ’

'A nevelés legéltaldnosabb céljair6l, a mindenoldalian fejlett szocialista
. embereszményr8l, személyiségrél sok fontos ismerettel rendelkeziink. Ennek
megvan a maga szemléletalakft6 hatdsa. A pedag6giai folyamatok irdnyftdsdban
azonban csak akkor éreztetheti kdzvetlenebb hatdsét, ha e személyiség Gsszetevdit
egyre jobban feltdrjuk és rendszerbe foglaljuk. Vagyis az 4ltaldnos nevelési célokat
" a személyiségdsszetevbkre vonatkoztatva operacionaliziljuk. .

A szakirodalombél sokféle kfsérlet ismeretes, amelyek a személyiség tulaj-
donsdgainak valamiféle list4jdt prébdljtk megadni. A kudarcok ellenére a
személyiség OsszetevBinek feltirdsdt nem lehet foladni. Egyébként ordkre
megmaradunk a nevelési célok 4ltaldnossdgdnak a szintjén. Természetesen nem
listdra, hanem rendszerre, de szerényen kozelftve a problémahoz, csak figynevezett
taxonomikus modellre torekedhetiink egyelre. A kévetkezd oldalon levd dbra egy
ilyen modellt mutat be. - :
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Ha a személyiséget a marxizmusnak megfelelden tdrsadalmi termékként,
vagyis tanult rendszerként fogjuk f6l, amelynek a nembeli és egyéni adottsdgok a
feltételét képezik, akkor — mint rendszer ~ csak tgy létezhet-mfikddhet, ha
bizonyos &sszetevikkel rendelkezik. Barmely rendszer viselkedése, fgy a
személyiségé is dontések és beavatkozdsok sorozataként frhaté6 le. Ebbdl
_ kovetkezik, hogy rendelkezniink kell olyan tanult &sszetevdkkel, amelyek déntési
viselkedésiinket, vagyis a magatartdsunkat segftik. Ilyenek az értékek, a magatar-
tdsi mintdk, az attit@dok és hasonl6k. M4sfel6l a beavatkozé viselkedést, a
tevékenységet segftd tanult Gsszetevlk is nélkiilozbetetlenck: ismeretek, cselekvési
minték, készségek, képességek és hasonlok. Mivel a személyiséget rendszerként -
fogjuk f6l és nem az GsszetevBk valamiféle konglomer4tumaként, feltételezhetjitk
OsszetevBinek Osszefiiggd és hierarchikus felépftését. Azt természetesen nem
tudjuk, hogy ez a rendszer a val6sdgban hogyan épiil f6l, csak arra van reményiink,
hogy az Osszetevfket leiré fogalmak mint halmazok Osszefiiggd, hierarchikus
rendszerét kidolgozzuk. L : ‘

A bemutatott modell ilyen kisérletet szemléltet. Mivel minden foltiintetett
fogalom tovébbi fogalmak sorozatit (rendszerét) tartalmazza, nincs itt méd a
fogalomrendszerek még vézlatos ismertetésére sem, a definici6kra pedig
kiillénésen nincsen lehet8ség. A szokdsos koznyelvi jelentésekre vagyunk .
kénytelenek timaszkodni. _ ' ) '

Azt taldn ennek ellenére is ldtja az olvas6, hogy lehetséges olyan fogalom-
rendszer, amelynek segitségével a célokat nem tartalmakban, tananyagban, hanem
tanult tulajdonsdgokban, személyiségisszetevSkben adjuk meg. -

Mi ennek az értelme, jelentOsége?

A tanult OsszetevGkre mint célokra j6l operacionalizdlhaté kritériumok
fogalmazhatok meg. Ugyanis a tanult 6sszetevk a személyiség €16, miikods rend-
szerei. Meghatdrozhatjuk, hogy mit tudjanak, milyen legyen a teljesitményiik (a be-
gyakorlottsaguk), milyen tart6sak legyenek, milyen funkci6k teljesitésére legyenek
"képesek” (egy-egy Osszetevs, még az egyszerfiek is, tobbféle funkci6 teljesitésére is
képes lehet). : Lo

Milyen kritériumokat lehet viszont megfogalmazni a tananyag 4ltal megadott
célok esetében? Ilyeneket: tudja, legyen tudatéban, legyen képes a tanulé és fgy
tovabb. Mit jelent az, hogy tudja, legyen tudatdban? Ma meg tudta oldani az adott
feladatot, tudta, holnap mé4r nem megy. Vagy: egyik tanulé 6rékig dolgozik a
feladattal, a mésik néhény perc alatt megoldotta. Mindketten j6 megoldést adtak,
eleget tettek a "tudja” el6irdsnak (s6t a "mit tudjon csindlni a tanul6” Gjabbkeleti
fejlettebb kritériumnak is).

