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BEVEZETÉS 

A sikeres tanári munkának sok összetevője van. Nem érdemes azokat a ter- 4 

méketlen vitákat felidézni, melyek arról folytak, vajon a sikeres munkához szük-
séges készségeket, képességeket meg lehet-e szerezni, vagy "erre a pályára születni 
kell". Abban valószínűleg még az e vitában felbukkanó szélsőséges álláspontok 
képviselői is egyetértenek, hogy az eredményes iskolai munka egyik meghatározója 
a tanár személyisége, a személyiség egyik legszembetűnőbb vonása pedig a 
műveltség. 

Ahogy nehéz a jó tanárt alapos általános műveltség nélkül elképzelni, úgy 
nem lehet a szakmai műveltség jelentőségét sem eléggé hangsúlyozni. Didaktikai 
kultúra, szakmai műveltség, olvasottság, tájékozottság: csupa olyan kifejezések, 
amelyekkel a jó pedagógusok fontos személyiségvonását jellemezzük, de amelyek 
kialakítása a felsőoktatás szervezeti keretei között meglehetősen nehéz. Nem 
tudjuk a tartalmát egyértelműen körülhatárolni, hiszen az szinte végtelenül tág, 
nem tudjuk az elemeit pontosan megadni, hiszen a mély és széleskörű szakmai 
műveltség is a sokféle lehetséges tartalom egyedi kombinációjaként jelenik meg. 

Amennyire nehéz a szóbanforgó fogalmak pontos meghatározása, olyan egy-
szerűen lehet a hozzá vezető utat megmutatni: szelektíven és kritikusan sokat kell 
olvasni. Szelektíven, mert akár csak magyar nyelven is évente több ezer cikk 
jelenik meg, melyek követése reménytelen vállalkozás lenne. Kritikusan, mert á 
megjelenő írások beállítódásában, színvonalában óriási különbségek vannak. És 
végül sokat, amit csak a gyors olvasás és információfeldolgozás készségeinek elsa-
játítása tesz lehetővé. E készségek megszerzéséhez, a didaktikai olvasottság felé 
vezető úthoz kíván nyersanyagot adni ez az olvasókönyv. Nem megtanulandó, 
hanem feldolgozandó, megértendő olvasnivalót. 

A szövegek válogatása során hamarosan kiderült, hogy teljességre törekvő, 
vagy akár csak egy eléggé átfogó gyűjteményre nem lehet egyetlen kötetben vállal-
kozni. Ezért szűkítettem le e kötet tematikáját az utóbbi 10 évben magyar folyóira-
tokban megjelent írásokra. Terveink szerint ezt követné egy friss fordításgyűjte-
mény, amelyik ugyancsak az elmúlt 10-15 év külföldi termését tekinti át, és végül 
egy válogatás az oktatáselmélet klasszikusainak írásaiból. 

Ami az e kötetbe bekerült cikkeket, tanulmányokat illeti, megpróbáltam 
azokkal a hazai didaktikai írások sokféleségét érzékeltetni. Természetesen, mint 
minden ilyen jellegű válogatásban, ebben is szerepet játszik a saját véleményem, az 
arányokat tekintve mindenképpen. Ez azonban nem jelenti azt, hogy az ízlésemtől 
eltérő írások ne kerültek volna a kötetbe, az olvasóra hagyva a végső ítéletet. 

Szeged, 1988. március 15. 
Csapó Benő 
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1. A TANULÁS SZOCIÁLIS KERETEI 

Gubi Mihály 

A REJTETT TANTERV ELMÉLETEI 

Az iskoláról, a tanulásról és annak feltételeiről, a tanítási eljárásokról és azok 
optimalizálásáról szóló tengernyi vizsgálat nemzetközileg - úgy tűnik - nagyon 
átfogó, bár paradox eredménnyel büszkélkedhet. Nevezetesen azzal a kérdéssel, 
hogy az oktatáskutatásnak valóban az oktatás kutatása • jelenti-e az egyetlen 
lehetséges irányát. Pontosabban, valóban kimeríti-e az oktatási történések teljes 
körét az, amit az eddigi oktatáskutatás a tárgyává tett és vizsgált. A 
neveléstudomány szakemberei közül jónéhányan ugyanis úgy vélekedtek, hogy ma 
sem tudjuk, mi játszódik le valójában az iskolában. Addig pedig, amíg "az oktatás 
oly sok szempontból ismeretlen helyszín" (Zinecker 1974, 26. old.), a hagyományos 
oktatáskutatás burjánzása és önmagában való tökéletesítése meddő marad. Az 
oktatáskutatás angolszász eredetű új irányzata ezt az "ismeretlen helyszínt" veszi 
nagyítólencse alá, és a hagyományos oktatáskutatás bírálatával párhuzamosan 
rajzolja fel a rejtett tanterv térképét. 

Mitől rejtett a rejtett tanterv? 

Forduljunk támpontért egy másik "rejtett dimenzió"-ról szóló.kötethez, amely 
"akidtúra által formált tapasztalatok struktúrájával foglalkozik, más szóvalazokkaL 
<ajnéíy£n^ élményekkel, amelyekben egy-egy 
adott kultóralníngen~tágjaTé^^uC'' (Hall Í975r207old.). Ezt az idézetéra fejtétr 
tanterv szémréletében~~áziskölára is alkalmazhatjuk. De ismerünk már "rejtett 
rábeszélőket" és "rejtett hatalmat" is. Logikusan illeszkedik ebbe a láncolatba most 
már a "rejtett tantervi. Hordozója maga az iskola, az intézmény. Vizsgálatának 
egyetlen tárgya_yan: az újfajta oktatáskutatásban az a döntő szempont, liógy alahujó 
mit él, mit tapasztal naponta az iskolaban - anélkül,^ hogy akár maga, akárha 
pedagógusok számot tudnának róla adni, vagy akárha hagyományöTSjjlátáiők. 
felfednéjc az iskolai "arrangement"-nelTezekét art"ényleges hatásadt. 

Ezt az" ""elrendezést" (elrendeződést), a társas és tárgyi környezetet, a hiva-
talos oktatáskutatás által természetesnek tartott tanítási-tanulási eszközrendszert 
és funkcióját problematizálják a rejtett janterv kutatói azáltal, hogy nem a 
szereplők ^elekedetejn^tudatpsságát tekintik-az iskolajfolyamat egyetlenmér^ 
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céjének. A lehetséges megközelítések innen kezdve - durva csoportosításban -
nagyjából ketté válnak. De mert a pozitív kifejtést mindkét esetben megelőzi a 
hagyományos oktatáskutatás egybehangzó, bírálata, nézzük először mi is ezekét'a 
szempontokat. Annál is inkább, mert ezeknek alapján derülhet ki pontosabban, 
mik is azok a banálisnak és természetesnek tűnő oktatási történések, az oktatásnak 
azok a társas rutinjai, amelyek a mindennapi tudat lesüllyedt rétegeibe tartoznak, s 
ezért a hagyományos oktatáskutatás figyelmén kívül maradtak. A_ hagyományos 

\ oktatáskutatás - hangzik az első vád - "szervezeti vakságban szenved", amit" 
' egyoldalú igazgatás- és pedagógusorientációja okoz. A megbízó, az iskolai 

bürokrácia, ha a háttérből is, de meghatározza a problémafeltevéseket: eldönti, 
hogy a végzett kutatás a gyakorlat szempontjából reveláns-e; képviselőit tartja 
szem előtt az oktatás kutatója, még akkor is, ha nem közvetlen megrendelőként 
szerepelnek. Miután azonban ők a kutatási termék hasznosítói, sőt maguk a 
pedagógusok is arra törekednek, hogy egységes és ellentmondásmentes kép éljen 
róluk és intézményükről a köztudatban, a kutatásokból szisztematikusan 
kimaradnak meghatározott szempontok, homályban maradnak oktatási helyzetek. 
Hiszen a kutatások éppeii azt célozzák, hogy elősegítsék az oktatás ideális, 
képzetének kialakulását a külvilágban és persze nem utolsósorban az intézményen 
belül is. Ilymódon az oktatáskutatás - mutat rá a kritika - azt is eléri, hogy a 
pedagógus munkáját és munkahelyét a racionális szempontoknak megfelelően 
uniformizálja: szervezhetővé és a mindenkori új pedagógusnemzedék számára 
oktathatóvá alakítsa. 

Ennek azonban ára van: az oktatáskutatást, vagyis azt, hogy "felnőttek gye-
rekcsoportokat kezelnek" (ezt a sokrétű, nyitott és többértelmű folyamatot), "mun-
kaanyaggá kell alakítani, amihez viszont nem kevesebbre, mint "szubtilis absztrak-
ciós és predikciós folyamatokra van szükség" (Heipke 1974, 15. old.). Az így leszű-
kített oktatáskutatás éppen elvonatkoztatást jóvoltából képes kontrollfunk-ciókat is 
ellátni: segítségével fel lehet mérni, hogy az éppen folyó kutatás megfelel-e az 
uralkodó didaktikai normáknak; illetve mennyiben tér el azoktól. 

Nem jár jobban a bírálatokkal az az oktatáselméleti megközelítés sem, amely 
a pedagógus és diák közötti érintkezést "szintaktikai-kibernetikai kommunikációs 
modellként" kezeli. Ez az ún. didaktikai szociáltechnológia végképp kiszűri az 
"ambivalens, áttekinthetetlen, bemérhetetlen kommunikációs minőségeket, a 
szubjektív és introspektív elemeket, megtisztítja az oktatás szociális helyzetét a 
mindennapoktól" (Zinecker 1975, 197. old.) 

Hasonlóképp'vélekedik a kritika a nevelési stílusok hatalmas technikai 
apparátust felvonultató vizsgálatáról is. Miközben ez a szféra egyre inkább a 
"vájtfülű pszichológusok műszakilag egyre jobban felszerelt gárdájának komputeri-
zált monopóliumává válik", a gyakorló pedagógusok egymás közt szájról szájra 
adják illegitimnek számító receptjeiket a célravezető bánásmódról (Zinecker 1974, 
27. old.). Végső soron egy mondatban foglalhatók össze a kifogások: a 
hagyományos oktatáskutatás vázolt megközelítését úgy tüntetik fel, mintha a 
pedagógus és a tanuló összes megnyilvánulása, az egész magatartásmódja visszave-
zethető volna a célirányosan szervezett tanítási-tanulási tevékenységre. 

A bírálat láttán felmerülhet, hogy az új oktatáskutatás nem egyéb, mint az 
intézmény informális és formális arculatának újrafelfedezése az informalitás 
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védelmében. Ezúttal azonban a szervezetnek nem erről a közismert kettősségéről 
van szó. A rejtett tanterv koncepciója nem azt feszegeti, hogy egyfelől vannak 
olyan történések, amelyeket a hivatal előír és másfelől a résztvevők rendelkeznek 
bizonyos szabad mozgástérrel. Vagyis az új irányzat nem az intézményi szubkultúra 
szerveződésével foglalkozik, hisz az jószerével már nem is rejtett. Elsődlegesen a 
hivatalos organizáción belül, annak többértelműségét és e többértelműségnek a 
hatásait igyekszik feltárni A célirányosan szervezett ismeretközvetítés - s a többi 
iskolai történés - mikéntjei ugyanis az iskolai életnek egyáltalán nem elhanyagol-
ható jellemzői, még ha eddig nem is esett szó róluk. 

Mint említettük, a kifejtés síkján a rejtett tanterv koncepciója kétfelé nyit: egy 
lágyabb és egy radikálisabb gondolatmenetet követ. 

Egyszerűen csak "sajátosnak" nevezi a látens tanulási folyamatok vizsgálatát 
az a szerző (pl. Fend), aki elhatárolja magát az iskolai eredménymérés hagyomá-
nyos, az előző bekezdésben említett formáitól. Míg ez utóbbiak olyan eredmé-
nyeket mérnek, amelyek tudatos és rendszerezett célként fogalmazódnak meg, és 
elérésükre is tervezett módon törekednek, addig az őt foglalkoztató tanulási effek-
tusok nem rendszerezettek, nem tükröződnek célmegjelölésekben és nem feltét-
lenül a tanítás útján érvényesülnek. "Ezek többé-kevésbé akaratlan mellékhatásai a 
tanulási folyamatok fenti jelzőkkel illetett szervezésének" (Fend 1976, 4. old.). 
Ebben a felfogásban a rejtett tanterv olyan folyamatokat jelent, amelyek nem 
tudatos szervezettségűek, hanem meghatározott környezeti összefüggések 
termékei. A negatív meghatározás kiegészíthető azzal, hogy a látens tanulási 
folyamatok a szervezetben folyó tanulási folyamatoknak a következményes 
jelenségei. 

Ezzel szemben, a másik radikális értelmezés hívei elvetik a rejtett tantervnek 
azt a felfogását, amely a nem szervezett hatásokat véletlenszerűnek tekinti. 
Szerintük a rejtett tanterv elmélete nem a "tervezett oktatás" és a "ténylegesen futó 
oktatás" viszonyával foglalkozik. Elismerik ugyan, hogy az oktatás társas eseménye-
inek azok az intézményes szervezeti formái, amelyek a rejtett tantervet hordozzák, 
nem mindig szándékosak szubjektíve; szociológiai értelemben azonban nagyon is 
célirányosan jönnek létre és kerülnek alkalmazásra. A rejtett tanterv fogalmával 
tehát a pedagógiai befolyásolásnak nem azt a maradványterületét jelölik, amit -
akkor kapunk meg, ha kivonjuk belőle a tervezett részt. A rejtett tanterv nem 
azonos továbbá sem az akaratlan mellékhatásokkal, sem a szándékolt tanulmányi 
eredményekkel. E szerzőcsoport szerint a rejtett tanterv "interperszonális kapcso-
latoknak a résztvevők által észre sem vett, de célzott standardizálása és 
normázása" (Ulich 1976,205. old.). 

Ez a megközelítés tehát többé nem azonosítja a rejtett tantervet azokkal az 
eseményekkel, amelyek az intézmény tagjainak észlelési küszöbe alatt maradnak. 
Abból indul ki, hogy a szervezet programozott és egymást kiegészítő szerepei (a 
mindenható pedagógus és az alárendelt diák, de persze az omnipotens igazgató és 
a kiszolgáltatott pedagógus, a hatalmas tanfelügyelő és a kívülről irányított 
direktor is stb.) egymással olyan viszonyban állnak, amelyek eleve megszabják, 
hogy milyen szükségleteket ismerhet el jogosnak a szervezet és melyeket kell 
felszámolnia. Az iskolai szervezet olyan kulturális monopóliumot jelent 
napjainkban - mutatnak rá - , amely kizárólagosan képes meg"^™ hnov mik a 
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"szabadalmazott tanulási formák", és ezt a személyközi viszonyok preformált 
rendjén keresztül közvetíti. 

Könnyen észrevehető a két felfogás különbségének döntő oka. Az első 
jobbára pszichológiai (pedagógiai) magyarázatokkal operál, a másodikban 
dominálnak a szociológia által közvetített összefüggések. Ha most figyelmünket 
mégis elsősorban az akaratlan pedagógiai ráhatásokat hangsúlyozó felfogásnak 
szenteljük, akkor ezt nemcsak azért tesszük, mert ezek előzményei régebbiek, mint 
az a gondolatkör, amely a kritikai szociológiát építi be a pedagógiába. Hanem 
azért is, mert ezeket az előzményeket megismerve egyszersmind azok az alapvető 
összetevők is elénk tárulnak, amelyek a rejtett tantervet mind a mai napig felépítik, 
de legalább is gerincét adják. 

Rejtett tanterv és kulturális antropológia 

A kezdeteket legjobban a rejtett tanterv kutatásának e kulturális antropoló-
gián nevelkedett módszere jellemzi, aminek angolszász területen több évtizedes 
hagyománya van. Az oktatásnak, mint tanulási helyszínnek a vizsgálata ebben az 
esetben a semleges megfigyelő nézőpontjából történik. A kezelésmód premisszája 
az idegen kultúrák vizsgálati hagyományaiból származik. Minden kultúra meghátá-
rozott, a mindenkori termelési és újratermelési viszonyokra szabott karaktertípust 
alakít ki. A modern civilizációban a jellemek formálódásának döntő színtere az 
iskola. A megfigyelő a kultúrantropológus természetszerű idegenségét mint mód-
szertani elvet tartja meg akkor, amikor saját társadalmát - konkrétan az iskolát itt 
és most - vizsgálja. Ebben a oktatáskutatásban az iskolai hétköznapok "legmeg-
hittebb" részletei jelentik a vizsgálat tárgyát - például az a trivialitás, hogy a 
tanulók jelentkeznek és ahogyan jelentkeznek. A szemléletmód eredménye az 
oktatás kommunikációs helyzetei iránti kihegyezett, már-már mikroszkopikus 
érdeklődés. 

P. Jackson az ismétlődő oktatási rituálék fenomenológiáját írta meg. Három 
éves megfigyelői tevékenységéből a pedagógus funkcióit illetően a rejtett tanterv 
jellegzetes szemléletében - a következőket szűri le. 

Az osztályban uralkodó érintkezési formák felett a pedagógus őrködik. "Ha 
egyszerre többen akarnak valamit mondani (pedagógiai intézményekben állandó-
sult állapot), akkor a pedagógus dönti el, hogy ki mikor beszéljen" (Jackson 1968, 
22. old.). De - folytatja Jackson - fordítva is fogalmazhatunk: a pedagógus dönti 
el, hogy ki nem beszélhet. Rendszerint ugyanis sokkal több olyan tanuló van, aki 
mondani akar valamit, mint ahányan ezt a privilégiumot ném kapják meg. Jackson 
megfigyelései kifejezetten az alsó tagozatra vonatkoznak. Itt éri tetten a pedagógus 
másik időt rabló funkcióját: azt, hogy "raktáros" is. Arról van szó, hogy az oktatási 
tér és az oktatási munkaanyag korlátozott mértékben áll rendelkezésre. A 
pedagógus feladata tehát a szűkös tartalékok fölötti ellenőrzés és azok igazságos 
elosztása. Ebben a vonatkozásban is igaz, hogy minden egyes pillanatban számos 
olyan tanuló van, aki valamit szeretne megkapni vagy igénybe venni, de a körül-
mények folytán le kell róla mondania. Végeredményben ugyanezekkel a gazdál-
kodásifeladatokkal kapcsolatos teendők közé sorolja Jackson az előjogok nyújtását 
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is. Gyakori döntést igényel, hogy engedélyezhető-e adott esetben a mulasztás 
szankció nélküli pótlása vagy akár a segítségnyújtási feladatok juttatása: szivacs-
nedvesítés, vetítő kezelése stb. "A tanulók korán megtanulják, hogy az iskolában, 
akár az életben is, sokan hivatottak, de csak kevesen kiválasztottak" (Jackson 1968, 
23. old.). Mindamellett a pedagógus hivatásos időmérő is. Ügyel arra, hogy minden 
pontosan kezdődjék és befejeződjék. Eldönti, hogy a tanuló túl sokáig maradt az 
illemhelyen, vagy korábban mehet haza az, akit busszal szállítanak, stb. 