A legfontosabb kovetkezmény azonban az, ami az 4brdn a legszembe-
szokdbb. A hagyomdnyos tanterv foleg az ismeretekkel foglalkozik. Ez fontos, de a
személyiségosszetevok egyik eleme csupin. A személyiségosszetevk tdlnyomé
tobbsége kicsiszik a keziinkbdl a hagyoményos tantervekben gondolkodva. Ezek
egyikérdl-misik4r6l csak 4ltaldnossigokban tudunk beszélni. Ha a célokat szemé-
lyiségosszetevikben tdreksziink megfogalmazni, 4lland6 erSfeszitésre, kutatdsra
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A személyiségosszetevik taxonomikus modellje

VILAGNEZET

, (vildgkep) .
S P ,
SRTEKEK | ISMERETEK
| 1GE- KEPES-%.
% NYEK SEGEKR
M S
ATTITODOK } SZOKASOK

HABITUS

VILAGNEZET: éntékek,  meggybzbdések, = ismeretrendszerek  (VILAGKEP:
oo ismeretrendszer) . : :
JELLEM: értékek, igények, magatartds-mintdk, attitiidok
HABITUS: attitddik, kbtédések, szokdsok o
- TUDAS: szokdsok, képességek, ismeretek, tevékenységmintik
1IGENYEK: élet (tartés) célok, ambiciok, érdeklbdések, elvdrdsok
ERTEKEK: tdrgyi, kulturdlis, etikai, esztétikai B
MEGGYOZODESEK: ideolégidk, hitek, hiedelmek, babondk, igazsdgok, elméletek
ISMERETEK: képzetek, tények, fogalmak, tirvények, szabdlyok :
KEPESSEGEK: dltalénos ~ (kommunikatfv, interaktfv,  modifikdcids, tanuldsi);
milveleti (rendszerezési, kombinatlv logikai, bizonyitdsi); jartassdgok,
készségek i
TEVEKENYSEGMINTAK: cselekvésmintdk (utdnzds), tdrgymintdk (mdsolds)
~ KOTODESEK: személyekher, kozdsségekhez, hazéhoz, tdrgyakhoz ‘
SZOKASOK: magatartasi szokdsok (pl. szorgalom), cselekvési szokdsok (pl
tisztdlkodds) ;
ATTITODOK: tanuldshoz, munkdhoz, tdrsadalomhoz, eseményekhez stb.
MAGATARTASI MINTAK: pl. iigyeskedés
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kényszeriiliink, hogy miné] jobban feltdrjuk, megismerjiik, "megfoghat6va” tegyiik
ezeket az Osszetevket. :

Ugyanaz a fogalom kiilonboz6 tartalmak 4ltal is kialakithaté, ugyanaz a
képesség kiilonbozd feladatokkal gyakorolhat6, ugyanaz az erkolesi meggy6z8dés
pozitfv vagy negativ magatartdsi mintdkkal egyardnt erSsithet§ és fgy tovdbb. A
nevelés tartalma azonban ennek ellenére is nem véletleniil jatszik donté szerepet a
tantervekben. Egyfel0l a tartalmak hatdrozzdk meg, hogy milyen erkélesrdl, vildg-
nézetrdl (vilagképrdl és meggySz6désrendszerr6l) van sz6, mésfelSl a tartalmak
dontden befolydsoljak a képességek fejlddését (bizonyos tartalmak nem, mdisok
intenziven segitik adott képességek fejlodését), illetleg meghatdrozzak kinek-ki- -
nek a szakmai kompetencijat. Ezért nem lehet a véletlenre bifzni, hogy a gyakor-
latilag végtelen terjedelm( tartalomb6l mit haszndlunk £61. Egy nép egyik legfon-
tosabb dsszetart6 ereje azokban a tartalmakban ragadhat6 meg, amelyeket szemé-
lyiségisszetevfkként az emberek tdlnyomé6 tébbsége elsajatitott, elfogadott,
magiéva tett. A kiillonboz6 tartalmak pedig a legkiilénboz6bb szakmai, gyakorlati
kompetenciat termelik. . _ o

Ezért sziikséges, hogy kovetelményként a személyiségasszetevdk formdjdban
megadott célok teljesftését szolgal6 tartalmakat is elSirja a tanterv. Célszer(i lehet
hdrom kategéria megkiilonboztetése. (1) Az adott iskolatipus minden pedagé-
guséra és tanul6jara nézve kotelezd tartalmak. Ez nem lehet tobb mint a teljes
felhasznélbat6 tartalom fele-harmada. (2) A kotelez8en vélaszthat6 tartalmak. (3)
A szabadon vélaszthat6 tartalmak. Ennek a sdvnak is legalabb 15-25 szézaléknyi
teret kivanatos adni. (Ez nem hozhat6 kapcsolatba a kiegészit6 anyaggal, amire
akkor keriil sor, ha van id8). Péld4ul J6zsef Attila megnevezett versei mindenkire
. nézve kotelezGen feldolgozandbak; -egy szélesen megjeldlt korbdl adott szdmi

vélaszthatéan kotelezd, ezen kiviil barmi (kozelitden adott terjedelemben, mennyi-
ségben) a pedagégusok és tanul6k kivinsagat6l fiiggben szabadon vilasztva. (E
példa esetében ez egészen természetes még mai tantervi szok4saink mellett is, més
teriileteken viszont nerh kénny( e szemléletmédot elfogadni.)