Mindezek a pedagógiai ténykedések: a tanulók felszólítása, anyagok szétosz-
tása, privilégiumok biztosítása, a tanulói aktivitások beindítása vagy leállítása 
alkotják a tanulók iskolai tapasztalatainak külső burkát. Jackson szerint ezt az 
iskolai környezetet alapvetően három komponens jellemzi. 

1. AJcésleltetésdc.A megfigyelő meghökken azon, hogy a tanulók milyen sok 
időt töltenelc~pusztán várakozással. Várni kell, amíg mindenki rendesen áll a 
sorban, várni kell, amíg a pedagógus odaér és láttamoz, várni kell, amíg a vetítőt 
felállítják és feszülten várni kell a szünetet jelző csengőt. Ráadásul - fejezi be 
Jackson a késleltetések ismertetését - a várakozás gyakran hiábavaló. 

2. A kielégítésétiek megtagadása. Bizonyosan elkerülhetetlen 
velejárója az iskolai szervezési formáinak, hogy nem mindenkit hallgatnak meg, aki 
szólni szeretne, hogy nem minden kérdés kap kielégítő választ, hogy summa 
summárum nem minden személyes kívánság teljesül. Ezek a megvonások külön-
külön jelentéktelenek, összességükben azonban súlyosakká válnak. "Amit meg kell 
tanulni az iskolában a túléléshez - amellett, hogy meg kell tanulni várakozni a 
kívánságok teljesítésére - az az a képesség, hógy lemondjunk a kívánságainkról" 
(Jackson 1968,25. old.). 

3. A megszakítások. Az iskolai teljesítmények mindegyike folyton megszakad. 
NemcsaTT"a csengő'Tniatt, valamilyen éretlen közbeszólás például drasztikusan 
lerombolhat egy gondosan felépített menetet. A pedagógusnak rengeteg fárad-
ságába kerül az el-elakadozott szálak csomózása, a diákoktól pedig komoly erőfe-
szítést igényel a megszakítások ignorálása vagy az elterelődött figyelem újbóli 
összeszedése. 

Jackson felteszi a kérdést, miért kell az oktatási történéseknek ezekről az 
apróbb kellemetlenségeiről egyáltalán tudomást vennünk? S felel is rögtön: azért, 
mert a tanulók számtalan fortélyt - ha tetszik stratégiákat - dolgoznak ki, hogy 
valamiképp megbirkózzanak az intézményi kényszerekkel. Ha elég kiadósan és 
változatosan művelik őket, előáll a "hivatásos iskolaszélhámos". Mindemögött -
véli Jackson - az iskolának mint minden bürokratikus szervezetnek az a 
jellemzője áll, hogy legfőbb erényként a türelmet követeli meg tagjaitól. A türelem 
azonban nem fokozható a végletekig. Ismét a pedagógusra hárul a kettős feladat -
elvbeh lehetetlen - megoldása: rendet kell tartania, meg kell nyugtatnia a 
tanulókat a csalódások és félelmek ellenére, de igyekeznie kell, hogy ne neveljen 
olyan diákokat, akiket már az egész nem érdekel. Az iskola azonban megtanítja a 
tanulókat az álarc viselésére: "rezignált oktatási profikat" nevel belőlük; akik az 
osztály-etikett szerint érdeklődéssel figyelik a pedagógust, s megfelelő helyen 
homlokráncolva koncentrálnak és gondolataik mérföldekre vannak. A tanulók 
azonban nemcsak figyelmi stratégiákat, a megfeszült belső odaadás kinyilvání-
tásának szellemi műveletét sajátítják el. Miután az iskolában természetszerűleg 
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teljesítményeket is követeinek, a tanulók azt is megtanulják, hogy a tesztkérdé-
sekre akkor is a várt válasszal reagáljanak, ha azt értelmetlennek találják. Ez a 
képesség sikeresen készít fel olyan praktikákra, amelyekkel a hiányzó tudást lehet 
leplezni: "A pedagógus kérdéseire lehetőleg kétértelműén kell válaszolni, vagy 
decens bókokat ágyazni a feleletbe a pedagógus címére ..." (Jackson 1968, 29. old.), 

íj" J. Henry valóban professzionális kultűrantropológusként kezdte pályáját dél-
U amerikai indiánkultúrák vizsgálatával. Az ott nyert tapasztalatokat alkalmazta az 

USA társadalmára, s ugyanúgy mint Jackson, ő is a strukturálatlan megfigyelések 
módszerével élt, szintén az elsősorban az alsó tagozatok területén. Ha lehet, 
Henryt még miniatürizáltabb események foglalkoztatják. Az ízekre boncolt 
oktatási helyzetek többrétegű "üzeneteinek" szálait fejti fel. Minden jelenet 
alkalmas a többrétűség demonstrálására. 

Ha a pedagógus azt kérdezi az osztálytól, hogy "Ki az a kedves, udvarias 
fiúcska, aki a látogató néni kabátját felakasztja?", akkor az egész osztály egy 
emberként izgatottan jelentkezik a feladat végrehajtására. Ha ugyanis valaki 
másként tenne, az egyértelműen provokatív aktusnak minősülne, hiszen kívülállást 
demonstrálna. Ugyanúgy mozgósít egytől egyig mindenkit az a kérdés, hogy: "Ki 
szeretné megmondani a következő feladat megoldását?" Henry szerint maga a 
stílus (nem: ki találta meg a megoldást, hanem ki szeretné megmondani) a 
lényeges. "így az, amit korábban a számolási készség fejlesztésének neveztek, a 
csoportba való beilleszkedés követelményévé válik. Titokban a számtanóra a 
tanítónő matriarchális karizmájának, mint a rendszer szimbólumának az 
igazolásává válik" (Henry 1965, 42. old.). 

Egy másik jelenetben csoportok versenyeznek nyelvtanórán. Egy-egy szó 
táblára írásának ideje korlátozott. Ha valaki készen van, szó nélkül megy a táblá-
hoz a csoporttársa. Henry aprólékos módszere elevenbe vág. A nyelvtanóra 
unalma ellen, mondja, legjobb a verseny. Ha valaki az ellenfél csapatából a 
táblánál megakad, az osztály kuncogni kezd. Ha kudarcot vall, a nevetés felerő-
södik. Ha a saját csapat vezetésre tesz szert, a gyerekek hangosan örülnek. Lehet, 
hogy a helyesírást ettől nem tanulják meg, de egyvalamit igen. Tudni fogják, hogy 
mit jelent valamit eredményesen csinálni és mit jelent elrontani. Külön elemzést 
igényel a csapatok felállítása. A tanítónő kiválasztja a két legjobb tanulót, a 
kapitányokat. Ők válogatják ki azután egyenként és egymás után a tömegből a 
csapattagokat. Ha az öntudatos legjobbak már elkeltek, akkor óriási lármával és 
grimaszolással kéredzkedik a maradék. A leggyengébb tanulókat senki sem 
választotta - a tanítónőnek kell figyelmeztetnie, hogy maradtak még gyerekek. 
Ebben a. helyzetben döntő szempont a versengés. A gyenge tanulókat percről 
percre kíméletlenül leleplezik az egész osztály előtt. Minden gyerek mindenkivel 
verseng a pedagógus elismeréséért és mint csapata tagja a másik csapattal. A 
kudarc nem egyedüli, a csapattársakat is érinti. "A győzelem diadallá változik, a 
vereség katasztrófává" (Henry 1965,48. old.). 

Jackson. klasszikus összefoglalása szerint minden iskolában és minden 
bsztályBanfegyszerre két tantervet oktatnak Az egyik a hivatalos: ebbe tartoznak 
az alapkészségek és egyáltalán azok a tantárgyak, amelyekhez oktatási anyag 

^.szüL^másodikji jremhivatalos, , vagy jejtett tanterv. (Jackson, mint a rejtett 
tanterv ¿gyík első megfogalmazója, még különbséget tesz hivatalos és rejtett 
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között.) Ez utóbbinakmás a tartalma: a szociális szabályok, előírások és rutinok • 
tartoznak ide. "Ezt az alapkurzust a tanulóknak és a pedagógusoknak egyaránt él 
"kell végezni ahhoz, hogy az iskolának nevezett intézményen keresztül jussanak" 
(Jackson 1968,29. old.). 

Henryjnár_^sebJ)enJogalmaz. Szerinte az oktatás olyan, mint egy hírközlő 
remiszer,_amelyben az információ a pedagógusok és diákok között áramlik, 

"kontaktusok létesülnek és megszakadnak, és a jelzések csak meghatározott 
sebességgel adhatók tovább" (Henry 1965, 36. old.). A legfontosabb hasonlóság-
azonban a zaj. Az információelmélet.zajnak nevgzjninden olyan ingadozást a 
rendszerben, amit nem tudnak ellenőrizni. Ezek a szignálok nem a hír részei."A... 

~szám tanórán zajnak minősül a tanulók versengése, a pedagógus hanghordozása, a 
lábdobogás - és a gyermekek a számtanról szóló információkkal együtt a zajt is 

^mggí«m(táfc^z_ql^eJdixLtásra^öKkvő--megfigyelő, írja Henry,_nem is tudja 
megmondanv-hogy mi egy tanítási óra. tananyaga: a zaj, vagy..a.hivatalos oktatási 
téma. Ő maga azonban állást foglal. Szerinte mégiscsak a zaj a iegföntösább 

jtananyag. A legjelentősebb szociális tanulási folyamatok ugyanis "zaj-sziriten"* 
történnék. 

Amikor például egy éppen felszólított tanuló nem tud válaszolni a feltett 
kérdésre, s a választ végül egy másik jelentkező adja meg, akkor az érintett két 
tanuló, csakúgy, mint az egész osztály, az információ - a felelet tartalma - mellett 
"zajszinten" a két tanulónak az osztály teljesítményi hierarchiájában elfoglalt helyét 
tanulja meg. És ugyancsak zajszinten tanulják meg azt is - s ez nem kevésbé 
fontos, mint a fentiek - , hogy az első tanuló kudarca volt a második tanuló 
sikerének az előfeltétele. _A_zaj_általánosított mondanivalója: sikerhez jutni más 
kárán-kudarcán keresztül lehet. A kezdő iskolásnak, hangsúlyozza Henry, azt kell 
megtanulnia, hogy az iskolai órák nem azok, amiknek mutatják magukat. Az 
énekórán az a feladat, hogy mindenki keressen ki a könyvből egy dalt, amit ismer, 
és azt közösen eléneklik. Ennek eredményeképpen az éneklés teljesen 
harmadrangúvá válik. Mindenkit teljesen betölt az a feladat, hogy lapozgassa a 
regisztert és jelentkezzen, hogy az általa kiválasztott nóta sorra kerüljön. 
"Végeredménybenji_gyerekek teljesítmény- versengés-, és. domipanciakésztetése 
akű'^áfö]3o|f^He"nry 1965, 38. old.). Az énekóra, mint lecke arról szólt", hogy égy* 
tetszőleges szituációból mindenki a maximális nyereséget szerezze meg magának. " 
Miután a kezdő iskolás ilyen és hasonló, alkalmak során megtanulta, hogy mi a 
tananyagAs ezért nem7éhétlenüLmegtanuland6:-iIletve mi az..ami_liém"tananyag. 
viszont feltétlenül elsajátítandó, ezek után_ eljön az ideje,_hogy ezt̂  a tudást 
"elfelejtse". Azujább1ecké:úgy tenni, mintha mégis a tananyagot tanulná. "Az első 
két osztályban a pedágögusolrréndszeresen figyelmeztetik a tanulókat "arra, hogy 
jelentkezzenek - ez a szimbóluma annak, hogy megértsék miről is van szó az 
iskolában, azaz megszerezték a tanulói státuszt. Később a tanári figyelmeztetésre 
már nincs szükség - a gyerekek megértették az eszmét" (Henry 1965, 39. old.). 
Röviden: azjíjgncJskolásnak meg keli tanulnia, hogy a helyes éneklés nem az, 
atmgyanjőJnekeíTa helyes -rajz nem az, amit ő készít,.hanem ahogy a pedagógus 
éhekdAíTrajzol. Vagy mint a siker-kudarc fentebbi példája mutatta, nem az a ' 
helyes viselkedés," ha annak Őrül, ha valamit megtanult, hanem fia attól fél, hogy 
konkurrense sikert ér eL 

\ > 
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Már Jacksont is foglalkoztatta a teljesítményértékelés kérdése, amit ő a két 
tanterv viszonyán keresztül mutat be. Az értékelési rendszer ugyanis mindkettőre 
kiterjed, de összefonódásuk olyan erős, hogy az osztályzat, amivel látszólag a 
tanulási produktumot értékelik, valójában a rejtett tanterv követelményeinek telje-
sítését minősíti. Ez a gondolat az oktatáskutatási "ellenhagyományok" egy másik 
területére vezet bennünket. 

Jackson ugyanis - mint láttuk - , még szervezet-szociológiai és kultúr-
antropológiai feltételekből vezeti le a rejtett tantervet. A pedagógus arra törekszik, 
hogy tudatosan vagy akarattalanul begyakoroltassa a tanulókkal a szociális 
szabályokat: vagyis hogy alkalmazkodjanak munkahelyükhöz, az iskolához. Á 
tanulók legkülönbözőbb megnyilvánulásait azért kell lenyesegetni, azért kell 
szociális erényekre, érintkezési szabályokra, jó szokásokra kötelezni őket, hogy a 
munka egyáltalán elvégezhető legyen. Ugyanígy Henry szerint is az a rejtett tanterv 
célja, hogy az intézmény elvárásainak teljesítését kikövetelje. A spontán 
szükségleteket és ötleteket el kell nyomni, a tanulóknak a csoportba kell 
integrálódni, alá kell vetniük magukat az intézményi kényszereknek, 
interorizálniuk kell a tilalmakat. Jackson csatlakozik ahhoz az irányzathoz, amelyik 
szerint ellentmondás van a hivatalos előírások és normák és a rejtetten érvényesülő 
tanterv között. Bírálatának lényege, hogy míg az előző a szellemi képességek és 
készségek fejlesztését írja elő, addig a "rejtett" megakadályozza a kreatív képesség 
kibontakozását, alkalmazkodóképes, "elidegenedett" irodai dolgozókat nevel, amit 
ő tipikus "társadalmi és nemzeti karakternek" nevez. 

Henry azokra a helyzetekre hívja fel a figyelmet, amelyekben a tanulók 
viselkedése egyedül a versengés megtanulását szolgálja. Ez is a későbbi kizárólagos 
felnőtt magatartás modellje - a felnőttvilág tipikus társas kapcsolatait is a mások 
kárán szerzett siker szabályozza. Számára azonban nem a szervezeti jellemzők a 
legfontosabbak. Szemléletének antropológiai mozzanatai a freudi kultúrkritikához 
állnak közel. A társadalom alapellentmondását az egyetemes emberi késztetések 
és a korlátozó jellegű kulturális rend konfliktusában találja, s éppen e korlátozás fő 
eszköze az iskola. 

A kultúr-antropológiai iskolakritika kritikáját az váltotta ki, hogy az elem-
zések fő elve, a totális intézmény társadalmilag általánosított nézőpontja nem 
adott választ sem a látens tanulási folyamatok mechanizmusaira, sem arra, hogy az 
erősen rétegzett társadalmak iskoláiba hogyan épülnek be az iskolán kívüli 
társadalmi viszonyok. 

A Jackson-He'nry stílusú, anekdotikusan ható és szépirodalmi emlékeinket 
mozgósító élménybeszámolókat most már tehát a szisztematikusabb kutatások 
váltják fel. 

A pedagógus elvárásai és a rejtett tanterv 

A forrásvidék a szociálpszichológia személyészlelési teóriái és a személyközi 
viszonyok attribúciós mechanizmusai. Az iskolára történő adaptációjuk annak 
vizsgáltával kezdődött, hogy a pedagógusok miként kategorizálják szubjektíve a 
különböző társadalmi rétegekbe tartozó tanulókat. 
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A hatvanas évek közepe óta számtalan vizsgálat igazolta, hogy az iskolai 
eredményesség specifikusan függ a tanulók származási környezetétől. Az iskolai 
szocializációs folyamatok elemzései a tanulók sikerét vagy kudarcát a megelőző 
családi szocializáció feltételeire vezetik vissza. Az előzmények teszik lehetővé vagy 
akadályozzák meg, hogy a tanulók azonosuljanak a pedagógussal, rajta keresztül a 
teljesítmény-követelményekkel és az erkölcsi igényekkel. Ennek a felismerésnek a 
terjedése vezetett arra, hogy a pedagógus ma már nem a természetadta tehetségre 
vagy annak hiányára hivatkozik, amikor a gyereket dicséri vagy elmarasztalja, 
hanem az otthoni környezet hatásával indokolja az értékelést. A lényeg azonban -
természetesen rejtetten - nem sokat változott. Annyi történt csupán, hogy a képes-
ségfogalomhoz formálisan hozzácsapták a szociális meghatározottság tetszetős 
magyarázatát (Dauber 1973,113. old.). 

Az oktatás alapjelensége továbbra is ugyanaz maradt; a pedagógus a 
gyerekek kívánatos magatartását megerősíti, a nem kívánatosakat igyekszik 
leépíteni. Ennek során pozícionális különbségeket alakít ki, elhelyezi az egyes 
tanulókat az osztály hierarchiájában. Ez a mechanizmus keltette fel a rejtett 
tanterv szemléletére érzékeny kutatók kíváncsiságát. "A tanulók megítélése azt a 
tendenciát követi, hogy a pedagógus az egyes teljesítményterületekkel (pí. beszéd-
készséggel) kapcsolatban valamiféle normál eloszlást alakít ki szubjektíve, s a 
csoport tanulóit ehhez a normál eloszláshoz mérten gyakorlatilag rendszerint 
közelítőleg jól klasszifikálja. Ennek során arra kényszerül, hogy egy igen komplex 
jellemzőt, ti. a tanulók teljesítőképességét rekonstruálja (Fend 1971,142.old.). 
Miután azonban ehhez a nehéz művelethez nem állnak egzakt eszközök a rendel-
kezésére, ezért a teljesítmény szempontjából lényegtelen információkat használ fel 
ahhoz, hogy ellentmondásmentes képet alakítson ki magának a tanulóról. Ilyen a 
társas viselkedésmódok (rendesség vagy "összeférhetetlenség"); a család más gyere-
keivel való előzetes tapasztalatok; olyan kezdeti teljesítményjegyek, mint a külön-
leges verbális képesség és a fellépés ("az egész osztály hallatára mer hangosan 
nyilatkozni") ruházat, magatartás. A tényleges tanulói teljesítmény észlelése össze-
kapcsolódik ezekkel a "tapasztalati értékekkel", és kimondottan elvárásegyütte-
sekben - szerepelvárásokban - csapódik le, Ezeknek a beállítódásoknak a hatása 
kétféleképpen követhető nyomon. 

Az egyik út az, hogy a pedagógusokat meghatározott társadalomstatisztikai 
mutatókkal jellemzett tanulócsoportokkal szembesítik, és ilyen módon vizsgálják 
hiedelem- és vélekedésrendszerüket. Steinkamp (1968) egyik jelentős 
vizsgálatában 344 hamburgi alsó tagozatos tanítóval készített interjúkat. Vizsgá-
latának eredményeit a következőkben foglalja össze: az elvárásokba egyaránt 
beépülnek a tényleges adottságok (származás, nem) és az iskolában szerzett 
jellemzők (kedveltség, teljesítmény). A megkérdezett pedagógusok 55%-a 
válaszolta azt, hogy gyakran ad osztályzatot "rossz viselkedés" miatt A vizsgálatba 
bevont pedagógusok 93%-a panaszkodott arról, hogy osztályában mindig vannak 
olyan tanulók, akiket szüntelen figyelmeztetnie kell valamilyen negatív tulajdon-
ságára, viselkedésére (piszkos, udvariatlan, fegyelmezetlen). E tanulók szüleinek 
egyharmada az "alsó középosztály", kétharmada az "alsó réteg" tagja - állapítja 
meg a szerző. Az adatok tehát viágosan mutatják, hogy a ; tanulók 
teljesítményértékelésébe végülis milyen külső mozzanatok játszanak "bele. A 
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kifogásolt tulajdonságok sorsdöntőek lehetnek. Egyrész azért, mert a vizsgálat 
tanúsága szerint a továbbtanulási, alkalmassági javaslatokban 3/4 részt ezek 
alkotják az indoklás lényegét. A kikérdezés során az is megállapítható volt, hogy 
ezek a "kombinált" észlelési módszerek igen gyakran sűrűsödnek sztreotípiává, s a 
pedagógusok már a második osztályban tudni vélik, hogy kit fognak 
továbbtanulásra javasolni. A vizsgálatok azonban nem zárultak itt le. 

Azt kezdték el bemérni, hogyan hat a gyerekekre a klisévé, sémává szervező-
dött észlelés és értékítélet. A "rossz" és "jó" tanulók önértékelésén, én-képének 
alakulásán keresztül térképezték fel, milyen okozati összefüggések működhetnek a 
frigid nevelési környezet és a tanulóknak önmagukra vonatkoztatott sikeressége és 
eredményessége között. 

Kemmter (1967) 261 tanulóra kiterjedő vizsgálatában a gyengék úgy érezték, 
hogy az iskolában rosszul viselkednek, rosszabb házi feladatokat készítenek és 
nehezükre esik a tanításra figyelni. A kudarcot vallott tanulók arról számoltak be, 
hogy a pedagógus a többi gyereket jobban szereti. A gyenge iskolai eredmények 
együtt jártak náluk azzal az érzéssel is, hogy nehezen tudnak kapcsolatot kialakí-
tani társaikkal. Egyöntetűen erősebben szorongtak az iskolával kapcsolatos terüle-
teken, mint sikeresebb társaik, holott más - iskolán kívüli - helyzetekben nem 
mutattak ilyen fokozott félelmi jegyeket. A harmadik osztály végére - szögezi le 
Kemmler - a gyerekek személyiségét negatív irányban befolyásolja az iskolai 
kudarc. 

Ezeknek a rejtett mechanizmusoknak fontos komponense, hogy a pedagógus ér-
tékelését az. osztálytársak átveszik és felerősítik. Egy szellemes kísérletben a 
tanulóknak társuk szavalatát kellett végighallgatniuk azzal a feladattal, hogy a 
vétett hibákat számolják össze. Az egyik tanulót "rossz", a másikat éltanulóként 
tartották számon. Mindketten ugyanazt a szöveget mondták - objektív különbség 
nélkül. A rossz tanulónál a megfigyelők ennek ellenére jóval több hibát véltek 
felfedezni, mint a másiknál. A kísérlet is azt tükrözi, hogy a rossz tanulókról 
alkotott vélemények a gyerekek fejében is generalizáltán élnek. A rossz tanulók 
többnyire a kötelességmulasztás erkölcsi vádjával illethetők. Az ítéletek azonban 
széles övezetre terjednek ki: a rossz tanuló "rossz pajtás, rendetlen, verekedős, 
pimasz és piszkos" (Höhn, 1967). 

Nézzük meg ezután, hogyan reagálnak ezekre a felismerésekre a rejtett 
tanterv elméletének képviselői. 

A pedagógus elvárásai, kedvező, vagy kedvezőtlen előítéletei - mint kiderült 
- nagymértékben befolyásolják a tanulók iskolai teljesítményeit. Az elvárások 
társas-társadalmi meghatározottsága nem valamilyen zavaró mellékkörülményt a 
tanulási viselkedés társas és motivációs szférájának döntő alapja. Miután a tanulók 
ezeket az elvárásokat internalizálják, önmagukat is ezeknek az elvárásoknak 
megfelelően fogják kezelni, amilyeneket velük szemben támasztanak. Az elvárások 
teljesülésének ördögi köre a rejtett tanterv pillére lett. Az önmagukat teljesítő jóslatok 
jókora vizsgálati apparátusa az iskolába is bevonult. 

Elvárási effektusról akkor szoktak beszélni, ha a jóslat maga is hozzájárul betel-
jesüléséhez. Ha a pedagógus valamilyen kezdetben indokolatlan meggyőződése 
alapján, olyan viselkedést mutat a tanulóval szemben, amely azt közvetíti, hogy az 
illető tanuló jóval többre képes, és ha ez az attitűd a tanulóból olyan 
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"eseményeket" vált ki, amelyek ténylegesen növelik a teljesítményét, akkor valóban 
a pedagógus elvárása a "self-fulfilling-prophecy" hajtóereje. És természetesen 
ennek a pozitív megfogalmazásnak az ellenkezője is igaz - sajnos. 

Bizarrul hangzik, de az elvárási effektust Rosenthal patkányokon kezdte 
szisztematikusan vizsgálni, s kísérletei már annak idején nagy figyelmet keltettek. 
Abból a hipotézisből indult ki, hogy a kísérletvezető vélt ismerete a kísérleti állat 
meghatározott képességeiről az állatok viselkedését befolyásolhatja. Pszichológus 
hallgatóknak adták azt a feladatot, hogy labirintus-futást tanítsanak a patkányok-
nak. Hat kísérletvezetőnek azt mondták, hogy buta, vagyis genetikusan csökkent 
értékű állatról van szó, míg a csoport másik fele ellenkező információt kapott. 
Valójában azonban 60 normális patkányt osztottak közöttük szét. Az "okos", 
genetikusan értékesnek kikiáltott állatok szignifikánsan jobb tanulási teljesít-
ményeket produkáltak (Rosenthal - Fode 1963). 

Rosenthal és Jacobson a kérdésfeltevést és a módszertani eljárást az iskolai 
szituációra alkalmazta. A "Pygmalion az iskolában" (1971) c. könyv nyomasztó 
szenzáció lett, s nemcsak szakmai körökben. A szerzőpár azt mutatta ki, hogyha a 
pedagógusnak pozitív elvárásókat szuggerálnak a tanulók várható intelligencia 
növekedéséről, akkor ez a növekedés az önmagukat teljesítő jóslatok értelmében 
valóban be is következik. Alsó tagozatos tanulókkal végeztek intelligencia-
vizsgálatot, és kb. 500 tanulóból véletlenszerűen választottak ki 20%-ot. Az ő 
neveiket azzal a megjegyzéssel adták át a pedagógusoknak, hogy tőlük a következő 
időszakban felgyorsuló intellektuális fejlődés várható. A tesztet félév, egy év és két 
év elteltével ismételték meg. 

A vizsgálat fő eredményeként azt állapították meg, hogy az állítólagos 
"gyorsan fejlődő" csoport intelligencia-kvóciense egyértelműen növekedett a többi 
tanulóéhoz képest, bár ez az elvárási előny csak az első két évben volt statiszti-
kailag jelentős. Annyi azonban bizonyos, hogy a kísérleti csoport tanulói egy évvel 
később jobb osztályzatokat kaptak olvasásból és számtanból és a pedagógusok 
értékelése szerint intellektuálisabbnak kíváncsibbnak és az elismeréstől függetlenebb-
nek mutatkoztak a kontrollcsoporthoz képest. 

A "Rosenthal-effektust" kimutató vizsgálatot a rákövetkező időszakban az 
ellenőrzés céljával jónéhányan megismételték. Ezek a szigorú kritikai vizsgálatok 
nem tudták reprodukálni a szignifikáns értékeket az intelligencia növekedés 
területén. Az intelligencia-növekedést megcáfoló kontrollkísérletek azonban nem 
döntötték meg (sőt, többnyire megerősítették) az eredeti kísérletnek azt a másik 
eredményét, hogy az eredményekben tükröződő iskolai teljesítmények a sugalma-
zott elvárások hatására valóban növekednek. 

Bár a pedagógus elvárásainak vizsgálatával kapcsolatban nagyon sok a 
módszertani vita, a rejtett tanterv koncepciója végeredményben adottként kezeli az 
elvárások rejtett érvényesülésének létét. Ennek kapcsán indultak meg a hol a 
Rosenthalék eredeti eljárását kopírozó újabb kísérletek, hol a deviáns magatartás 
létrejöttének és kialakulásának iskolai mechanizmusait körültapogató felmérések. 

A kutatások olyan viselkedésrészletekkel kezdtek el foglalkozni, amelyek 
megismerésétől választ vártak arra, hogy a pedagógus a tanulási képességek prog-
nózisában milyen irreleváns jelzésekre támaszkodik. (Kiderült például, hogy ha 
vonzó és kevésbé attraktív külsejű gyerekek képeit mutatták a pedagógusoknak, 
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a'Jcor a pedagógusok az első csoporthoz kapcsolták a pozitív elvárásokat. 
Kedvezőbbnek ítélték meg ugyanis a nevelési befolyások lehetőségeit és a szülői 
ház érdeklődését a tanulmányi kérdések iránt.) 

A rejtett tanterv szokásos módszeréhez hűen az aprólékos interakcióelemzé-
sek nagy száma jelezte azt, hogy akár mesterségesen manipulált elvárásoktól, akár 
spontán módon kikristályosodott pedagógusi ítéletekről van szó, a vélt vagy 
valóban jó tanulók fokozott figyelmet, sokszoros bátorítást, gyakori dicséretet 
kapnak. Míg esetükben a hibás megoldást a pedagógus segítségnyújtással korri-
gálni igyekszik és elősegíti a továbbjutást, addig negatíve értékelt társaik inkább fi-
gyelmeztetést és szidást kapnak. A jó tanulóknak csaknem minden megnyilvánulá-
sa nyugtázódik, a többieké gyakorta visszajelzés nélkül marad. 

A figyelem azután a magyarázatok felé fordult. A pedagógusok többsége -
mint a kísérletek és vizsgálatok mutatják r- statikus tipizálásba hajló tehetségfogal-
mat használ, amelynek látszólag találó alkalmazása a szelektív észlelés folyamata 
révén újból és újból beigazolódik: így mind a jó, mind a gyenge tanulókhoz 
egyaránt meghatározott szociális és intellektuális tulajdonságokat és viselkedés-
minőségeket rendel. A gyenge tanulóval szemben azonban a pedagógus merevebb 
és érzelmileg túlszínezett beállítódás sztereotípiákat alakít ki: ezeknek a 
tanulóknak a viselkedése - szemében - a "jóakarat" hiányára vezethető vissza. A 
pedagógusok tehát egy viszonylag rögzült "implicit személyiségelméletbőr' indulnak 
ki,, valamiféle, a tanulói képességek és személyiség megjelenési formáiról élő "naiv 
köztudatból". (Bruste - Hürrelmann 1973.). Ilyen módon a tanulási teljesítmény 
értékelése gyakorlatilag a személyiség megítélésévé válik. 

A rejtett tanterv és az iskolareform 

A rejtett tanterv szemléletmódja nyomán létrejött vizsgálatsorozatok legfon-
tosabb következtetése a fentiekből magától adódik, és valószínűleg a régebbi 
ismeret, mint maga a rejtett tanterv. A tanulás társas és társadalmi tényezői, a 
tanulást övező szociális formák ugyanolyan fontosak, mint a közvetített tartalmak. 
Ennek a problémakörnek a súlya, összetevőinek a jelentősége - ha nem is teszi 
annyira bagatellizálhatóvá a tananyagot, mint a rejtett tanterv első megfogalmazói 
gondolták - a koncepció lényegét, gondolati magvát mindenképpen hitelesíti. A 
polgári reformtörekvések napjainkban éppen ezért az iskolai szervezet összes 
aspektusát igyekeznek bevonni a változtatás folyamatába. A dolgok logikájából 
következik, hogy ennek értékelésére csak újabb rejtett iskolai folyamatok és 
szervezési formák feltárása vállalkozhatott Ezek immár nem a mikrotörténések 
szintjén kezelik az "élet az iskolában" témakörét, hanem széles körű társadalmi 
mozgásokba és érdekekbe szőve teszik fel a kérdéseket: végső soron tehát mik is a 
rejtett mozgatók, mi is az iskolai szocializáció funkciója? A rejtett tanterv újabb 
követői - Bourdieu és Passeron nyomdokain járva - vizsgálják az iskolának 
azokat a mechanizmusait, amelyek sikeresen fedik el a társadalmi 
egyenlőtlenségek reprodukcióját, a legitimációs funkciókat. Az alapok ugyanazok: 
"A döntő tanterv neve iskolai tapasztalat, mégha nincs is megfogalmazva a tantervi 
irányelvekben". De - folytatják - ez nem valamiféle rejtett tanterv manipulatív 
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érvényesülése, hanem a polgári érintkezési formák nyílt érvényesítése az iskolai 
tanulási folyamatokban (Hagemann - Wolff 1975, 33. old.). Ennek részletezése 
azonban másik dolgozat témája. 
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Kozma Tamás 

A TANULÁS SZERVEZETSZOCIOLÓGIAI ÉRTELMEZÉSE 

Az iskolai szervezetszociológiák rendszerint az iskola külső, társadalmi felté-
teleiből, kereteiből indulnak ki.1 Természetesnek látszik, hogy kívülről befelé, 
közelítsenek az oktatásügyben folyó munka lényegéhez. Mi a fordított utat járjuk. 
Abból indulunk ki, hogy á tanulás széles fogalom; átfogóbb annál, mint amit a 
hétköznapi beszédben rendszerint értünk rajta. Az iskola pedig - úgy, ahogy van 
- deklaráltan nem más, mint a tanulás szervezete. Mégpedig olyan szervezet, 
amely meghatározott társadalmi feltételek között, a történelem folyamán alakult 
ilyenné. Vagyis nem az iskola, az oktatásügy a tanulás hordozója, hanem éppen 
fordítva: a tanulás az "okozója" annak, hogy iskola van, keletkezett. 

Persze ahhoz, hogy az iskolai szervezetekről így beszélhessünk, a tanulás egy 
újszerű, tágabb fogalmát kell használnunk. Ezért először a társadalmi tanulás 
fogalmát tisztázzuk; azútán pedig sorra vesszük és összehasonlítjuk azokat a társa-
dalmi együtteseket, amelyek között a társadalmi tanulás folyik. 

Tanulás és munka 

Hajlamosak vagyunk árra, hogy a tanulást a pedagógiával kössük össze. 
Abban az értelemben, hogy a tanulás irányítása, módszerei, technikái valóban a 
neveléstudomány feladatkörét alkotják. De minden pedagógus jól tudja, hogy az 
iskolai tanulás elmélete és módszerei mögött - amellyel a neveléstudomány 
foglalkozik - számos nagyon fontos pszichológiai felismerés áll. Összefoglalóan 
pszichológiai tanuláselméleteknek nevezzük őket. (Asszociációs elmélet, reflex-
elmélet, operációs elmélet, orientációs elmélet, alakelmélet, mediációs elmélet 
stb.). Az az alapkérdésük, hogy az élőlény - különösen az ember - milyen 
törvényszerűségek alapján válaszol a környezet kihívásaira, hogyan dolgozza fel a 
kapott információkat, miként oldja meg az eléje kerülő helyzeteket, problémákat.2 

A "tanulás" ázonban nemcsak a pszichológia - különösen is az ún. 
viselkedés-lélektan - egyik kulcsfogalma. Egyre szélesebb körben használatos a 
fiziológiai és biológiai'kutatásokban is. Itt az élő szervezetek alkalmazkodásának 

. és fejlődésének magyarázatául szolgál.3 

Tegyünk említést a rendszerelméleti (kibernetikai, információelméleti) tanu-
lásfogalomról is. Kialakulása szorosan összefügg az élő szervezetek alkalmaz-kodá-

"sának és fejlődésének magyarázatával.4 A rendszerelméleti tanulásfogalom a rend-
szer és környezete közötti kapcsolatok szabályozását magyarázza meg. Néhány 
közkeletű terminus technicusa újabban a társadalomtudományokban sem ismeret-
len (szabályozás, visszacsatolás stb.). : 

A társadalmi tanulás elmélete nem egy újabb elmélet a pedagógiai, pszicholó-
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giai, fiziológiai, kibernetikai tanuláselméletek mellett. Sokkal inkább általánosítása 
azoknak a részfolyamatoknak, amelyeket a különböző, felsorolt tanuláselméletek 
kiemelnek és tüzetesen vizsgálnak. A különböző részfolyamatok olyan társadalmi 
szintű általánosításáról van szó, mint amikor a munkavégzés egyes tevékenysé-
geiből és különféle magyarázataiból a politikai gazdaságtan "a munka" általánosí-
tását megalkotta. A "társadalmi tanulás" szociológiai fogalom, amely társadalmi 
folyamatok, értelmezésére, magyarázatára szolgáL 

"A munka" fogalmát nem véletlenül hoztuk fel példaként a társadalmi tanulás 
fogalma mellé. Valójában olyan fogalmakról van szó, amelyek nemcsak egyformán 
általánosak, hanem egyformán alapvetők is akkor, amikor a társadalmi fejlődést 
értelmezni, magyarázni akarjuk. A munka - ebben az általános értelemben, 
rendkívül leegyszerűsítve - nem más, mint az ember tevékenységcseréje a 
természettel. Ebben a tevékenységcserében az ember átalakítja a természetet, 
miközben önmaga is átalakul. 