Szamos ‘olyan pedagbgiai célunk van, a nevelési célok példdul 4ltaldban
ilyenek, amelyekhez tartalmi kovetelmények nem vagy csak erGltetetten rendel-
het8k hozza. Példdul adott magatart4si szok4s kialakitdsa szempontjab6l inkabb az
a fontos, hogy adott helyzetben mit kell tenni. Vagyis viselkedési, magatartdsi
elvdrisokat fogalmazunk meg, illetdleg tevékenységekben, elvégzendS felada-
tokban jeloljiik meg a kovetelményeket. Ezzel dsszefiiggésben azonban nyilvén-
val6, hogy az orszdgos tanterv csak az 4ltaldnos elvek szintjén és viszonylag szfik
teriileteken fogalmaz meg viselkedési, tevékenységi kovetelményeket. Az iskola
mdr sokkal tobbet, a pedagbgusok viszont az egyéni-koz6sségi tantervben és a napi
pedagégiai munkédban gyakorlatilag magatartdsi, tevékenységi kovetelményekként
fogalmaznak, a célokat és a tartalmi kovetelményeket ebben a formédban teljesftik.

4. Kétféle kritériumrendszer és kétféle értékelési-irdnyftdsi rendszer

A célok, kovetelmények és feladatok akkor valnak hatékony er6vé, ha teljest-
tésiik ellendrizhets-értékelhets. Az értékelés kiindulé feltétele, hogy adottak
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legyenek a célok, kovetelmények, feladatok teljesftésének kritériumai. Adott
teljesftmény sokféle tulajdonsdggal rendelkezik. Ezek koziil néhdny alkalmas lehet
a teljesftmény, eredmény értékelésére. Az értékelés céljara kivalasztott tulajdon-
sédgokat kritériumtulajdonsdgnak nevezziik. (A személyiség tanult Gsszetevinek
egyik kritériumtulajdonsdga példdul "a tartGssdg) A kritériumtulajdonsdg
killonb6z8 értékeket vehet fol. (A tart6ss4g hdrom értékét célszerdi szdmftésba
venni: id6leges, tart6s és dlland6sult személyiségisszetevék.) Adott kritériumtulaj-
donség valamely értékét kivélasztva kritériumértékként adhatjuk meg, Kritérium-
nak nevezziik valamely teljesitményhez, eredményhez, produkciéhoz kivélasztott
kritériumtulajdonségot és a rajta megadott értéket mint viszonyftési alapot (adott .
produkci6 értékelése gyakran tobb kritérium alapjdn lehet célravezetd). .

Az orszigos tantervvel dsszefiiggésben megéllapftottuk, hogy az a kibocsat4si
célokat, kovetelményeket tartalmazza csak. A pedagégiai folyamatok orszigos
szintfi értékeléséhez ennek megfelelden kibocsatési kritériumokat kell kidolgozni
¢és a tantervben megadni. Ha a kibocs4tott tanulé minden kivdnatos személyiség-
OsszetevOjéhez kritériumot dolgozunk ki, meglehetSsen terjedelmes “list4t"
kapunk. Ha valamennyit értékelni (amit lehet, mérni) szeretnénk, a kibocsétés
eldtt hénapokig tartana az értékelés. Ez gyakorlatilag nyilvanval6an lehetetlen, de
folosleges is. - : :

A probléma két kiilonb6z8 megolddsa ismeretes: a kivalasztis és a lefedés.
Az érettségi frasbeli példaul a kivalasztast alkalmazza. Az §sszes értékelend6bol
kivdlaszt néhdny elemet és mindenkit ezzel mér. Ez az eljirds alkalmatlan a ki-
bocsétottak orszdgos szintii értékelésére, ugyanis csak azt tudhatjuk meg, hogy az
adott elemeket milyen szinten tudtdk a tanul6k megoldani. Arra a legfontosabb
kérdésre, hogy a kibocsatasi célként megadott Osszetev8k koziil melyek milyen
szfnvonalon alakultak ki — nem kapunk vélaszt. Ezért a "lefedés” médszere johet
csak sz6ba. Ennek ismeretes megoldésa a szébeli érettségi tételek jegyzéke, amely
sz4dndéka szerint lefedi az "anyagot", mindenki mést kap. _