Amikor a marxizmus munkát, embert vagy környezetet mond, természetesén 
rendkívül általános fogalmakat használ. Semmiképpen sem csak az egyes emberre, 
az ő közvetlen környezetére vagy a megfigyelhető, végigkövethető tevékenységeire > 
gondol. Mégsem árt külön feltenni azt a kérdést, miképpen élik túl az egyes • 
embert azok az ismeretek,- jártasságok és készségek, amelyeket a természet 
meghódítása közben szerzett. Hogyan lehetséges az, hogy bár az ember egyedeiben 
biológiailag mulandó, összességében társadalmilag továbbfejlődik? 

, Erre a csak látszólag naiv kérdésre a tanulás szociológiai fogalma adja meg a 
választ. Amikor a munkáról úgy beszélünk, mint a társadalmi fejlődés alapvető 
fogalmáról, akkor az ember és környezete tevékenységcseréjét hangsúlyozzuk. 
Amikor tanulásról szociológiai értelemben beszélünk, akkor pedig a nemzedékek 
közti tevékenységcserét emeljük ki. Ez az a tevékenységcsere, amelynek során az új 
generációk az előttük járók helyére lépnek, átveszik eddigi eredményeiket a 
környezet meghódításában, és éppen ezáltal nyílik álkalmuk a természetet további 
lépésekkel meghódítani. A társadalmi tanulás tehát a nemzedékek közti tevékenység-
csere. A következőkben kissé részletesebben is megvizsgáljuk, mi minden történik 
e tevékenységcsere közben. • 

Tanulás és szocializáció < 

A társadalmi tanulás a szocializációs-perszonalizációs folyamatban megy 
végbe, A szocializációs-perszonalizációs folyamatban az ember a társadalom 
tagjává válik, miközben kibontakozik a személyisége. Ez a folyamat tehát 
kétpólusú. 

A szocializációs elméletek, különösen kialakításuk kezdetén, mindenekelőtt a 
társádalmi beilleszkedést hangsúlyozták. Ebben az értelemben a szocializációs . 
folyamat nem más, mint annak a folyamata, ahogyan az egyén az őt körülvevő 
különböző társadalmi együtteseknek a tagja lesz: a családnak, kortársai és barátai 
csoportjának, a szomszédságnak, a munkahelyi kollektívának, a politikai szerveze-
teknek, stb. Ennek á folyamatnak a során az egyén megtanulja az új társadalmi 
együttes tapasztalatait, átveszi tevékenységeit, elfogadja normáit. Bár mindebben 

2 1 



Kozma Tamás 

természetesen már az is benne van, hogy az egyén' - esetleg alapvetően -
megváltozik, a szocializációs elméletek ezt rendszerint nem fejtik ki. 

A peiszonalizációs elméletek viszont arról szólnak, hogy miképpen bontakozik 
ki az ember személyisége. Nem kétséges, hogy a személyiség kibontakozása nem 
képzelhető el társadalmi környezet nélkül. Ezért egyszerűen értelmetlen dolog 
volna "a személyiségről" beszélni abból a célból, hogy ezt "a környezettől" 
elválasszuk, megkülönböztessük. Mégis természetes, hogy amikor a személyiség 
kibontakozásáról beszélünk, akkor egy növekedési, fejlődési folyamatot hang-
súlyozzuk, amelynek eredményeképpen az ember mássá válik, mint a többiek. 
Vagyis bár a perszonalizációs folyamat feltételezi a társadalmi környezetet, a 
szocializáció és a perszonalizáció ellentétes folyamatoknak látszanak. 

Ennek az ellentétnek az az oka, hogy eltérő megközelítéseket kapcsolunk 
egybe, amikor szocializációs-perszonalizációs folyamatról beszélünk. Az ellentét 
mélyén eltérő .tanulásfogalmak húzódnak, amelyek a tanulás egyik vagy másik 
mozzanatát emelik ki és hangsúlyozzák. 

a) Minden tanulás alapvető feltételei olyan biológiai-fiziológiai érési 
folyamatok, amelyek az embert alkalmassá teszik bizonyos tapasztalatokra és tevé-
kenységekre. Ezek az érési folyamatok és küszöbök nélkülözhetetlen feltételei a 
tapasztalásoknak és a tevékenységeknek; önmagukban azonban még nem 
lennének elegendők e tapasztalatok megszerzéséhez és a hozzájuk fűződő tevé-
kenységek végrehajtásához. 

b) Az ember folyamatosan tevékenységet cserél környezetével, azaz reagál 
környezetének "kihívásaira", s e reakció közben szerzi meg tapasztalatait. E 
reagálások - valamint a folyamatos tapasztalatcsere - pedig visszahat 
érlelődésére. 

c) Mindéz együttesen mozdítja elő, hogy az ember megtanulja, hogyan 
viselkedjék egy-egy adott helyzetben; hogyan oldjon meg egy-egy helyzetet, amely 
az életében eléje kerül, vagyis hogyan reagáljon le valamely problémaszituációt. 

d) A környezet "kihívásai" alapján történő tanulás azonban csupán esetleges 
és töredékes marad, ha nem használjuk fel mások tapasztalatait. Bár a tapaszta-
latok adás-vétele nemzedékeken belül is történhet, vizsgálódásunk szempontjából 
mégis kiemelkedően jelentős az előttünk járó nemzedék tapasztalatainak átvétele. 
Az előttünk járó generációval folytatott tevékenységcsere teszi az új generáció 
tagjait alkalmassá arra, hogy ne csak egy-egy adott helyzetet tudjanak megoldani, 
hanem különféle helyzeteket is, amelyeket személyesen vagy egyenként még nem 
próbáltak ki. A mások tapasztalatának átvétele teszi teljes körűvé az érdeklődéssel 
meginduló és a környezet kihívásaiban végbemenő tanulási folyamatot.5 

e) Ennek a tanulási folyamatnak az egyik eredménye, hogy az ember tagjává 
válik azoknak a társadalmi együtteseknek, amelyek őt körülveszik. (Eredetileg ezt 
a folyamatot ragadták meg és értelmezték a szocializációs elméletek.)6 

f) Miközben azonban az ember megtanulja az élethelyzeteit megoldani, foko-
zatosan más is történik vele: megtanulja kitűzni a saját céljait. És ez valójában 
fordulópont is a fejlődésében. Hiszen eddig a tanulásának az volt a motorja, hogy 
megfelelő érési szintre elérve - saját és mások tapasztalatai alapján - reagálni 
tudott a környezet kihívásaira. Vagyis tehát eddig a környezetének kihívásai voltak 
az elsődlegesek, és az emberi tanulás a másodlagos, követő jellegű. Miközben 
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azonban számos helyzetben döntött már, egyre szelektívebben fogadja el és 
reagálja le környezetének kihívásait. E döntésekre visszapillantva egyre inkább úgy 
látszik, hogy a korábbi döntések nemcsak az adott helyzetet oldották meg, hanem 
egyúttal az újabb döntéseket is - többé vagy kevésbé ~ meghatározták. Ez pedig 
egyre inkább lehetővé teszi, hogy az ember olyan döntésekét hozzon, amelyek nem 
egyszerűen és közvetlenül válaszok a környezeti kihívásokra; nem pusztán a 
szükség diktálta tevékenységek. Az ilyen, nem pusztán a szükség diktálta tevékeny-
séget marxi szóhasználattal ön-tevékenységnek nevezzük. Az élet során 
felhalmozódó ön-tevékenységekre visszapillantva a bennük megnyilvánuló törvény-
szerűséget összefoglalóan a saját személyiségünkkkel azonosítjuk.7 

A tanulás tehát az érlelődésen, a környezet "kihívásain" és a magunk, 
valamint a mások tapasztalatain alapul. Ez a folyamat a társadalom tagjává teszi az 
embert, az egyént a közösségbe mintegy "belesimítja". De miközben az egyén a 
társadalom tagjává válik, élete során mind határozottabban elkülönülnek azok a 
szabályszerűségek és törvényszerűségek, amelyek szerint ő maga cselekszik; vagyis 
kibontakozik a személyisége. Éppen ez a feltétele annak - ideális esetben - , hogy 
a meglevőkön túl új meg új társadalmi együttesek tagjává váljék. 

Tanulás és kultúraátadás 

A szocializációs-perszonalizációs folyamatban az új generáció átveszi az 
előző nemzedékek tapasztalatait, tevékenységeit, és normáit. Egy-egy társdadaimi 
együttes tapasztalatait, tevékenységeit és normáit - összességében, összefüg-
géseiben és egymásra hatásaiban, azaz a maguk rendszerében - az illető 
társadalmi együttes kultúrájának nevezzük. 

Itt megjegyezzük, hogy a "kultúra" fogalmát tágabb értelemben használjuk, 
mint ahogyan a köznapi beszédben megszoktuk. A köznapi beszédben a kultúra 
rendszerint a humán műveltséget jelenti, és a szabad időben végezhető tevékeny-
ségekre szorul vissza. Természetesen ez is fontos alkotórésze minden kultúrának. 
A kultúra azonban - e tágabb értelemben - magában foglalja az összes szellemi 
alkotást csakúgy, mint a termelőtevékenység eredményeit. Ezért amikor "kultúrát" 
mondunk, azt a teljes környezetet értjük rajta, amelyet az ember - története során 
- a természettől elhódított. A kultúra ebben a felfogásban a társadalmi környezet 
tárgyivá vált, illetve intézményesült viszonyrendszere.8 

A kultúra áthagyományozása, a kultúra elemeinek átörökítése, különböző 
kulturális konfigurációk - néha váratlan - továbbélése a kultúrelméletek egyik 
alapvető kérdése. Rendszerint azzal a másik kérdéssel kapcsolódik össze, hogy 
miként gyarapodnak, gazdagodnak az egyes kultúrák (vagy részkultúrák, 
mikrokultúrák) új meg új elemekkel, miközben korábbi elemeik részben vagy 
egészben szívósan tovább élnek. 

Amikor a kultúra áthagyományozásáról beszélünk, azt értjük rajta, hogy ezek 
az elemek nemzedékről nemzedékre szállnak át. Ez az áthagyományozás teszi 
lehetővé, hogy az egyes tapasztalatok, tevékenységek, normák rendszerekké 
álljanak össze; a tapasztalat-, a tevékenység- és a normarendszerek pedig egy-egy 
társadalom kultúrájává (nem utolsósorban kulturális objektivációivá is) 
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formálódjanak. A meglevő tapasztalatok, tevékenységek és normák áthagyomá-
nyozása állandósítja a kultúrát. 

Ugyanakkor azonban az is nyilvánvaló, hogy ezeket a tapasztalatokat meg 
kell szerezni; a tevékenységeket ki kell alakítani; s normákat meg kell teremteni. 
Más szóval minden kultúra csak akkor él tovább, ha új elemekkel képes 
gyarapodni. Ez a folyamat látszólag ellentétes az előbbivel: mennél erősebben 
állandósulnak egy-egy kultúra meglevő elemei, annál nehezebben gyarapodhat új 
elemekkel.9 

Ez az ellentmondás azonban csak látszólagos. A kultúrát hordozó emberek 
az előttük járó generációktól megtanulják a tapasztalatok, a tevékenységek és a 
normák rendszerét. Éppen ezáltal válnak eléggé felkészültekké arra, hogy új ta-
pasztalatokat szerezzenek, új tevékenységeket tegyenek általánossá és új normákat 
alakítsanak ki. Miközben ezt teszik, az előttük járó generációk kultúráját megszün-
tetve őrzik tovább. Ez azt jelenti, hogy azokat a tapasztalatokat, tevékenységeket 
és normákat örökítik utódaikra, amelyek közé az új tapasztalatok, tevékenységek 
és normák beilleszthetők voltak. 

A társadalmi tanulás tehát lehetővé teszi, hogy egy-egy nemzedék ne csak 
átadja-átvegye a meglevő tapasztalatokat, tevékenységeket és normákat, illetve ne 
kelljen minden generációnak tiszta lappal indulnia, mindent újból kezdenie, 
kitalálnia. A társadalmi tanulás teszi lehetővé a hagyomány továbbélését és az új 
alkotások megjelenését, vagyis a kultúra fejlődésének dialektikáját. 

Tanulás és társadalmi változás 

A társadalmi változás értelmezése napjaink szociológiájának egyik központi 
kérdésévé vált. A nem marxista szociológusok igen sokféle közelítéssel kísérle-
teznek; közülük nem egy közeledik vagy éppen közel jár a marxizmus társadalom-
elméletéhez.10 A történelmi materializmusnak ugyan kialakult és történelmileg 
igazolt fogalomrendszere van a társadalmi fejlődés alapvető magyarázatára; az 
átfogó kereteken belül azonban sok esetben hiányzik a változás mikrofolyama-
tainak történeti (statisztikai) leírása, illetve fordulópontjainak előrejelzése. Annyit 
természetesen tudunk, hogy a társadalmi változások kétfélék lehetnek, vagyis a 
társadalom fejlődése ellentétes irányú folyamatok eredője. 

Az egyik folyamat a társadalom meglevő viszonyrendszerét állandóvá teszi. 
Más szóval a társadalom egységeit, együtteseit tartóssá teszi, megtartja. Ezt a 
társadalmi integrációt a kultúra meglevő elemeinek áthagyományozódása, 
átörökítése, továbbélése eredményezi. Közös tapasztalatokat, tevékenységeket és 
normákat elsajátítva a társadalmi együttes tagjainak fő törekvései egybeesnek 
egymással. 

A másik folyamat a társadalom meglevő viszonyait megszünteti, ennek követ-
keztében tehát a társadalmat - úgy, amint jelenleg van - megváltoztatja, 
átalakítja. A differenciádé azt jelenti, hogy új meg új tapasztalatok, tevékenységek 
és normák jelennek meg a társadalmi együttesben. A társadalmi együttes tagjai 
ennek- következtében pedig egymástól eltérően válaszolnak a környezeti 
kihívásokra. 
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A társadalmi változások e két fajtája látszólag ellentétben áll egymással. 
Mégis mindkét irányú változás feltételezi egymást. Integrációs folyamat híján a 
társadalmi együttesek időlegessé válnak, gyorsan felbomlanak és törékenyek 
lesznek akkor, amikor környezeti "kihívás" éri őket. Az integráció önmagában 
azonban azzal az eredménnyel is járhat, hogy ha túlzottan felerősödik, akkor 

'visszaszorítja az új tendenciákat, és változásra képtelenné teszi, konzerválja a 
meglevő társadalmi együttest. Integráció tehát önmagában a társadalmi 
változáshoz nem elegendő. 

Differenciáció híján a társadalmi együttesek ugyancsak nem változnak; hiszen 
ez azt jelenti, hogy az új tapasztalatok, tevékenységek, normák nem bukkannak, 
föl, és nem bontják meg a társadalmi együttes fennálló viszonyrendszerét, 
kultúráját. Ha azonban a differenciáció rendkívül felerősödik, akkor ez 
önmagában azt eredményezi, hogy az új tapasztalatok, tevékenységek és normák 
átadása már lehetetlenné teszi a régiek megőrzését, ami mindenfajta intézmé-
nyesült társadalmi viszony egyszerre történő felbomlásával fenyeget. Ez pedig a 
társadalmi együttes létét veszélyezteti; vagyis a differenciációs folyamatok 
önmagukban ugyancsak nem lennének elegendők a társadalmi változás fennmara-
dásához. 

Ahhoz, hogy a társadalmi együttes folyamatos változásban maradjon, az 
integrációs és a differenciációs folyamatok dinamikus egyensúlya szükséges.11 A 
dinamikus egyensúly a szociológiában régóta megjelenő kategória. Érdemes vissza-
nyúlni az egyik alapforráshoz, Vüjredo Pareto szociológiájához. Hangsúlyoznunk 
kell, hogy a társadalmi változásokat ilyen makroszinten magyarázni kívánó modell 
valójában a társadalmi változások okainak és eredőinek bonyolult rendszerét 
végtelenül leegyszerűsítve tartalmazza, sőt el is szakíthatja a makrofolyamatokban 
végbemenő változásoktól. Márpedig a mikroszervezetek, rendszerek és a makro-
rendszerek változása közötti összefüggés nyilvánvaló. A marxizmusnak van egy 
változáselmélete makroviszonylatokban; a következő időszak feladata pedig az, 
hogy ennek az elméletnek a következtetéseit a mikrostmktúrák változásaira az eddigi-
eknél jobban, alaposabban levonjuk. 

A társadalmi együttesek változásainak különböző állapotai attól függnek, 
hogy bennük a megőrzés és az újítás aránya miképpen alakul.12 

a) Amikor gyönge a megőrzés és gyönge a megújítás is, akkor a társadalmi 
együttes képtelen változni. Passzívan ki van téve a környezetének, és csakhamar fel 
is bomolhat. Ez annyit jelentene, hogy nincsenek meghatározható tapasztalatai, 
tevékenységformái és normái, amelyeket a nemzedékek átadhatnának egymásnak; 
ennek következtében minden nemzedék nagyjából újra kezdheti a környezet 
meghódítását. Az emberiség történetének hosszú tízezredjei alatt a társadalmi 
együtteseket az ehhez hasonló tanulási folyamatok jellemezték. 

b) Amikor erős a megőrzés folyamata, akkor ez azt eredményezheti, hogy a 
társadalmi közösség egyre hosszabb ideig, mind tartósabban fennmarad. Mind 
több az olyan tapasztalat, tevékenységforma és norma, amelyet egy-egy nemzedék 
a következőre áthagyományoz. Ez tartóssá teszi a kötelékeket egyének és 
csoportok között. De a megőrzési folyamatok előbb vagy utóbb meg is szüntetik a 
társadalmi változást. Hiszen a kultúra egyoldalú átvétele-áthagyományozása 
mintegy befagyaszthatja az újításra való törekvést és az arra való felkészülést. Jól 
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mutatják ezt a helyzetet a történelem előtti fejlődési szakaszban élő ún. primitív 
népek társadalmai. 

c) Amikor az újítás folyamatai túlsúlyba kerülnek a megőrzés folyamataival 
szemben, akkor a másik véglet veszélye állhat elő. Az egyre több és több 
tapasztalat, újabb meg újabb tevékenységforma, mind szokatlanabb normák egyre 
szűkítik azoknak a kulturális elemeknek a számát, amelyeket az előző • 
nemzedékektől az utánuk következők át tudnak venni és fel tudnak használni mint 
az új elemek kereteit, kapcsolópontjait. A felgyorsult újítási folyamat egy idő után 
önmaga ellentétébe fordulhat át; hiszen felbomlással fenyegetheti magát a 
társadalmi együttest, amely e tanulási folyamatok társadalmi közege, terepe. 
Számos példáját idézhetnők itt az emberiség történetének; többek közt a fejlődő 
világ hagyományos társadalmi együtteseinek (törzs, faluközösség) felbomlását 
csakúgy, mint a korai birodalmak felbomlását az ázsiai termelési mód talaján. 

d) Nyilvánvaló, hogy a társadalmi együttesek változása szempontjából az 
lenne a kívánatos, hogy ha a megőrzés és a megújítás integráló és differenciáló 
folyamatai nem szakadnának el egymástól, hanem egymást erősítve erősödnének 
meg. A dinamikus egyensúly állapota éppen ezt a kívánalmat fejezi ki: a fennálló 
egyensúlyi helyzet olyan megváltoztatását, amelynek következtében magasabb 
szintű egyensúlyi helyzet állhat majd elő. Egy ilyen magasabb szinten előállott 
helyzetet a megőrzés és a megújítás folyamatainak egymással kölcsönös erősödése 
jellemez. A megújítás folyamatai épp azért válnak erősebbekké az ilyen társadalmi 
együttesben, mert egyre több tapasztalat, tevékenységforma és norma halmozódott 
fel, áll készen és használható fel - nem kell tehát újra kitalálni. Mindez a 
korábbinál tartósabbá teheti a társadalmi együttest, és így továbbra is alkalmas 
terepe marad a gyorsuló ütemű újításoknak. Bár itt olyan egyensúlyról van szó, 
amely a fejlődésben természetesen epizodikus, mégis idézhetünk történelmi 
példákat rá. Minden társadalmi-gazdasági formáció fejlődésének virágzó szakaszá-
ban modellként tanulmányozható, miként erősítik egymást a megújítás és a 
megőrzés folyamatai. 

A társadalmi tanulás terepei 

Eddig a tanulás szociológiai értelmezésével foglalkoztunk. Összefoglalóan 
megállapíthatjuk, hogy a tanulás - ahogyan itt, szociológiai összefüggésben 
használjuk - mindig társadalmi tevékenység. Ez közelebbről azt jelenti, hogy a 
tanulás társadalmi közegben zajlik le. A következőkben a tanulás e társadalmi 
terepeiről lesz szó. 

A tanulás "terepei" azok a társadalmi együttesek, amelyeknek az ember a 
tagjaivá válik és amelyeknek a kultúráját átveszi, megőrzi.13 Eközben bontakozik ki 
egyénisége és fejleszti tovább az átvett kulturális örökséget. Ez a kétpólusú 
folyamat a társadalmi együttesekre is visszahat, és meghatározza változásukat, 
fejlődésüket. 

A "társadalmi együttes" ebben az összefüggésben egészen általános, összefog-
laló kifejezés. Különböző méretű és szerkezetű egészek megjelölésére alkalmas. A 
"társadalmi együttélés" kifejezéssel jelöljük az egész emberiséget csakúgy, mint 
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egyes társadalmait, vagyis a termelőerők és a termelési viszonyok adott fejlettségi 
fokán álló, konkrét társadalmi-gazdasági formációt mutató, politikai rendszerrel 
rendelkező alakulatokat. A "társadalmi együttes" megjelölés alkalmas azonban 
arra is, hogy társadalmi osztályok vagy osztályjellegű csoportosulások összefoglaló 
elnevezéseként alkalmazzuk. A "társadalmi együttes" jelölhet természetesen társa-
dalomstatisztikai - foglalkozási vagy egyéb szempontból elkülönített - rétegeket, 
alrétegeket. A "társadalmi együttes" fogalmával jelöljük meg végül a szervezettség 
különböző fokain álló társadalmi egészeket, alakulatokat is.14 

Amikor a társadalmi tanulás terepeit jellemezni akarjuk, különböző 
csoportosítást alkalmazunk. Ha a társadalmi tanulást úgy akarjuk tanulmányozni, 
mint a kultúra áthagyományozását, akkor a társadalmi együttesek kulturális 
jellemzőiből kell kiindulnunk (a kultúrát a föntiek szerint, átfogóan értelmezve, pl. 
kultúrkörök, nemzeti és nemzetiségi kultúrák stb.). Ha a társadalmi tanulást úgy 
tanulmányozzuk, ahogyan a társadalmi változásban közrehat, akkor a társadalmi 
érdekviszonyokból kell kiindulnunk (társadalmi osztályok, osztályjellegű csoportok 
stb.). Ha pedig a társadalmi tanulást elsősorban a szocializációs-perszonalizációs 
folyamat formájában tanulmányozzuk, akkor eltérő szervezettségű társadalmi 
együtteseket keresünk. A nevelésszociológia hagyományai szerint mi ezt az utóbbi 
utat követjük. 

Ha a társadalmi együtteseket abból a szempontból csoportosítjuk, hogy 
milyen a szervezettségük, vagyis tagjaik között milyen kötelékek állnak fenn, akkor 
két típust különböztetünk meg. Az egyik a csoport, a másik pedig a szervezet.15 A 
csoport (elsődleges csoport, szemtől-szembe csoport, informális csoport, kiscsoport 
közösség, stb.) olyan társadalmi együttes, amelynek kevesebb tagja van, spontán 
módon formálódik, és tagjait nem köti össze hivatalos, nyilvántartott, formalizált 
kötelék. Ennek következtében a csoport tartóssága nagyrészt azon múlik, hogy 
tagjai meddig vesznek részt benne, és önként keresik-e azt a kapcsolatot. Bár a 
kapcsolatok rejtetten többé-kevésbé kitapinthatók - a legtöbb csoportnak "rejtett 
hálózata" van körülírható szerepekkel és meghatározható szereplőkkel - , nem 
vagy még nem váltad nyilvánossá, hivatalosan elismertté és formalizálná. Az, amit 
edddig a csoportról elmondtunk, meglehetősen jól jellemez sok baráti társaságot, 
közel egykorú játszótársakat, szomszédsági közösségeket. 

Ezzel szemben a szervezet már eleve célra orientált. Azért hívják életre, hogy 
valamilyen szükségletet betöltsenek vele, hogy egy meghatározott funkciót 
gyakoroljon, előírt célokat elérjen. Ennek megfelelően a kötelékek, amelyek tagjai 
között fennállnak, egyrészt hivatalosak, formalizáltak, másrészt pedig hierarchi-
kusak. Hivatalosak: ez azt jelenti, hogy elő van írva, dokumentálva van, ki mit 
csinál, kihez miként tartozik. Hierarchikusak: ez viszont annyit jelent, hogy egymás 
alá vannak rendelve; vagyis legalább két szint létezik - a vezetőké meg a veze-
tetteké. Az előírt szerepek, a formalizált kapcsolatok és az alá-fölérendelés a 
szervezetet tartóssá teszi. Vagyis túléli az egyes tagokat; a funkció gyakorlása, a cél 
elérése szempontjából sokszor meglehetősen közömbös, hogy kik töltik be az előírt 
szerepeket. így van ez a hivatali szervezetek esetében csakúgy, mint a termelő szer-
vezeteknél (gyárak, üzemek), az iskoláknál, fegyveres testületeknél stb. 

A társadalmi csoportokat a társadalmi szervezetektől általában úgy szokás 
megkülönböztetni, ahogyan az imént mi is tettük. Leítják a szerkezetüket, azután 
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pedig megkülönböztetik a bennük lejátszódó folyamatokat. A hazai szervezet-
szociológiában egyelőre még újszerű módon a következőkben mi egyet fogunk 
kiemelni ezek közül a folyamatok közül: a tanulási folyamatot.16 Először a 
csoportot, azután a szervezetet fogjuk abból a szempontból jellemezni, hogy ki 
tanul benne, kitől mit és milyen módon tanul. 

. Tanulás társadalmi csoportokban17 

A társadalmi csoportokban folyó tanulás egyik jellemzője az, hogy vala-: 
mennyi csoporttag tanul benne. A tapasztalatok, tevékenységek és normák átvétele 
ugyanis minden csoporttagra vonatkozik; a csoport tagjának lenni ebben az 
értelemben egyenlő azzal, hogy ugynazokat a kulturális elemeket sajátítsuk el, 
miközben ugyanolyan "kulturális elemekkel gazdagítják a csoport közös mikro-
kultúráját. Ez a tanulás folyamatos, ami azt jelenti, hdgy egyszerre valamennyi 
tevékenységben lezajlik, legyen az akár munka, akár játék. A csoportban folyó 
tanulás egyben permanens abban az értelemben is, hogy a csoporttagra mindaddig 
vonatkozik, ameddig ő a csoport tagja marad. A tanulás lezárulása egyértelmű a 
csoportból való kiválással: azáltal válik ki a csoportból, hogy nem tanulja meg 
többé a közös kulturális elemeket, illetve akkor nem tanul többé közösen, amikor 
már elhagyta előző csoportját. 

^ A csoportban való tanulásnak - a fentiekből következőleg - jellemzője az is, 
hogy egyben mindenki tanító. Másként fogalmazva a tanuló meg a tanító szerepe 
kölcsönös itt; mindenki felveheti egyik helyzetben az egyik, másikban pedig a 
másik szerepet aszerint, hogy ki kinek közvetíti a kulturális elemeket s ki kitől 
veszi át őket. Mégis megjegyezzük, hogy a csoport szerkezetének megszilár-
dulásával párhuzamosan "a tanító" hatalma is kialakul. Az állandósuló csoportok 
egyik vezető szerepe azé a csoporttagé, aki félfedezi és teijeszti az új tapasz-
talatokat, tevékenységeket és normákat, s akik ebben az értelemben követnek a 
csoporttagok. Mégis csupán idézőjelben használtuk "a tanító" szerepmegjelölést. Itt 
ugyanis - hiszen csoportról van szó - senki sem jelöli ki az ilyen "tanítót". 'Tanítói 
hatalma" tehát hivatalosan körülírhatatlan, karizmatikus. 

A csoportban ennek a társadalmi együttesnek a teljes mikrokultúráját 
tanuljuk. Közelebbről azokat a tapasztalatokat, tevékenységeket és normákat, 
amelyek a kultúrát - ebben a tág értelemben - alkotják. A tapasztalatok egyrészt 
pszichikus képződményeket jelentenek - a didaktikából is ismert ismereteket, 
jártasságokat, készségeket - , másfelől pedig a művi környezetben eltárgyiasult 
tapasztalatokat (mint pl. technikai környezetünk). A tevékenységek rendszere 
magában foglalja a kultúrára jellemző és kultúránként változó beállítódásokat 
(stabil reakciókészségeket), valamint magatartásmintákat. A normák rendszerét 
pedig az értékek alkotják, amelyekre tevékenyégünkkel törekszünk, illetve a 
szankciók (jutalmazások és büntetések), amelyek egyes dolgokat értékessé, 
fontossá tesznek számunkra - pozitív vagy negatív értelemben egyaránt. A csoport 
"tanterve" - valóban "rejtett tanterv", ahogyan a nevelésszociológiában az iskolai 
informális csoportok hatását jellemezni szokás18 - a teljes kulturális konfiguráció, 
amely a csoport mikrokultúráját kiteszi. 
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A csoportban való tanulásra egyfelől az identifikáció, másfelől a szankcioná-
lás jellemző. Az identifikációs folyamat (utánozás, azonosulás) azt jelenti, hogy a 
csoporttag utánozza azt, akitől tanul: különösen szoros kötelék esetében valósággal 
azonosul vele. A tapasztalatok, tevékenységek elemeit ebben az utánzásban-azono-
sulásban sajátítja el. Az identifikáció eredményességét a szankcionálás (jutalmazás, 
büntetés) biztosítja. Ez azt jelenti, hogy az informális tanító - valamint a többi 
csoporttag - a legkülönfélébb formában, eszközzel ismerheti el az identifikációt, 
az utánzást (azonosulást), vagy éppen ösztönözheti rá a csoportba beilleszkedő új 
tagot. (Az utánzás-azonosulás, jutalmazás és büntetés folyamatát a nevelésszoioló-
giában szűkebb értelemben is nevezik ún. szociális tanulásnak.) Miközben a szánk-. 
cionálással a csoport serkenti a tagját a tapasztalati és tevékenységi átvételre, 
egyúttal továbbítja neki a szankcionálásnak az e csoportra jellemző formáit, 
kialakítja azoknak a dolgoknak a skáláját, amelyeket (pozitív vagy negatív 
értelemben) fontosnak, értékesnek tart. Azaz ebben a formában származtatja át a 
csoportra jellemző normarendszert. 

Tanulás társadalmi szervezetben19 

Az elmondottakkal szemben a társadalmi szervezetben folyó tanulás egyik 
jellemzője éppen az, hogy nem mindenki tanul hivatalosan, hanem csak az, akire a 
"tanuló" szerepét kiosztották. Ez annyit jelent, hogy a szervezetben vannak 
olyanok, akik éppen azért vannak a szervezetben - a szervezet egy megbatározott 
pontján, pl. a tanműhelyben, az iskolai osztályban, a tanárjelölteknek behozott 
székeken, a gépkocsi segédvezetői ülésén és így tovább - , hogy ott elsajátítsák, 
amit számukra előírtak. És mert a "tanuló" szerepe éppúgy hivatalosan körülírt 
szerep, mint másoké a szervezetben, ezt a szerepet sem kell folyamatosan 
gyakorolni. A szervezetben folyó tanulás éppúgy szakaszokra bomlik, mint minden 
más szervezeti tevékenység: van benne "munkaidő", következésképp van szabad 
idő is. 

A tanulószerepből következik, hogy a szervezeti tanulás további jellemzője az 
előírt és hivatalosan dokumentált tanítószerep is. Ez annyit jelent, hogy a 
szervezeti tanulás során kell lennie olyanoknak, akik szervezeti tevékenységük 
szerint csak tanítanak; azaz akiknek az a jogkörük és az a felelősségük, hogy 
tapasztalatokat, tevékenységeket, normákat jobban tudjanak másoknál, követ-
kezésképp átadhassanak. Míg a csoportbeli "tanító" mintegy karizmatikus hata-
lommal rendelkezik, addig a szervezeti tanító hatalma nagyon is kézzelfogható. A 
többlettudáson kell alapulnia, pontosabban azon az előíráson, amely az ő szerepét 
a tanuló szerepe fölé rendeli. A szervezeti alá-fölérendeltséget formalizált 
fegyelmezés biztosítja. Mindez arra szolgál, hogy a szervezetben folyó tanítás-
tanulás a tanító szerepét betöltő egyén konkrét adottságától viszonylag függetlenül 
is biztosítva legyen. 

Míg a csoporttanulás "tanterve" a csoport teljes mikrokultúrája, addig a 
szervezeti tanulás tanterve - akár tantervnek nevezik, akár másnak (program, 
curriculum stb.) -hivatalosan elő van írva. A szervezeti tanulás tantervét a 
szervezet célra orientáltan a teljes társadalmi tudásból válogatja ki.20 Egyes 
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esetekben csupán szakmai tudást nyújt, azaz a tapasztalatoknak, tevékenységeknek 
és normáknak azt a részét, amely a társadalmi munkamegosztásba való belépéshez 
szükséges. Más esetekben nyújthatja az ún. ünnepnapi tudást, vagyis a kultúrának 
olyan elemeit, amelyek nem a társadalmi munkamegosztás szerint vannak 
kiválogatva, hanem a társadalmi struktúrában való elhelyezkedést hivatottak szim-
bolizálni.21 Más kulturális elemek mind az egyik, mind a másik tantervvel párosul-
hatnak - létrehozva a hivatalos és a rejtett tanterv egészét, amely a szervezeti 
tanulásokra számos kutatás szerint annyira jellemző, s mely a szervezetben belül is 
végbemenő csoporttanulások következménye. 

Míg a csoporttanulást szűkebb értelemben ún. szociális tanulásnak neveztük, 
addig a szervezeti tanulásra az jellemző, hogy - pedagógiai meghatározással élve 
- céltudatos, tervszerű és szervezett. Más szóval ez annyit jelent, hogy a szervezeti 
tanulás lépései algoritmizálva vannak, bizonyos beállítódások, magatartásminták is 
tartoznak hozzá. A tanulás mint tevékenység formájában is elő van írva, hogy 
szankcionálni lehessen. Következésképpen különválik, majd elszakad más egyéb -
akár a szervezetben magában is lejátszódó - tevékenységektől. Mindez csupán 
homályban hagyja, hogy a tanulás tágabb fogalom, mint amit egy-egy szervezetben 
tanulásként közvetlenül meghatároztak, előírtak. A szervezeti tanulás előírásai, 
algoritmizálása így szükségessé teszi a tanulás eredeti, spontán formáinak az újra 
való felfedezését és leírását is. 

Csoporttanulás vagy szervezett tanulás 

Bár a csoport és a szervezet közti különbségtétel hagyományos a nevelés-
szociológiában - csakúgy, mint a szociálpszichológiai vizsgálatokban vagy a 
különböző szervezetszociológiákban stb. - , meg kell jegyeznünk, hogy rendkívül 
statikus szemléletet tükröz. Mert igaz, hogy sok problémát tudunk felhozni az 
egyik típusú társadalmi együttesre csakúgy, mint a másik típusúra. De bármelyik 
példánkat közelebbről megnézzük, könnyen megállapítható, hogy aligha 
beszélhetünk tiszta típusokról. A szervezetszociológiának hagyományosan fontos 
és érdekes kutatási területe a kétféle társadalmi együttes - csoport és szervezet -
egymásba való átjátszása (pl. csoportalakulások a szervezeteken belül, esetleg azok 
normái ellenére). 

A család az egyik legkiválóbb példa erre. Aligha tudunk elképzelni intimebb 
kiscsoportot, mint amilyen - lényegét tekintve - maga a család: mégis meglepőd-
ve tapasztalhatjuk, hogy a benne szétosztott társadalmi szerepeket esetenként vál-
tozó személyek is betölthetik. A második férj vagy a második feleség betölti az apa, 
az anya szerepét. Fiatalabb rokon időnként betöltheti a hiányzó gyermek, unoka 
szerepét. Idősebb nagynéni, nagybácsi alkalomadtán a nagyszülő szerepét "játssza 
el" és így tovább. 

A hagyományos szervezetszociológiában még ritkábban fordul- elő, hogy a 
csoportot és a szervezetet a társadalmi együttesek fejlődésének pólusaiként fognák 
fel. Pedig valójában erről van szó. Csoport és szervezet - ebben az értelemben -
tulajdonképpen ideáltípusok; arra szolgálnak, hogy előfordulásuk arányával egy-
egy konkrét társadalmi együttest pontosabban jellemezhessünk. Sokszor lehetünk 
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bizonytalanok abban; hogy egy adott társadalmi együttest - például egy iskolai 
osztályt, egy futballcsapatot, műhelykollektívát, kutatói munkaközösséget - a szó 
eredeti értelmében csoportnak (közösségnek), vagy pedig inkább szervezetnek 
tekintsünk-e. De ha a kétféle társadalmi együttes jellemzőinek arányával próbáljuk 
leírni őket, jóval vaíóságközelibb és élethűbb képet kaphatunk. 