Ez a példa csak azt a célt szolgélta, hogy ismert jelenséghez kossiik a feladat-
bank fogalmit, amely az elmilt évtizedben fejlédott ki és érte el-a széles kor(l
gyakorlati alkalmazis szintjét (14sd: Wood-Skurnik, 1969; Shoemaker, 1970). A
feladatbank lehetdvé teszi, hogy az Osszes célként megadott személyiségdsszetevlt
lefedjiik feladatokkal (esetleg tébb ekvivalens feladattal is az egyes Gsszetevdket).
Az bsszetevdrendszer strukturaltsdgatol fiiggden természetesen a feladatbank is
strukturélt lehet. fgy péld4ul a vildgkép — mint az egyik legiltaldnosabb szemé-
lyiségosszetevd — az aldbbi f6 komponensekbdl dllhat: természetkép, tarsadalom-
kép, emberkép (személyiségkép) és énkép. A térsadalomképen beliil példdul a
tdrsadalom struktardjinak, miikodésének, ‘'viselkedésének”, fejlédésének az
.ismerete, a termelés, a m(vészetek stb. fejlddése. Egészen az adott Osszetevot
felépitd elemekig: fogalmakig, osszefiiggésekig stb. Ily médon t6bb szdz, t6bb ezer |
feladatbol 4116 feladatbankot kaphatunk. Hasonl6képpen a készségekre, a jértas-
sdgokra és a képességekre vonatkozéan is. )

A feladatbank fogalma adaptélhat6 a habitus és a jellem Osszetevdire is.
Péld4ul a legkiilonb6z6bb. dolgokkal kapcsolatban bedllitottsagok, attitfidok

" alakulnak ki a tanul6kban. A tanuldshoz, az olvasdshoz, adott tantargyhoz, adott
intézményekhez, tulajdonhoz, eseményekhez és igy tovdbb pozitiv vagy negatlv
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attitidok épiilnek . ki, amelyek alapvetSen befolyasoljak a személyiség dontési
- viselkedését, magatartésat. Az attitidrendszer feltérképezése csak "attittidbankkal”
képzelhetd el. . E

Mirmost a részletesen kidolgozott technikdk alkalmazisival a feladat-,
attitGid- stb. bank egyméssal ekvivalens értékeld eszkozokre tagolhat6. Olyan
terjedelmiiekre, amelyek az egyes tanul6 kibocsétasi szintjét az adott {6 ossze-
tevbre vonatkoz6an ‘megbfzhatéan megmutatja, ugyanakkor elfogadhat6
iddmennyiséget igényel csak. A sok (8-10 vagy akdr 40-50) ekvivalens értékels
eszkdz mindegyikét “elegendd szdmi tanul6ra alkalmazva (adott osztalyban
célszer(i, hogy mindenki kiilonboz6 értékeld eszkozt kapjon) megfelels ismeretek
birtokdba juthatunk az adott iskolatipus eredményeir6l valamennyi kibocsétdsi -
célként megadott Gsszetevére vonatkozoan (természetesen az iskol4ra és esetleg az
osztdlyra is - a feladatbank terjedelmété] fiiggben —, az egyes tanuléra pedig a
fejlettségi szint mutat6jat kaphatjuk). ‘

A feladatbank fogalmiban megjelend alapelv azokra a személyiségossze-
tevOkre is alkalmazhat6, amelyek nem mérhetdek (bar ezek a kézhiedelemmel
ellentétben nem til szdmosak). Ezekben az esetekben a megfigyelés és més
moédszerek 4ltal szintén le lehet fedni az adott tulajdonsdgrendszert.

Az ilyen rendszerek kidolgozdsa és rendszeres mfikédtetése, folyamatos
tovdbbfejlesztése, adaptildsa igen nagy feladat. Minden eddigi pedag6giai kutat6-
fejlesztd vallalkozdst meghaladé erdfeszitést, anyagi és szellemi koncentraldst
igényelne még a legszerényebb igényli elindulds is. Innen viszont fokozatosan
lehetne haladni Gjabb és Gjabb teriiletet bekapcsolva, a meglevSket fokozatosan
tokéletesitve, T

Mit kaphat az iskola, a pedag6gia ezért a hatalmas ersfeszitésért cserébe?
Sok mindent mar a kezdeti eredményektdl is. A leglényegesebb kovetkezmény
taldn az lenne, hogy az iskola, a pedagégiai folyamat végeredményre, a kibocs4tési
célra, kritériumra orientélt rendszerré vilhatna. Ennek kovetkeztében az orszigos
akarat érvényesiilésének sérelme nélkiil megszabadulhatna az iskolai tevékenység
részletes szabdlyozasatol, szdzezrek alkot6 energidjdnak nyitna teret a minél sike-
resebb kibocsatdsi eredmények szolgalatdban. Az iskola elindulhatna azon az Gton,
amelyen nehézkes, kiviilr6l-feliilr6l fejlesztett rendszerbdl 6nfejlesztd rendszerré
vélhatna. .