Ha a csoport és a szervezet közt nemcsak a különbségeket keressük, hanem a 
változás jegyeit és a fejlődés irányát is, akkor különösen fontossá válnak a bennük 
lejátszódó tanulási folyamatok. Arra kell figyelnünk, hogy a bennük lejátszódó 
tanulási folyamatok következtében miként változik meg egy-egy társadalmi 
együttes. Hogyan válik - épp a tanulási folyamat eredményeképpen - a 
csoportból szervezet, illetve a szervezet miként bomlik ismét fel önmagán belül 
csoportokra?22 

A csoportok fejlődésének egy korai szakaszán tagjaik törekvései nagyjából 
egybeesnek. Ez alakít ki egyetértést a tagok között. A csoportban végbemenő 
tanulási folyamat egyik eredménye az, hogy ez az egyetértés erősödik, a csoport 
fokozatosan stabilizálódik. Mikrokultúrájának megőrzése továbbmenőleg azzal 
járhat, hogy egyoldalúan az áthagyományozást, a szocializálást segíti, folyamatosan 
gyengítve ezzel a kreativitást. Ez lelassítja, végül meg is akasztja a benne 
végbemenő tanulási folyamatokat. A fejlődésnek ebben a folyamatában a tanulás 
^ákutcába került, és a csoport többé nem alkalmas terepe a tanulásnak. 

A csoportban végbemenő tanulási folyamatok másik eredménye, hogy a 
csoport tagjainak aktivitása nő. Ha ez a folyamat egyoldalúan erősíti önmagát, 
akkor ebből az következik, hogy az új kulturális elemekkel szemben a régiek 
megőrzése háttérbe kerül, az önállóan kitűzött célok elfelé és kifelé visznek a 
korábbi társadalmi együttesből. Következésképp a csoport felbomlik, és nem tud 
tovább keretet nyújtani a megindult tanulási folyamatoknak. A csoporííanulás 
ebben az esetben a saját terepét számolja fel. 

A tanulás állandóvá tételéhez olyan társadalmi együttesre van szükségük, 
amelyben a differenciáló, az újítás folyamatosan növekedni képes anélkül, hogy a 
társadalmi együttest megszüntetné. Viszont másfelől a társadalmi együttest 
összetartó hagyomány, integráció is folyamatosan erősödhet anélkül, hogy az 
újítást elnyomná, a differenciációt gátolná. Más szóval szervezett tanulásra van 
szükségünk. Vagyis a szervezet egy olyan fejlődésére, amely egyre inkább lehetővé 
teszi a társadalmi tanulást, miközben önmaga ennek egyre megfelelőbb terepévé 
válik. 

A nevelésszociológiában is, egyes pedagógiai irányzatokban is hosszú ideig 
divat volt - s divat ma is - a csoporttanulást bizonyos értelemben a szervezeti 
tanulás fölé rendelni. Eléggé nyilvánvaló, hogy miért: a tanulást a tervezet számos 
jegye kiüresíti, nem teszi lehetővé vagy a felszín alá szorítja a társadalmi tanulás 
valós folyamatait. Ha azonban a tanulás változását folyamatnak fogjuk fel, akkor 
nyilvánvaló, hogy állandóvá tételéhez a csoporttípusú társadalmi együttesek nem 
elegendők. Nem csoportíanulásra van szükségünk a szervezeti temtlás helyett -
hanem jó tanulási szervezetre a rosszak helyett.23 
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A SZENTLŐRINCI ISKOLAKÍSÉRLET ELSŐ SZAKASZA 

- Értelmezési keretek -

A szentlőrinci kutató-fejlesztő tevékenység tartalma', a szocialista-iskola, egy 
lehetséges változatának.a fokozatos kialakítása,/omjá/a: az iskolakísérlet.)-, 

Nyfltanvállaltuk, hogy az iskolai élet olyan átrendezésére törekszünk, amely 
a szocialista társadalomépítés lényegi tendenciáihoz, az össztársadalmi gyakorlat 
organikus szükségleteihez igazodik. Ugyanakkor tudjuk, hogy ez a hosszú távon 
mélyreható változás szükségképpen csak apró lépések egymásutánjában mehet 
végbe, nem merőben új elemekből, hanem azoknak a törekvéseknek és eredmé-
nyeknek a gyakorlati szintéziseként, amelyek a társadalom életében az iskolai 
munkában történetileg kibontakoztak. 

Az iskolakísérlet legfontosabb jellemzői, hogy a kutató-fejlesztő tevékenység 
iskolai méretekben folyik, kiterjed az iskolai élet vcdamennyi alapvető területére, és 
időben is átfogja az egymást követő tanuló-nemzedékek iskolai életszakaszát. 

Az eddigi tapasztalatok szerint a szentlőrinci iskolakísérlet két nagy 
szakaszban tekinthető át. 

Az első - inkább extenzív - szakaszban a hetvenes években tartott; lényegét 
^ úgy határozhatjuk meg, hogy ebben az időszakban alakultak ki az iskolában az új 

nevelési alaphelyzet körvonalai. 
A második - inkább intenzív - szakasz a nyolcvanas években kezdődött el, 

feladata: mindazoknak a pedagógiai lehetőségeknek a maximális kiaknázása, 
amelyek az új nevelési alaphelyzetben rejlenek. . 

Természetesen ezekben a szakaszókban az extenzív és az intenzív fejlesztés 
feladatai mereven nem különíthetők el egymástól. Amikor az inkább extenzív 
fejlesztési szakaszban új tevékenységi területek kiépítésére törekedtünk, amikor 
például a tanítás-tanulás, a termelés-gazdálkodás területén a "döntő áttörést" 
végrehajtottuk, ezeknek a tevékenységi területeknek a pedagógiai birtokba vételére 
is gondolnunk kellett. Á két szakasz megkülönböztetésével azt akarjuk érzékel-
tetni, hogy más pedagógiai stratégiára van szükség egy kiépülő és megint másra egy 
viszonylag kiépült rendszerben. • 

Az én feladatom most az, hogy az iskolakísérlet első (inkább extenzív) 
szakaszát ismertessem. Mielőtt azonban erre rátérnék, előre kell vetítenem néhány 
"tételt", amely mind az extenzív, mind az intenzív szakaszban a fejlesztés teoretikus 
kiindulópontjai közé tartozik. 

Az első tétel szerint a nevelési folyamat: pedagógiailag reprodukált társadalmi 
gyakorlat, amelyben az iskolakísérletünkre jellemző négy nevelő tevékenység - a 
tanítás-tanulás, a termelés és gazdálkodás, a közügyek intézése, a szabadidő-
tevékenység - a tanulóknak mint a gyakorlat szubjektumainak az intenzív fejlesztését 
szolgálja. Az új nevelési alaphelyzet erre a négy pillérre épül. A gyakorlat szubjek-
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tumainak, a tanúlóknak a fejlesztése véleményem szerint eleget tesz a nevelés 
mindkét klasszikus követelményének: egyszerre és egymással egységben valósítja 
meg "az életre való felkészítés" és a "személyiségformálás" feladatait. 

A második tétel az iskola által közvetített alapműveltség tartalmára vonat-
kozik. Meggyőződésünk, hogy az alapműveltség tartalmának kidolgozásakor a 
világkép totalitásából - a világ-ember kapcsolat gondolati reprodukciójából - kell 
kiindulni. Iskolai használatra a világkép fogalmát így határoztuk meg: a világ 
egészének egyszerűsített leképezése meghatározott életkorú tanulók számára. A 
világkép alapvető funkciója, hogy az embert helyesen orientálja gyakorlati tevé-
kenységében. Az ún. művelődési anyagot úgy terveztük, hogy a feltételezett 
kimeneti eredményt - a világképet - tettük meg a tanítás-tanulás kiinduló-
pontjának, abból a viszonylagos egészből következtettük ki az egyes komplex 
tantárgyak törzsanyagát is. 

A harmadik tételben az emberi teljesség (mindenoldalúság) legfőbb 
kritériumaként azt fogalmaztuk meg, hogy az ember (á gyakorlat szubjektuma) 
alakítsa ki a maga tudatos, személyes, gyakorlad viszonyát a társadalmi élet egészé-
hez, a teljes társadalmi gyakorlat valamennyi alapvető oldalához. Ebben a reális 
értelemben a mindenoldalúság intézményes segítséggel mindenki számára hozzá-
férhető, elérhető. Az iskolai élet egyetemessége a fentieknek megfelelően azt 
jelenti, hogy a nevelő tevékenységek rendszere az iskolában nemcsak reprodukálja, 
hiszen reprezentálja a társadalmi gyakorlat mindhárom szféráját: a gazdasági, a 
politikai és a kulturális gyakorlatot is. 

Ezek a tételek vezettek bennünket a tevékenységrendszer és a tantárgyi 
rendszer kidolgozásában. Az iskolai tevékenységrendszer és tantárgyi rendszer 
leírására most nem vállalkozhatunk; ehelyett az érdeklődő olvasó szíves 
figyelmébe ajánljuk "A társadalmi gyakorlat szükségletei és az általános nevelés 
tartalma", valamint az "Egységes világkép, komplex tananyag" c. könyvéket. 

Miután részletes leírásra nincs módunk2, fontosabbnak látszik azoknak az 
"értelmezési keretekének a felvázolása, amelyek segítséget nyújtanak a Szent-
lőrincen folyó kutató-fejlesztő tevékenység rendszerezett áttekintéséhez. 

A pedagógiai kísérleteket az alábbi szempontok szerint szokták jellemezni: I. 
a kísérlet célja, II. a kísérlet független változói, ül. a kísérlet függő változói, IV. a 
kísérlet menete, V. a kísérlet eredménye. A továbbiakban ezeket a szempontokat 
követjük, amikor iskolakísérletünk első szakaszának legfontosabb jellemzőit sorra 
vesszük. 

I. Iskolakísérletünk célját többször is érintettük már. Az (inkább) extenzív 
szakasz célját azzal a paradoxonnal lehetne jellemezni, hogy az iskolakísérlet 
közvetlenül a kísérleti iskola létrehozását szolgálja: azokat az általános feltételeket 
teremti meg, amelyek lehetővé teszik, hogy az (inkább) intenzív szakaszban 
konkrét célul tűzzük ki a gyakorlat szubjektumainak, a tanulóknak a mindenoldalú 
fejlesztését. 

II. Az iskolakísérlet legfontosabb kiindulási feltételei (független változói) 
1969-ben többé-kevésbé megfeleltek a hazai átlagkörülményeknek: 

1. Szentlőrinc közepesen ellátott, fokozatosan városiasodé, nem túl kicsi, nem 
is túl nagy vidéki település volt. 
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2. A lakosság foglalkoztatási struktúrája, szociális összetétele a lehetősé: 
gekhez mérten differenciálódott ( a mezőgazdaságban, az iparban és a szolgál-
tatásban dolgoztak; a kvalifikációk szerint is "szóródtak": segédmunkások, 
betanított munkások, szakmunkások, kisebb részben alkalmazottak és 
értelmiségiek). 

" 3. Az iskola viszonylag zárt, sértetlen, "normál" iskolakörzetben működött 
4. A kísérlet egy közepes méretű, teljesen osztott általános iskolában indul-

hatott meg. 
5. Az iskolaépület új volt ugyan (1966-ban épült fel), de nem túlságosan kor-

szerű. 
6. Az ún. gyermekanyag válogatás nélkül került az iskolába. 
7. A foglalkozás mindegyik évjáratban legalább két párhuzamos osztályban 

folyt, ez lehetővé tette az értékelő adatok, viszonylagos bőségét, az osztályok 
közötti természetes kontrollt. (Az iskolakísérlet megkezdésének általunk meghatá-
rozott előzetes feltétele volt ugyanis, hogy az iskolán belül ne legyenek ún. kísérleti 
és ún. kontroliosztályok). 

8. A nevelőtestület - minden különösebb válogatási elv nélkül - már jóval a 
kísérlet megkezdése előtt kialakult és a szokásos iskolai körülmények között 
működött. 

A független változók egy része az iskolakísérlet folyamán bizonyos mértékig 
függő változóvá vált. Például az iskolaépület, a nevelőtestület a kísérlet szükség-
letei szerint, a kísérleti munka hatására szerkezetében és minőségében többé-ke-
vésbé módosult. A kezdetben átlagos "tárgyi" és a "személyi" feltételek - jórészt á 
kísérlet eredményeképp is - átlagfölöttiek lettek. 

HT.Ami a kísérlet által közvetlenül érintett valóságtartományt - a függő 
változók körét - illeti, azt mondhatjuk, hogy szinte kiterjed az iskola egész életére, 
a pedagógiai folyamat mindegyik lényeges mozzanatára. Nagyon nehéz ezt az 
általános, "globális" hatást specifikálni, hiszen nem egy, hanem nagyon sok - egy-
szerre szinte áttekinthetetlen mennyiségű - függő változót kellene néven 
neveznünk, mert iskolakísérletünk nem egy-, hanem sokváltozós kísérlet. A függő 
változókat első megközelítésben a négy alaptevékenység évfolyamonként (osztá-
lyonként) meghatározott tartalmi, szervezeti és módszertani összetevőiben 
jelölhetjük meg. Ha ezeknek az összetevőknek a kölcsönös összefüggését 
ábrázoljuk, a következő sémát kapjuk (1. ábra). 

A négy alaptevékenység nyolc évfolyamon három belső dimenzióban kibonta-
koztatva - a lényeges változók hihetetlenül magas számát (4x3x8=96) adja. Az 
évfolyamonként átlagosan 8 komplex tantárgy 3 belső dimenziójáról még nem 
beszéltünk. Ezt is beszámítva, a lényeges változók száma az iskolakísérletben 
megközelíti a háromszázat! Ennyi változót közvetlenül és egyszerre lehetetlen 
figyelemmel kísérni; egy ilyen sokváltozós, huzamos, komplex iskolakísérlet 
megszervezése és irányítása elkerülhetetlenül szükségessé teszi a rendszerszem-
lélet, a rendszerben való gondolkodás elsajátítását. A mi gyakorlatunkban a 
rendszerépítés és -fejlesztés következő elvei kristályosodtak ld: 

1. A nagy távlatok elve, ami azt jelenti, hogy nagy rendszert csak akkor lehet 
építem, ha nagy időtartamok állnak rendelkezésünkre. 
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2. A közelítő lépésekben történő ("visszatérő") folyamatos fejlesztés elve, ami 
azt jelenti, hogy a látszólag már elvégzett feladatokhoz ismételten vissza kell térni, 
mert a rendszer belsőleg is fokozatosan épül ki. 

Belső dimenziók: 
tartalom, szervezet, 
módszer 

Alaptevékenységek 

1. ábra 

3. Az egyenlőtlen fejlesztés stratégiájának és a döntő áttörés taktikájának elve, 
ami azt jelenti, hogy miután az egész rendszert nem lehet egyszerre és egyenlő 
színvonalon fejleszteni, "kiemelt" fejlesztési dimenziókban kell gondolkodni és 
mozogni. 

4. Az alapvető paraméterek és a kritikus szakaszok követésének elve, ami azt 
jelenti, hogy a rendszer állapotjellemzőit lényegi csomópontjainál - alaptevékeny-
ségeiben, átmeneteiben - kell megragadni. 

8 

1 

1970- 1977- ' 
1971. 1978. 

2. ábra 

Az eddig elmondottakkal azt a meggyőződésünket is ki akartuk fejezni, hogy 
egy átfogó iskolakísérlet viszonyai között az iskola mint egész nem "mikrorend-
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szerként", hanem a szó rendszerszemléleti-kibernetikai értelmében komplex nap-
rendszerként viselkedik. Kutatásmődszertani, rendszerszervezési szempontból 
éppen ezt a sajátosságot kell elsősorban figyelembe vennünk. 

IV. A szentlőrinci iskolakísérlet fokozatosan, "felmenő rendszerben" épült ki. 
Az új program bevezetésének menetét a 2. ábra szemlélteti. 

Ha figyelmesen követjük a "hagyományos" és a "kísérleti" foglalkoztatás 
arányváltozásait, nem nehéz felismerni, hogy az ún. hagyományos foglalkoztatás az 
extenzív szakaszban szinte mindvégig a meghatározó oldalt képviselte, hiszen még 
az 1976/77-es tanévben is a legidősebb, a legbefolyásosabb évfolyamra, a 8. 
osztályokra terjedt ki; hogy az új nevelési helyzet általános "bevezetését" nem 
lehetett felgyorsítani, erre minimálisan legalább nyolc tanévet kellett szánni; hogy 
a régi és az új nevelési alaphelyzet elemei nagyon hosszú ideig egymás mellett 
éltek, az extenzív szakaszt éppen a régi és az új foglalkoztatás tartós és kényszerű 
egymásmelíettisége jellemzi. Mindez talán magyarázatot ad arra is, miért "csak" a 
tanítás-tanulás és a termelés-gazdálkodás területén sikerült a döntő áttörést 
végrehajtani. A közügyek intézésére, a szabadidős-foglalkozások kibontakoz-
tatására ugyanis csak az új nevelési alaphelyzet létrejöttével szabadult fel elegendő 
idő és pedagógiai energia. ° 

Az új nevelési alaphelyzet minden "csonkasága", "befejezetlensége" ellenére 
1978 után már magában hordozta a döntő áttörés bizonyos lehetőségeit a másik 
két. tevékenység területén is. Nem véletlen, hogy a közösségépítés az intenzív 
szakasz központi feladataként merült fel. 

V. Azt már említettem, hogy az extenzív szakasz elején is iskolakísérlet folyt, 
de csak az extenzív szakasz végén jött létre a kísérleti iskola, amely struktúrájában 
és funkciójában megfelelt az iskolakísérlet céljainak. Az iskolakísérlet inkább 
extenzív szakaszának legnagyobb pedagógiai eredménye ugyanis éppen az új nevelési 
alaphelyzet. Mindenképpen illuzórikus lett volna már az extenzív szakasz végére 
elérendő célként kitűzni az ember társadalmi minőségének azt a fokát, amely 
mindenekelőtt az új nevelési alaphelyzetben rejlő pedagógiai lehetőségek 
maximális kiaknázásától függ. Amit reálisan vállalni lehetett, az csak annyi, hogy 
az új nevelési alaphelyzet kiépítése nem csökkenti-veszélyezteti a tanulók későbbi 
felvételi, elhelyezkedési és érvényesülési esélyeit. Az ún. követő vizsgálatok azt 
mutatják, hogy a kísérlet egészében teljesítette ezt a feltételt is; néhány területen 
(elsősorban a logikai, a kommunikációs és a szervezési képességek területén) így is 
megállapítható bizonyos "szentlőrinci" többlet.3 

Az (inkább) extenzív szakasz két szélső értéke a "régi" és az "új" nevelési 
alaphelyzet, amelyek között közbeeső állapotok egész sora található. Mindegyik 
közbeeső állapotot a "régi" és az "új", a "hagyományos" és a "kísérleti", a "negatív" és 
a "pozitív" különböző arányú jelenléte jellemzi. A nevelésben is a tendenciaszerű-
ség uralkodik. A rendszer fejlődésének kezdeti időszakában már az is nagy 
eredmény lehet, ha egy pozitív tendencia 30%-ban érvényesül. A rendszer jövője 
szempontjából ez az érdekes, nem a "maradék" 70%! 