Az elsajatitasi kritérium azt mutatja meg, hogy adott igényrendszer, attit(id,
készség stb. tanuldsa (tapasztaldsa, gyakorldsa stb.) milyen kritériumok teljesiilése
esetén tekinthetd befejezettnek. Annak ellenére, hogy a tanulds, a személyiség
fejlédése soha (a drasztikus leépiilés kezdetéig) nem tekinthetS befejezettnek, az
egyes OsszetevOk (a négy legéltaldnosabb kivételével: habitus, jellem, képesség,
vilagkép-vildgnézet) elsajatitdsaban, fejl6désében megéllapfthat6k az (egyéni
-eltéréseket figyelembe vevd, tliréssel megadott) - optimdlis szintek. Az elemi,
egyszer(i OsszetevGkre nézve ez evidens. Vegyiink egy példat bonyolultabb rend-
szerekre. Az idegen nyelvi kommunikativ képesség kialakit4sa érdekében rengeteg
részosszetevdt sajdtfthatunk el. Mindez azonban csak egy bizonyos ponton
"atbillenve" kezd mkod6 rendszerként, kommunikativ képességként 1étezni. Ezt
az elsajétftasi szintet megeldz3en csak a leend képesség elemeirdl beszélheuiink.

Nem koénny( és igen kiterjedt munkalatokat kell elvégezni ahhoz, hogy
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- vaiamennyi (fokozatosan egyre tdbb) fontos személyiségdsszetevire vonatkozéan
rendelkezziink az elsajatftdsi kritériumokkal. Amfg a kibocsitdsi kritériumok az
iskolarendszert célraorientélt dinamikus 8nfejleszt§ rendszerré vélioztathatjak, az

elsajtftdsi kritériumok az iskola €s a pedag6gus napi munkdjinak a hatékonysigdt -

- segfthetik. Amennyiben ugyanis az elsajatftdsi kritériumok elérése valik a munka
kozvetlenebb céljava (és nem a tanterv kivetése, az anyag "letanitdsa"), gyokeresen
megvéltozhat-megfjulhat, hatékonyabb4 vélhat a pedag6giai munka. Mivel pedig a
cél és a kritérium e vonatkozésban is a tanul6ban étrehozand6 személyiségbssze- .
tevlre (és nem az eszkdzi dolgokra) vonatkozik, a cél clérésére vald tbrekvés
serkentheti a jobb megoldésokat keresd taldlékonysdgot. - .
- Természetesen az elsajatftdsi kritérium is csak akkor lehet hatékony, ha

teljesftéséhez megfelel§ ériékel6 eszkdzrendszerekkel rendelkeznek a pedagé-
gusok. Ezek az eszkozOk az iskola és a pedagbgus, valamint a tanulé "bels6"
Onértékelését, a pedag6giai munka elemzését, hatékony irdnyftésat segftik. Kidol-
gozdsuk azonban kdzponti szolgéltatési feladat. Legaldbbis az elinduldshoz sziiksé-
ges eszkbzrendszerek elBallfidsa. A folyamatos tovabbépftés, adaptalés, fejlesziés
mér az iskola, a pedag6gusok, kollektfvdk feladata lehet, ha megfeleld minték,
- beépfthetd elemek 4llnak rendelkezésiikre. _

5. Tantervt strulittrsk s tanulslrsnyfeds! stratégidl

A neveléstdrténet sokféle tantervi struktirat ismer. Az érdekl6dési kérdkre
‘szervezeit tantervt6! a spirélis elrendezésig. A gyakorlatban azonban elsdsorban a
linedris, a koncentrikus és a modulrendszer( tantervek funkciondlnak. (Ez utébbi a
gazdag vilaszthat6sag alapjan a folkfnalt elemekb6l épfti f6l a tantervet adott
tanul6csoportra és/vagy az egyénre vonatkoztatva. Mivel ez az id6ben eldre-
~haladva folyamatosan alakulhat, nem jellemezhet6 sem a linearitds, sem a

koncentricitds fogalmaval.) A linedris és a koncentrikus struktira 4ltaldban nem
egymast kizdr6 alternatfva, hanem az egyes iskolafokozatok linedris tanterv szerint
dolgoznak, de az egymast kdvetd fokozatok magasabb szinten Gjra feldolgozzék az
egész tantdrgyat (példdul Gjra el6lrdl kezdik a torténelmet és fgy tovabb). Ennek az
tijrakezdésnek fontos elénye az ismétlés, a kordbban elmulasztottak p6tldsi
lehetBsége. Nyilvdnval6 azonban .a hitrénya is: meglehetfsen sok a fGlésleges
4tfedés; az ismétlés nem feltétleniil a 1ényegre koncentrdlédik, az el6z6 fokozatndl
nagyobb részletezettség nem segfti eléggé a tudis srukturdl6dasat. '

Azokban az orszdgokban, ahol a kozépfoki képzés 4dltaldnossd valt vagy e
folyamat a fejl6dés utols6 fazisaba 1épett (hazédnkban koztudottan ebben a helyzet-
ben vagyunk), ott (ij médon vetddik fol a kérdés. De semmiképpen sem tgy, hogy a
. kozépfokt képzés 4ltalanosss véldsaval az egész 12 tanévre linedris tanterv készil.
A lineéris tanterveknek ugyanis rendkiviil silyos fogyatékossdgai vannak, minél
hosszabb id&szakot fognak 4t, annil inkabb. v : i

Az elmdlt évtizedek alighanem legfontosabb pszichol6giai-pedagégiai felis- -
merése, hogy struktiirdkat, hierarchidkat tanulunk. Legaldbbis az olyan tanulds
eredményes és hatékony, amely az 0 elemeket beépfti a meglevd hierarchidba
(lasd pl. Gagné, 1970, Scandura, 1973). Azok az attitid6k, meggybz6dések,
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készségek, fogalmak stb., amelyek nem &piilnek 6ssze rendszerré, vagy nem
épiilnek be meglevs rendszerbe, rendkiviil bomlékonyak, nehezen aktivizdlhaték,
haszndlhat6k. (Lisd példdul az idegen nyelvi kommunikatfv képesség kordbban
emlftett példijit; amfg az elemek telies mikod6képes rendszerré "6ssze nem
4llnak”, hasznilhatatlan és gyorsan lemorzsol6d6 tuddsmorzsdk tbmegével rendel-
keziink csak.)
: A természetes tanuldsban a val6sdgos strukttrdk a helyzetekben, tevékeny-
. ségekben, kontextusokban természetesen egységiikben vannak jelen. Az egyes
elemek és kapcsolataik a struktirdnak megfeleld gyakorisdggal fordulnak el8
Gjabb és Gjabb viszonyokban. Ezért a természetes tanulds az egész és az elemek
szakadatlan kélcsénhat4sdban valésul meg. Nem elemeket tanulunk egymés ut4n,
hanem az egész mfikodtetésével épitjiik be az Gj elemeket. A természetes tanul4st
. ezért holisztikus tanuldsnak nevezhetjiik. Sajnos a természetes tanul4s csak olyan
képességek, ismeretek, attitidok stb. elsajatitasat teszi lehetové, amelyek a termé-
szetes mindennapi élethelyezetekben el6fordulnak. Ha csak ezekre hagyat-
koznénk, legaldbbis ami a képességeket, a tudist, a szakmai kompetenciat illeti,
. csak alacsony fejlettségli személyiségeket kapnank. A mesterséges, az iskolai koriil-
mények kozott folyé tanulds hivatott ezt a problémit megoldani. A linedris
struktiirdji tantervi koncepci6val a kévetkez8 médon. '

Alinedris tanterv iddbeli és/vagy logikai rendben frja el8 az egym4st kvetd
témdk feldolgozdsit. Témdanként, évenként kozbeiktat ugyan ismétléseket-rend-
szerezéseket, de ezek az alkalmi "struktiratanuldsok” a lényeget alig érintik. Az
adott témat feldolgozzuk és fiiggetleniil att6l, hogy ki-milyen szinten sajétitotta el,
ratériink a kovetkezfre: €s fgy meneteliink témér6l témdra, tanévrsl tanévre. Az
€l6z6 témdk elemei még azoknak a tanul6knak az esetében sem képesek kellGen a
kévetkez6 témik elemeivel struktiirakk4 szervez8dni, akik témé4r6] témara haladva
jol elsajétitjdk az anyagot. Ugyanis az el6z6 témak fokozatosan elfelejtGdnek. Akik
pedig az egyes témékat nem sajitftjdk el teljesen, csak részlegesen (és ezek vannak
tiilnyomé tobbségben), mér a téma mikrostruktirdja helyett is csak téredékekkel -
rendelkeznek. Ennek az a kévetkezménye, hogy az a hatalmas tud4stémeg, amit az
. iskola elsajatitdsra szan, 1ényegesen alacsonyabb struktiirdkat, hierarchidkat hoz
csak létre, mint amennyi a tantervkészftdk szdndéka szerint kfvdnatos és a félhasz-
ndlt id6 alatt lehetséges lenne. A tanul6k tGbbségében magasabb hierarchidk
egyiltaldn nem jonnek létre, a morzsdk sokasdga nem 4ll 6ssze, emiatt még azt is
gyorsan elfelejtik, amit elsajitftottak. ' o

© A line4ris tanterv a "letanftis”, a menetelés stratégidjit determindlja, amely
sem a tanul6k kozotti 1ényeges kilonbségekre nincsen tekintettel, sem a tanulds
alapvet6 torvényeit nem veszi figyelembe. Mar amennyiben a tanulést a személyi-
ség folyamatos fejlddéseként, hierarchizdléddsaként és nem csak egyes elemek,
leckék megtanuldsaként fogjuk fol. : ,

A természetes tanuldssal kapcsolatos gondolatmenettel tulajdonképpen adott
az elvi megold4s: holisztikus tantervi struktdrara és ennek megfeleld tanul4sirdnyi-
t4si stratégidkra lenne sziikség. Mit jelent ez? Egyszer(ien és 4ltalinosan sz6lva
olyan megold4st, hogy minden dsszetev6 az egészbdl kiindulva vagy az egészbe
behelyezve sziilethessen meg. _