Ha a közbeeső állapotok különbözőségeitől eltekintünk, az extenzív szakasz 
eredményeként létrejött új nevelési alaphelyzet legfontosabb jellemzőit összehason-
lítással ragadhatjuk meg. (1. táblázat) 
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Gáspár László 

Régi nevelési 
alaphelyzet 

Új nevelési 
alaphelyzet 

1. Tevékenységi 
rendszer 

egyoldalú (főképpen 
intellektuális) 

egyetemes (a társa-
dalmi gyakorlat egé-
széhez igazodó 

2. Tantárgyi 
rendszer 

gyűjteményes, 
"természetadta" 

integrált (a világkép 
egészére épülő) 

3. A legnagyobb 
tényleges 
integráció az 
iskolában 

osztályközösség iskolaközősség 3. A legnagyobb 
tényleges 
integráció az 
iskolában 

4. Iskolaközösség 
és ifjúsági 
szervezet 
viszonya 

tartalmi és 
teijedelmi 
azonosság, 
szervetlen egység 

tartalmi és 
terjedelmi 
különbség, 
szerves egység 

5. A pedagógiai vezérlés szabályozás 
irányítás 
módja 

1. Tevékenységrendszerünk viszonylagos teljességét a négy nevelő tevékenység 
- tanítás-tanulás, a termelés és gazdálkodás, a közéleti-politikai tevékenység és a 
szabadidős foglalkozások - kölcsönös kapcsolata, egysége határozza meg. 

2. Tantárgyi rendszerünk a világkép egységére épül, elemeit a probléma-
centrikus, spirális-teraszos felépítésű komplex tantárgyak alkotják. 

3. A különböző gyakorlatszférákkal organikus kapcsolatban álló, a "minden 
irányban" kiépült iskolai tevékenységrendszer nem egymás mellett élő osztály-
közösségeket, hanem egységes, erős, befolyásos iskolaközösségeket feltételez. Az 
iskolaközösség az iskolai méretekben megvalósuló felelős érintkezés és kölcsönös 
együttműködés feltételeként és termékeként jelenik meg. 

4. Az iskolaközösség széles körű, differenciált tevékenysége egyszerűen nem 
fér el az ifjúsági szervezet keretei között; ebből következik, hogy nem a valóságos 
működési területeket kell megosztani az iskolaközösség és az ifjúsági szervezet 
között, hanem a funkciókat és az irányítási szinteket Az ifjúsági szervezet feladata 
- a gyermekközösség számára belátható, átélhető formában - a közvetlen elvi-

politikai irányítás. Az iskolaközősség szervei látják el az operatív szervezési, 
irányítási teendőket. Ha az iskolában a társadalmi gyakorlatot kívánjuk 
pedagógiailag reprodukálni, meg kell teremtenünk a lehetőségeket a szélesebb 
értelemben vett társadalmi és szűkebb értelemben vett politikai funkciók elsajátí-
tásához. Az iskolai ifjúsági Szervezetnek az iskolai nevelés rendszerén belül kell a 
maga helyét, szerepét megtalálnia. 
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5. Az előbbi feltételekkel összhangban szükségszerűen megváltozik a 
pedagógiai irányítás módja is: a direkt vezérlést felváltja az önkormányzat 
közvetítésével magvalósuló pedagógiai szabályozás. 

Az extenzív szakasz végén, az intenzív szakasz elején az új nevelési alap-
helyzetnek elsősorban ezek a jellemzői körvonalazódtak. 

Az intenzív szakasz igazi kimeneti eredménye; a társadalmi értelemben 
tevékeny ember, a teljes társadalmi gyakorlat szubjektuma. Az, hogy az ember mit 
ér a társadalom, a többi ember számára, csak egész életének, hosszabb életszaka-
szainak áttekintésével, elemzésével állapítható meg. Az ember társadalmi 
minősége korántsem hozzáférhetetlen a kutatás számára; a fentiek alapján 
viszonylag pontosan ki lehet mutatni, hogy 1. mit tesz, Z. mire képes és 3. mire 
törekszik. A tevékenységek, képességek és szükségletek egyénre jellemző rend-
szerének konkrét elemzéséből olvasható ki a legnagyobb biztonsággal, hogy ne-
velőmunkánk milyen eredménnyel járt. Az erre vonatkozó mutatók részletes 
kimunkálása azonban már az intenzív szakaszban megvalósítható, külön kutatási 
feladat. 

Jegyzetek 

1 A . szentlőrinci iskolakísérlet 1969-ben indult a Művelődésügyi Minisztérium pártbizottsága -
személy szerint Petró András pártbizottsági titkár - kezdeményezésére, a Baranya megyei Tanács 
V. B. művelődésügyi osztálya - Bemics Ferenc osztályvezető, dr. Bemáth József iskolai 
csoportvezető - támogatásával. 1969-től 1978-ig irányítását az Országos Pedagógiai Intézet látta 
el, Bakonyi Pál igazgatóhelyettes személyes közreműködésével. 1978-ban jött létre - az oktatási 
miniszter rendelkezésére - a Kísérleti Intézményeket Felügyelő Bizottság; elnöke dr. Hanga Mária 
oktatási miniszterhelyettes, titkára Loránd Ferenc, majd Ulrich Ferencné volt. A Művelődésügyi 
Minisztérium a Felügyelő Bizottságot megszüntette, s a szentlőrinci 1. sz. Kísérleti Általános 
Iskolát 1981-ben a Pécsi Tanárképző Főiskolához, illetve 1982-től a Pécsi Janus Pannonius 
Tudományegyetemhez csatolta. Ügyeink gondozását jelenleg dr. Bemáth József főiskolai tanár, 
dékánhelyettes látja el. Az iskolakísérletek főhatósági irányításának módja az új helyzetben még 
nem tisztázódott. 

2 A közbeeső állapotokról értékes áttekintést adott Sarkadi László (Népszabadság, 1973. jan. 6.), 
Galicza János (Társadalmi Szemle, 1974.1. sz.), Győri György (Köznevelés, 1974.31. sz. és 32. sz.), 
Bemáth József (Élet és Tudomány, 1978.2. sz. és 3. sz.). 

3 Vö.: Bakó Gyöngyi: Helyzetkép a szentlőrinci 1. számú Általános Iskolában végzett tanulókról 
Köznevelés, 1981. 24. sz. - Uő. a következő vizsgálatok tanulságairól a Pedagógiai Szemle 
októberi számában. - Bakó Gyöngyi-Bárdossy Ildikó: Egy orosz nyelvi összehasonlító 
beszédvizsgálat tapasztalatai. Magyar Pedagógia, 1982.1. sz. 
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2. AZ OKTATÁS SZERVEZETI KERETEI 

Golnhofer Erzsébet - M. Nádasi Mária 

A DIFFERENCIÁLÁS ALAPVETŐ PROBLÉMÁI A PEDAGÓGIAI 
FOLYAMATBAN 

Napjainkban a társadalom igényei szükségessé, a pszichológiai és pedagógiai 
ismeretek pedig lehetségessé tennék, hogy a tanulók személyiségét a nevelési céllal 
összhangban, az egyéni sajátosságokat, adottságokat figyelembe véve, optimálisan 
fejlesszük. Ezért a differenciálást, az egyéni sajátosságokhoz való igazodás külön-
böző formáinak alkalmazását a korszerű pedagógiái gyakorlat döntő kritériumának 
tartjuk. 

A bevezetésre kerülő nevelési és oktatási tervek, a hozzájuk készült általános 
pedagógiai útmutatók többször és kiemelten hangsúlyozzák a differenciálás szük-
ségességét (1). Ennek néhány alapvető feltételét az új tantervek a törzsanyag és a 
választható anyagrészek különválasztásával, ezenkívül a fakultáció lehetőségeinek 
megteremtésével biztosítják. E lehetőségekkel azonban csak akkor tud a peda-
gógiai gyakorlat hatékonyan élni, ha a pedagógusok tájékozottak a differenciáció 
elméleti kérdéseiben. A differenciálással kapcsolatos általános pedagógiai 
ismeretek megbízhatóan orientálhatják a pedagógusokat a konkrét differenciálási 
lehetőségek felismerésében és alkotó megvalósításában. 

A differenciálással foglalkozó irodalom nagyon gazdag, ennek ellenére sok 
még á tisztázatlan kérdés. Eltérőek a vélemények a differenciálás céljáról, a pedagó-
giai folyamatban betöltött szerepéről, s ennek következtében sokféle felfogás 
alakult ki a differenciálás tartalmáról és lehetséges megoldási módjairól is. Ez a 
sokféleség gátolja, hogy a pedagógus-köztudatban megnyugtató és alkalmazásra 
ösztönző kép alakuljon ki a differenciálásról. 

Tanulmányunkkal ahhoz szeretnénk hozzájárulni, hogy egyértelműbb felfogás 
alakuljon ki e lényeges problémakör néhány kérdéséről. 

Ennek érdekében a következő kérdésekre keressük a választ. 
- Hogyan értelmezzük a differenciálás fogalmát? 
- Van-e jogosultsága a külső és a belső differenciálás megkülönböztetésé-

nek? 
- Mi jellemzi a tanulás irányítását a belső differenciálás alapvető formáiban 

(az individualizációban, az egyéni és a csoportmunkában)? 
- Milyen közös jegyei vannak az individualizációnak és az egyéni munká-

nak? 
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- Melyek a pedagógus szükséges és gyakran előforduló tevékenységformái 
az individualizációban és az egyéni munkában? 

- Milyen szerepet tölt be az individualizáció és az egyéni munka a személyi-
ségfejlesztésben? 

A kérdéssorból látható, hogy nem célunk a differenciádé problémakörének 
teljes feldolgozása, ez a jelen kutatási fázisban nem is lehetséges. A differenciálás 
elméleti kérdései mellett kiemelten foglalkozunk az individualtációval és az egyéni 
munkával Csak e kiemeléssel tudjuk elérni, hogy az elméleti kérdéseken túl eljus-
sunk - legalább e két szervezeti formára vonatkozóan - a konkrét pedagógusi 
tevékenység leírásához. 

A differenciálás értelmezése az irodalomban 

A pedagógia elméletében és gyakorlatában régóta keresik azokat a 
megoldási módokat, amelyek lehetővé teszik az egyéni különbségekhez való alkal-
mazkodást. A XX. század eleje óta a pedagógiai és pszichológiai ismeretek 
mennyiségének intenzív növekedésével, színvonalának emelkedésével egyre sokré-
tűbben, egyre több irányból közeledtek és közelednek ma is az egyéni különbségek 
figyelembevételének problémaköréhez. Szerteágazó, tekintélyes irodalma alakult 
ki e kérdéskörnek differenciált osztálymunka, rétegmunka, csoportmunka, egyéni 
munka és individualizáció címszó alatt. 

E szakkifejezések használata eléggé következetlen.. 
A szakirodalomban a differenciálás szerepét illetően jól elkülöníthető két 

irányzat (2). 
Az egyik szerint a differenciálás funkciója az egyéni képességek maximális ki-

bontakoztatása, a másik irányzat az egységes követelmények elérése érdekében tartja 
szükségesnek az egyéni képességek, sajátosságok figyelembevételét. ~ - -

Ezek azonban nem alternatív funkciók, nem zárják ki, hanem egyenesen fel-
tételezik, kiegészítik egymást. A társadalmi munkamegosztás mai szintjén szükség 
van egységes alap-követelményrendszerre, melynek optimális elsajátítása már az 
egyéni különbségekhez való alkalmazkodást feltételezi. Ugyanakkor szükség van a 
követelmények differenciálására is, mely az adott munkamegosztást és a 
különböző egyéni sajátosságokat veszi figyelembe. 

Ezt a kettős feladatot - az elterjedt terminológia szerint - külső ésbefső-dif-
ferenciálássaÜéhet megoldani 

A külső differenciálás az iskolarendszer síkján oldható meg, Joilönböző iskola-
típusok, tagozatok, fakultatív oktatás stb. megszervezésével. 

A belső differenciálás magában a pedagógiai fofyámatban realizálható. A belső 
differenciádét a különböző szerzők különféleképpen értelmezik. Különbséget 
találunk annak megítélésében, hogy a szerzők a pedagógiai folyamat melyik össze-
tevőjében tartják elképzelhetőnek a differenciálást, milyen alapon tesznek különb-
séget a tanulók között, milyen konkrét megoldásokat javasolnak. Ebből követ-
kezik,, hogy részben egymástól eltérő nézetek és ennek megfelelően különböző 
megoldási módok alakultak ki a belső differenciálásra vonatkozóan (3). 

A hazai pedagógiai köznyelvben a differenciációt gyűjtőfogalomként értelmez-
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zük, ti. magában foglalja az egyéni különbözőségek figyelembevételének minden 
formáját, tehát a külső és belső differenciálási módok teljes skáláját. 

Helyesnek látszik azonban a külső és a belső differenciádé fogalmi elkülöní-
tése éppen a gyakorlati alkalmazás szempontjából. Ez a megközelítés felhívja a 
figyelmet a differendádó összetettségére, arra a tényre, hogy nem elegendő csak 
az egyik vagy a másik alkalmazása. A hatékonyság feltétele, hogy a hivatalosan 
szabályozott külső differenciáció keretein belül (iskolatípusúk, fakultádó), azzal össz-
hangban, változatos módon éljünk a belső differenciálás különböző formáival. 

A továbbiakban csak a pedagógusok . tevékenységéhez közvetlenül 
kapcsolódó belső differendálás néhány problémájával foglalkozunk, különös tekin-
tettel az individualizált és az egyéni munkára. 

A tanulás irányításának sajátosságai a belső differenciálás alapvető formáiban 

A belső differendálás alapvető formáinak tekintjük az individualizációt, az 
egyéni munkát és a csoportmunkát. A tanulás irányítása mindegyik formában külön-
bözőképpen történik (4). 

Az individualizáció esetében szabályozási folyamatról beszélhetünk, mivel a 
tanulás irányítása minden tanulóra kiterjedő rendszeres, folyamatos visszacsatoláson 
alápul (1. ábra). 

A visszacsatolás nemcsak a pedagógus ellenőrzését, értékelését jelenti, 
hanem a tanulók önellenőrzési-önértékelési tevékenységét is. 

tanítási - tanulási folyamat 

Pedagógus 

Munkaprogram 

Eszközök 

Tanuló 
Újabb 
előkészületi, 
fázis 

v i s s z a c s a t o l á s 

1. ábra 
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Az individualizációnak többféle megoldási módja alakult ki. Ismertebbek: a 
programozott oktatás és az optimális elsajátítás elméletére épülő megoldások (5). 

Az individualizáció feltételeit a mai gyakorlatban legtöbbször nem lehet 
biztosítani. Ennek okát egyrészt a kapcsolódó pszichológiai és pedagógiai kérdések 
kidolgozatlanságában (pl. az egyéni különbségek megállapításának nehézségei, a 
tanulással kapcsolatos elméleti problémák), másrészt az objektív feltételek sajá-
tosságaiban (nagy osztálylétszám, az eszközellátottság szintje, az információhordo-
zók mennyisége, minősége stb.) kell keresni. 

Ugyanakkor a pedagógiai gyakorlatban kialakult az individualizációhoz közel 
álló, azzal sok hasonlóságot mutató egyéni munkaformák széles köre. 

Egyéni munkának azok a megoldási módok tekinthetők, amyelyekben a 
tanulási folyamat irányítása - az individualizációhoz hasonlóan - egyénre szabott, 
de a vezérlés szintjén valósul meg. Tehát nem minden tanulóra terjed ki, és csak 
alkalomszerű a visszacsatolás (2. ábra). 

tanítási-tanulási folyamat 

2 ábra 

A pedagógiai szóhasználatban gyakran helytelenül egyéni munkának nevezik 
a tanulók egyéni sajátosságaira nem figyelő, egyedül végzett tevékenységet is (pl. az 
osztály minden tanulója csendben ugyanazon a feladaton dolgozik, függetlenül 
attól, hogy képes-e a megoldásra). 

A csoportmunkát (e) többféleképpen értelmezik a gyakorlatban. A követ-
kezőkben azt a szervezeti formát tekintjük csoportmunkának, amelyben m oktatási 
folyamat tervezése, szervezése, megvalósítása csoportcentrikus, fcbben az esetben az 
osztály átmenetileg 4-5 fős csoportokra tagolódik, s a csoport tagjai közös 
munkával oldják meg a kapott vagy vállalt feladatot. Nem beszélhetünk csoport-
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munkáról abban az esetben, ha csak a formai jegyei valósulnak meg, de a lényeg a 
közös munka elmarad. 

A csoportmunkában az irányítás két, egymással összefüggő szinten zajlik (7). 
A pedagógus vezérlésszintű irányítást végez, hiszen tanulókra bontottan nem 

tudja áttekinteni, követni a tanulási folyamatot. Ez ugyanis a csoporttagok együtt-
működésének, egymásrahatásának eredményeként zajlik le, a pedagógus csak 
néhány ponton nyer betekintést a megoldás menetébe. 

A közös munka során a gyermekek is hatnak egymásra. A tényleges együtt-
működés szabályozási folyamatot hív elő. E folyamat forrása a közös érdekeltség, 
mely biztosítja, hogy a tanulók ne legyenek közömbösek egymás magatartásával 
szemben. Az egymásra szabott magatartásformáló hatások kialakítását pedig az 
biztosítja, hogy az egymásról való előzetes tapasztalatok birtokában a tanulók 
egymás konkrét megnyilvánulásaira azonnal vagy jelentéktelen késéssel reagál-
hatnak, tehát megvalósulhat a folyamatos, rendszeres visszacsatolás (3. ábra): 

tanítási-tanulási folyamat 

Elő-

készületi 

fázis 

Pedagógus 

Munkaprogram 

Eszközök 

Csoport 

v i s s z a c s a t o l á s 

3. ábra 

A tanulásirányítás szintjén mutatkozó különbségek ellenére az individualizált 
és az egyéni munkának közös vonásai is vannak. 

Az individualizált és az egyéni munka közös vonásai 

A megegyező sajátosságok tetten érhetők: 
- az oktatás során funkcionáló alapvető viszonylatrendszerekben, 
- a gyermekek tevékenységrendszerében, 
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- a pedagógus előkészítő és irányító munkájában. 
Az oktatás során funkcionáló alapvető viszonylatrendszerek közül ki kell 

emelni a gyermekek tanuláshoz való viszonyát, a tanulók egymás közötti és a peda-
gógussal való kapcsolatát. 