Vegylink egy egyszer(i példit. A torténelem-szemlélet egyik alapvet§ Ossze-
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tevGje az id6ben val6 t4jékoz6dés. E vonatkozdsban az egész, amib6l kiindulunk &s -
amibe beépiiliink, az 6sember megjelenése és a kozeljovbe nytl6 jelen. Ezen az

id6vonalon 5-8 alapvet§ esemény van er8sen kiemelve, ezek mindegyike kozott
pedig tovabbi néhdny. A kozelebbi évezredekrsl egy mésodik, a legut6bbi

id6szakr6l pedig egy harmadik id6vonal. Ha most barmely id6pont eseményeir6l °
legyen is sz6, azt mindig beillesztjiik az egész id6vonalba (a t6bblépcsds id6vona-

lon megkeressiik a helyét), vagyis szakadatlanul ismételjiikk az id6ben val6 t4jé-

koz6d4st és a legf6bb események id6hdz kotését; akkor az évek sordn abszolit

szilard €s ‘a szitkségesnek megfeleld' részletezettséghi "id6kép" hozhaté létre a

tanuléban. A linedris tantervi szemléletnek megfeleléen témér6l témara megtanul-
ja a tanul6 (aki megtanulja) az oda tartozé események évszdmait, de gyorsan el is

~ felejti, hiszen a kévetkez6 téma mér més iddszakban jar. Csoda, hogy ennek elle-

' nére akad néhény tanulé, akiben létrejon valamiféle kezdetleges iddkép.

. Afogalmi rendszerekkel kapcsolatban vegyiik péld4dnak a kémidt az 4ltaldnos
iskoldban. Mi itt az egész? Az anyag korpuszkuldris szerkezete és a struktiirdk
dtalakuldsdnak toérvényei (magétalakuldsok kivételével). Ha a struktirat tekintjik, .
kidolgozhat6 olyan fogalmi hierarchia (vannak is ilyenek), amely a kivant mély-
ségig részletezve egységben mutatja be az anyagszerkezet tfpusait. Ez egy nagyobb
dbra lehet. A rendszer m@ikodtetése: barmit is tanftunk, tanul a gyerek, mindig
mindennek megkeressiik, megkerestetjiik a helyét a rendszerben. Ez4ltal a tanftdsi
évek alatt egyre szildrdabbd és tartalmasabbd v4l6 teljes rendszer épiil be a
tanul6ba, mikozben a rendszer alapfogalmait a befoglalé alkalmazds szintjén
- szakadatlanul gyakoroltatjuk. oo : A : "

Ha mir korédbban szerepelt az idegen nyelv oktatdsa, a képességek
holisztikus fejlesztésére vegyiik ezt.példanak (bdr ez mir nem az egyszer(i példdk
k6zé tartozik). Az egész ebben az esetben a kommunikatfv képesség.  Ezt nem

_részekb6l akarjuk Osszerakni, ami valamikor valahogyan majd csak "beindul”,
"hanem kezdettd] fogva és mindvégig magit a kommunikatfv képességet gyakorol-
juk. A kommunikatfv képesség természetesen a legkiilonbozdbb szinteken
alakulhat ki (de még a legalacsonyabb szinten is teljesnek és miikdddképesnek kell
_lennie). A legalacsonyabb szint néhany tucat egy-két szavas elemi kommunikaciés
séméval és helyzettel jellemezhets: "Add ide", "Nem adom', "Kdsz6ném" és
hasonlék. Meghatérozott szdmi ilyen elemi fordulat szimulatfv kommunikéciéval
tokéletesen begyakorolhaté. Kézben a kiejtés és az frds is tanfthaté ugyanezekkel a
‘kotott sztereotfpidkkal. Masodik 1épcs6ként tovabbi néhény tucat, az el6z8ekhez
kapcsolhat6, de most mir 3-4 szavas fordulatot tanulunk kommunikélva, még
.mindig véltozatlan struktirdkként. Miutédn ezeket mindenki t6kéletesen tudja
hasznélni (mondani, érteni, frni és olvasni), a benniik levd néhény szdz sz6 az fras
olvasés 4ltal els6dlegesen differencidlédott, megindulhat a harmadik szakasz, a
. megtanult sztereotipidk adaptdldsa a gazdagod6é szimulativ kommunikécios
sziikségletekhez. A sztereotfpidk kiegészftése, a véltoztathaté elemek cseréje,
mikézben fokozatosan novekszik a székincs és megindul az elemi nyelvi struktirdk
mfikddése. A szituatfv kommunikécié eme elemi szintjének (700-800 szavas
szokincs jellemzi ezt a szintet) a tokéletes mikddése utdn léphetiink 4t a szituatfv
kommunikdci6t kiegész(t8, néhdny egyszeri mondatbél felépiil6 kozlések szintjére.
" Es fgy tovébb, a kommunikatfv képesség egyre bonyolultabb szintjeire. Megjegyez-
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ziik, hogy ehhez hasonlé nyelvoktatési eljirasok, torekvések ismeretesek, de az

iskolai oktatdsba a linearitds és az elemekbdl val6 épftkezés rendkiviil erfs

tradfci6i miatt az ilyenféle megolddsok nem képesek behatolni &s elterjedni.

A holisztikus tantervi struktardbl kovetkezik a tanuldsirdnyftds mésfajta
stratégidja. M4r a fenti néhany példabol is 14that6 két alapvetd stratégiai kdvetel-
mény. (1) Az adott egészet és az egészbe beépftett sszetevst teljesen el kell sajatf-
tani. Ezt a teljes elsajatftast frja eld az elsajatitasi kritérium. (2) A részek, az dssze-
tevOk elsajdtitdsa az egész (az 4tfogébb GsszetevBk) szakadatlan ismétlése 4ltal
folyik (az egészb6l val6é kiindulds, az abba val6 behelyezés, a teljes struktrak

-élland6 mfikédtetése 4ltal). Az elsGnek kellg tovabbfejlesztéssel megfelel a hat-.

vanas évek kézepétdl kifejlesztett megtanitisi stratdgia, amire kordbban mdr hivat-

~ koztunk, a méasodiknak pedig a személyiségfejlesztés stratégidja, amely az 4tfogé .

személyiségosszetevOkre koncentrdl. Ilyenek: az értékrendszer, meggy6z&désrend-
szer, az igényrendszer, az attit(idrendszer, a kot6désrendszer, a szok4srendszer, a
mintarendszer, a vilagkép alapvet§ OsszetevGrendszerei, a képességek rendszerei,
valamint néhdny alapvetd tevékenységi teriilet tehetségrendszere. (Tehetségen
értjiik valamely tevékenységi kor, munkakér, szakma, hivatds, sport stb. mfivelésé-
hez sziikséges adottsdgok, képességek és ismeretek specifikus rendszerét — vagyis
ahdny fajta tevékenységi kor. 1étezik, annyi fajta tehetség fejlesztése a feladat.)

Mivel a megtanftasi stratégidra vonatkoz6an vannak magyarul is hozz4fér- ‘

het6 frasok (Csap6 1978, Nagy 1981), itt csak a fejlesztési stratégia néhdny jellem:
z6jére utalunk. Az ismeretrendszerek, a vildgkép, a képességek, valamint a tehet-
ségek folyamatos fejlesztése a tantdrgyak, szaktdrgyak, a gyakorlatok, sport- és
mfivészeti tevékenységek 4ltal val6sul meg a fentiekben lefrt holisztikus megol-
dédsoknak megfelelden. A tdbbi, a dontésekért, a magatartdsért felelds alapvetd
személyiségosszetevd rendszer pedig az iskolai kdzdsségek, és egyének magatar-
tdsdnak mifikddtetése 4ltal a kordbban ismertetett egyéni-k6zosségi tantervnek,
programnak megfelelSen, amely a kibocsétasi kritériumok teljesftése érdekében
valésul meg. - - ' A

- Ezek szerint a szokésos értelemben vett nevelés nem valamiféle kiilonleges,

0n4ll6 tevékenység, hanem a tanuld, a kOzdsségek magatartdsanak, dontési visel-.

kedésének olyan irdnyftasa-miikGdtetése, amely az ismeretek, képességek és tehet-

ségek elsajatitdsat, fejlesztését szolgalé tevékenységeket, az egyéb iskolai tevékeny-

'ségeket szervezi Gigy, hogy a dontési viselkedés szakadatlanul mfikédhessen, fejléd-

hessen. : ' : :

Mindazok alapjdn, amit eddig elmondottunk, elképzelhetd egy olyan tantervi
alapi struktiira, amely orszdgos szinten 4tfogja az iskolafokozatokat (beleértve az
6vodat is) és az iskolatfpusokat (a kézépfoka szakképzést is). Ez inkdbb mir a

_ személyiségfejlesztés 4ltalanos programjdnak lenne nevezhetS, mint tantervnek.

A habitus és a jellem Osszetevlinek a fejlesztési. programja nyilvdnvaléan
fiiggetlen lehet att6l, hogy ki milyen iskolatfpusba jér, dtfoghatja az 6voda és az
iskola 15 évét. Ertelmezésre szorul viszont a viligkép, a képességek és a tehetségek

folyamatos fejlesztésének programja, vagyis a linedris-koncentrikus tantervi struk- -

 tra meghalad4s4nak kérdése az egész iskolarendszerre vonatkoztatva {(a kordb-
biak sordn iskolatfpusban gondolkodva vizsgdltuk a tantervi kérdéseket).
Mindenekel6tt néhany fogalmat célszer(i értelmezni az eddigiek segftségével.
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