A gyermekek tanuláshoz való viszonyát a munka egyéni jellege, az egyéni 
érdekeltség, valamint az határozza meg, hogy a tanulók számára elérhető a jó telje-
sítmény, a siker. 

A tanulók egymás közötti kapcsolatai az egyéni tanulás ideje alatt szüne-
telnek, mert nincs szükségük egymásra a feladatmegoldás során. 

A pedagógus és a gyermekek közötti kapcsolat kétirányúságának kedvező 
feltételei vannak. A kapcsolat felvételét a tanuló vagy a nevelő egyaránt kezdemé-
nyezheti, attól függően, hogy mikor tűnik szükségesnek a pedagógus beavatkozása 
a tanulási folyamatba, mert szükséges a kiegészítés, a segítés, a megerősítés vagy a 
korrekció. 

A gyermekek tevékenységrendszerére vonatkozóan azt a közös sajátosságot kell 
kiemelni, hogy a tanulás során elsajátítják, gyakorolják az egyéni munka módszereit, 
fogásait. 

Az. individualizált és egyéni munka megfelelő szintű megvalósulásának egyik 
fő feltétele a pedagógus által végzett, a gyermekek előismereteit, képességeit, 
motiváltságát, teherbírását, munkatempóját figyelembe vevő előkészítő munka. 
Másik fő feltétele a tanulók egyéni munkájához illeszkedő, a tanulási körülmé-
nyekkel számoló irányítás. 

Ez az előkészítő és irányító munka számos pedagógiai mozzanatból tevődik 
össze. A gyakorlatban változatos - hatékony és kevésbé hatékony - megoldási 
módokkal lehet találkozni. A hatékony változatok elterjedéséhez remélhetőleg 
hozzájárulhat az individualizált és az egyéni munka során alkalmazandó pedagógiai 
tevékenységformák helyes megoldásmódjainak tudatosulása, a helytelen megoldás-
módokból adódó következmények átgondolása. 

Ezért a következőkben a szakirodalöm tanulmányozása és gyakorlati tapasz-
talataink szintézise, valamint a hazai pedagógiai tradíciók és lehetőségek alapján 
összefoglaljuk és jellemezzük a pedagógus tevékenységének azokat az általunk 
lényegesnek ítélt mozzanatait, melyek szükségesek és gyakran előfordulnak az 
individualizált és egyéni munka során. 

A pedagógus szükséges és gyakran előforduló tevékenységformái 

Az individualizált és egyéni munka során a pedagógus tevékenysége három 
nagy időbeli egységre tagolható. Jól elkülöníthetők a pedagógus tanítási órát 
előkészítő teendői, a tanítási órán megoldandó feladatai, valamint tevékenysége a 
tanítási óra után. E három tevékenységkör további részegységekre bontható. 

Apedagógjai folyamat tényleges lefutását szem előtt tartva, a következő tevé-
kenységsor adódik: 

A) A tanítási órát megelőző előkészítő munka. 
B) Tevékenység a tanítási órán: 

a. Az egyéni munka előkészítése. 
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b. Az egyéni munka beindítása. 
c. A tanulók egyéni munkájának irányítása. 
d. Az egyéni munka lezárása. 

C) Tevékenység a tanítási óra után. 
A továbbiakban ezek részletes leírására kerül sor. 

A) A pedagógus tanítási órát előkészítő munkája - az oktatási folyamat megtervezése 

A pedagógus tervezőmunkája akkor megfelelő, ha nem csupán munkája 
egyes elemeire irányul, hanem a pedagógiai folyamat belső összefüggéseit 
figyelembe véve, az oktatási folyamat egészére. Ez azt jelenti, hogy összefüg-
géseiben szemléli az oktatás célját, tartalmát, menetét, szervezési formáit, módsze-
reit, eszközeit, mérlegelve a konkrét pedagógiai szituáció sajátosságait. Mit jelent 
ez? 

Első feladat a tanterv által meghatározott tananyag és az ehhez kapcsolódó 
célok, követelmények tanulmányozása. 

A célok, követelmények eléréséhez vezető út megtervezéséhez számba kell 
venni a tanulók előismereteit, egyaránt gondolva az iskolai és az iskolán kívüli forrá-
sokból származó ismeretekre. Ennek legbiztonságosabb módja a feladatlapos vagy 
tantárgyteszt segítségével megvalósított felmérés. Sok esetben azonban elegendőek 
a pedagógus előzetes tapasztalatai. 

A tájékozódás eredményeképpen a pedagógus képet kap arról, hogy a fel-
dolgozandó témához szükséges előismeret szempontjából az osztály nagyjából 
homogénnek Vagy éppen heterogénnek tekinthető. Mindkét esetben indokolt lehet a 
differenciálás, természetesen más-más céllal, a tananyag, a didaktikai feladat és a 
követelmények tekintetében. 

Ezt azonban csak akkor lehet megvalósítani, ha az előismereteken túli egyéni 
sajátosságokról is tájékozott a pedagógus. 

A pedagógus munkája során sokfélé tapasztalatot szerez a gyermekek önálló 
munkaszervezésével kapcsolatban. Ez azonban a differenciált munka eredményes 
megszervezéséhez nem elegendő, szükség van a tanulók tudatos, célszerű megfigye-
lésére. 

Ez a tervszerű megfigyelés elsősorban a tanulóknak az önálló munkavég-
zésben való jártasságára irányuljon. A pedagógus ezt feltárhatja, ha regisztrálja: 

- milyen szintű a tanuló feladatmegoldó képessége (önállóan; segítséggel), 
- törekszik-e a gyermek a javasolt munkamenet betartására (teljes mérték-

ben betartja; nem tartja be, nem tartja fontosnak; nem tartja be, másikat követ), 
- hogyan használja a munkaeszközöket (az utasításnak megfelelően; az 

utasítástól eltérően; a feladatmegoldás szempontjából célszerűtlenül); 
- mit csinál a tanuló, ha problémába, nehézségekbe ütközik (önállóan 

próbál úrrá lenni rajta, a pedagógus segítségét kéri; társai segítségét kéri; leáll, 
abbahagyja a munkát). 

A fentiek alapján viszonylag nagy biztonsággal megállapítható, hogy a 
gyermekek az önálló munkavégzés milyen szintjén állnak. 

Eszerint lehetnek osztályunkban - hogy csak a fő kategóriákat jelezzük -
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önálló, egyéni munkavégzésre képes; az egyéni munkában alkalmanként segítséget 
igénylő; az egyéni munkában rendszeres segítségre szoruló tanulók. A tanulók besoro-
lása ezekbe a kategóriákba nem lehet végleges. Ügyelnünk kell arra, hogy a 
gyermekek e téren is változnak, fejlődnek. 

Fontos, hogy az előzőeken kívül még a tanulók munkavégrését jellemző 
általános jegyeket is megfigyeljük: 

- milyen a tanuló munkatempója (gyors, közepes, lassú), 
- hogyan alakul az egyes tanulók teljesítménygörbéje a munkavégzés során 

(egyenletes, rapszódikus, fokozatosan növekvő, fokozatosan csökkenő), 
- milyen a gyermek munkamorálja (felügyelet nélkül is lelkiismeretesen 

dolgozik; szükség van időnként tanári ellenőrzésre; csak rendszeres tanári ellenőr-
zéssel végez megfelelő munkát). 

Csak a tanulók egyéni munkavégzésben való jártasságára vonatkozó speciális 
és a tanulók munkavégzésére jellemző általános jegyek együttes ismeretében 
lehetséges a differenciált munka megtervezése. E sokrétű előzetes tájékozódás 
alapján a pedagógus már el tudja dönteni, hogy milyen differenciálási módok a leg-
célravezetőbbek. 

Abban az esetben, ha a differenciálás tárgyi feltételei adottak (például a 
tanulók munkaeszközei, megfelelő tanulási körülmények stb.) vagy megteremthetők, 
kezdetét veheti a konkrét tervező munka. 

Ennek során a követelmények, a tanulók előismeretei és tanulási sajátosságai 
alapján differenciáltan meg kell határoznia a pedagógusnak az oktatás tartalmát, 
azaz szükség szerint a törzsanyaghoz vagy a kiegészítő anyaghoz kapcsolódó 
feladatok rendszerét. Ezek a feladatok vagy feladatrendszerek - a munkaforma 
jellegéből adódóan - különböző didaktikai feladatokat reprezentálhatnak. 
Előfordulhat, hogy a párhuzamosan dolgozó tanulók közül egyesek még csak az 
ismeretszerzés fázisában járnak, mások viszont már az alkotó alkalmazás szintjén 
oldják meg a feladataikat. 

E tevékenység során és eredményeképpen kerül sor a konkrét tanulói 
feladatok megfogalmazására vagy kiválasztására. Ügyelnünk kell arra, hogy a 
feladatok egyértelműek, világosak legyenek. E feladatok közvetítése a tanulók 
számára szóban vagy különböző eszközök segítségével történik, pl. feladatlappal, 
írásvetítővel stb. 

A feladatok közvetítésének eszközei legyenek: 
hibamentesek, 
jól olvashatóak, 
áttekinthetőek, 
esztétikai szempontból megfelelőek. 
A félreérthető, áttekinthetetlen, rosszul olvasható, nehezen kezelhető 

feladatlapok negatív következményei a tanítási órán jelentkeznek. A tanulók 
gyakran kérdezgetik egymást és a pedagógust. (Pl. Ez mit jelent? Hova kell írni?) 
Ennek következtében a tényleges munkára fordítható idő csökken, előfordulhat, 
hogy a feladat félreértése rossz megoldást eredményez. 

Akkor, ha a feladaiközvetítés eszközei egyben a tanulók munkaeszközei is, 
már a tervezéskor gondolnunk kell arra, hogy a tanulók feljegyzéseihez elegendő 
hely legyen. A feladatok megfogalmazásával egyidőben, velük összhangban kell 
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megtervezni az értékelési szempontrendszert és az értékelés módját is. Ez azt 
jelenti, hogy 

- magunk számára tisztázzuk a helyes megoldási lehetőségeket, 
- eldöntjük, hogy ezekből - önértékelés céljából - mennyit és milyen 

formában közlünk a tanulókkal, 
- rögzítjük, hogy a várható teljesítményeket milyen formában fogjuk 

értékelni (pontozás, osztályozás), 
- megállapítjuk, hogy az egyes feladatok különböző minőségű megoldásait 

hogyan pontozzuk vagy osztályozzuk. 
Életkórtól, a tanulók egyéni munkában való jártasságától függően sort kell 

keríteni a munkamenettel kapcsolatos részletes instrukciók közlésére is. 
Az egyéni feldolgozás oktatási eszközök használatára épül. Ezek a tantárgy-

tól, a konkrét témától, az objektív körülményektől függően változnak. A szükséges 
eszközöket ebben a munkafázisban kell a pedagógusnak előkészítenie, vagy a már 
készek közül kiválasztania. Már ekkor gondolnia kell arra, hogy minden tanuló 
számára megfelelő mennyiségű és minőségű eszközt tudjon biztosítani. Az eddig 
elmondottak eredményeképpen elkészül a pedagógus pontos munkaprogramja, 
rendelkezésre állnak a szükséges munkaeszközök. 

Természetesen a munkafázisok egymásutánisága nem formálisan, egymástól 
nem mereven elkülönítve értendő. Ezek ismeretében azonban tudatosabbá, célra-
vezetőbbé válik a pedagógus tervezőmunkája. 

B) A pedagógus tevékenysége a tanítási órán 

Az egyéni és az individualizált munka során a pedagógus tevékenységében 
egyaránt találhatók általános és speciális elemek. így p l minden pedagógiai tevé-

. kenységben fontos szerepe van a motiválásnak, a tanulói figyelem biztosításának 
stb. Az egyéni munka során ezeknek az általános elemeknek is alapvető szerepük 
van, azonban a továbbiakban csak speciális tennivalókkal foglalkozunk. 

a) Az egyéni munka előkészítése 

Funkciója: 

A pedagógus megteremti az eredményes egyéni munka pedagógiai feltételeit 
Ez lényegében a tanulók motiváltságát, az egyéni munkához szükséges ismeretek 
mobilizálását, az eszközök biztosítását jelenti. 

A pedagógus speciális tevékenysége: 
Az egyéni munkához szükséges előismeretek mobilhálása. 
Ennek módját meghatározza az, hogy a tanulók milyen előismeretekkel 

rendelkeznek. Erről a pedagógus már az előzetes tájékozódás során képet kapott 
A mobilizálás a helyzettől függően többféle lehet: pl. homogén előismeretek esetén 
frontális munkában a megbeszélés módszerével; heterogén előismeretek esetén 
differenciált előzetes házi feladatokkal. E mozzanat hiánya irreálissá te 
megkérdőjelezi az egyéni munka sikerét. 
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Az egyéni munkához szükséges eszközök biztosítása. 
Az eszközöket szervezetten, megfelelő időben kell kiosztani A kiosztást 

végezheti a pedagógus, állandó felelős, vagy egy-egy órára határozottan kijelölt 
tanuló. Szervezetlen kiosztás esetén általában zűrzavar alakul ki. Bizonyos 
eszkőzök esetén ez nemcsak időveszteséget, hanem balesetveszélyt is jelent. 

Az eszközöket közvetlenül a velük való munka előtt kell ldosztani. Ha a 
kiosztást nem követi közvetlenül az önálló munka, a tanulók tanári instrukció 
ellenére is az eszközzel foglalkoznak. 

b) Az egyéni munka beindítása 

Funkciója: 

A pedagógus megismerteti a gyermekeket a tennivalókkal. 
Spedális tennivaló: az egyéni munka elindítása. 
Meg kell fogalmazni a tanulók feladatait, tanácsokat kell adni a munka-

menettel kapcsolatban, meg kell határozni a rendelkezésre álló időt. 
A feladat meghatározása legyen egyértelmű, pontos, világos, a feladat-

végzésre vonatkozóan elegendő információt tartalmazzon. A hiányos, kapkodó, 
határozatlan instrukció a tanulók körében felesleges kérdezősködést, ingerültséget 
indukál. 

Attól függően, hogy mennyire jártasak a tanulók az egyéni munkában, 
mekkora gyakorlatuk van az adott eszközzel való tevékenységben, a munka-
menettel kapcsolatos, előzetes tanácsok különböző részlétességűek lehetnek. 
Indokolt lehet a tanulónként, esetleg a tanulócsoportonként eltérő részletességű 
tájékoztatás. E tanári tevékenység elmaradásának negatív következményei nem 
azonnal jelentkeznek, hanem majd csak a munka során, a tanulói bizonytalan-
ságban, a gazdaságtalan vagy éppen eredménytelen munkában. 

A rendelkezésre álló időt pontosan, határozottan kell megjelölni. A túl álta-
lános időmegjelölés vagy e tevékenység elmaradása megnehezíti a tanulók számára 
az időgazdálkodást, a pedagógus számára pedig majd az egyéni munka lezárását. 

c) A tanulók egyéni munkájának irányítása 

Funkciója: 

A pedagógus biztosítja a folyamatos munkavégzést és a feladat teljesítését 
Ez az órán szerzett információra épülő megerősítéssel és korrekcióval történik. 

A tanár tevékenysége: 
Folyamatos információgyűjtés a gyermekek munkájáról 
Az információgyűjtés feltétele, hogy a pedagógus a gyermekek között tartóz-

kodjon, s figyelje munkavégzésüket tartalmi szempontból. Ilyen «etekben a 
pedagógus megbízható tapasztalatokat szerezhet az egyes tanulók munkatem-
pójáról, munkaszokásairól is. Fontos az is, hogy a tanár jelenléte, folyamatos 
figyelme ösztönzi a tanulókat. 
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Ha nem gyűjt információkat a nevelő, akkor az előzmények ismeretének 
hiányában nem tud egyénre szabott segítséget adni a tanulóknak. Ha a pedagógus 
mintegy kilép az oktatási folyamatból (pl. míg a gyermekek dolgoznak, a 
pedagógus az asztalnál adminisztratív teendőit végzi), akkor a tanulók szemében is 
csökken saját tevékenységük fontossága, ők is gyakran állnak le, nem foglalkoznak 
a feladattal. 

Felhívja a gyermekek figyelmét a típushibákra. 
Ha a pedagógus az információgyűjtés során olyan hibákat vesz észre, 

melyeket többen is elkövetnek, állítsa le a munkát és jelezze, milyen hibát észlelt. A 
hiba kijavításakor adjon elegendő segítséget. Ez a hibától függően jelentheti azt, 
hogy tartalmi segítséget kell nyújtania, vagy saját előzetes instrukcióit kell módosí-
tania, kiegészítenie. 

Zavarja a gyermekeket, ha a tanár a tanulók munkája közben beszél a típus-
hibákról. Kerülni kell a típushibák személyeskedő emlegetését. 

Minden tanulói kezdeményezésre reagál 
Az egyéni munka során gyakran adódik olyan helyzet, hogy a tanuló 

kezdeményezi a kapcsolatfelvételt a pedagógussal. Fontos, hogy a tanár minden 
ilyen törekvést észrevegyen, ezekre türelmesen, ösztönzően, személyre szólóan, a 
konkrét problémához igazodóan reagáljon. 

Nevelési és oktatási szempontból káros, ha. előítéletei alapján válogat, vagy 
csak a látványosan jelentkezőket veszi észre a pedagógus. Nem nyújt megfelelő 
segítséget, ha a tanulói kérdésre csak megismétli előzetes instrukcióját, ha 
sztereotip fordulatokkal tér ki a válaszadás elől, ha készen adja a jó választ. 
Pedagógiailag nem menthető ilyen esetekben a letorkolás, a leintés, a gúnyolódás. 

A tanulókat teherbírásuknak megfelelő munkára ösztönzi 
A gyorsabban haladó, eredményesen dolgozó tanulók számára kiegészítő 

feladatot kell adni A munkát abbahagyókat ösztönözni kell a munka folytatására. 
Ezt csak abban az esetben tudja a pedagógus eredményesen megtenni, ha feltája a 
megtorpanás okát, és adekvát segítséget nyújt. Ez tanulótól, problémától függően 
megoldható segítséggel, dicsérettel vagy az egyéni felelősségre való hivatkozással. 

Nem használja ki a pedagógus az egyéni munka adta lehetőségeket, ha nem 
törődik azokkal, akik előbb lesznek kész, vagy a tanulókra bízza, hogy mivel foglal-
kozzanak a felszabaduló időben, vagy formális, nem tanulmányi jellegű feladatot 
ad. Ugyancsak csökkenti az egyéni munka hatásfokát, ha a tanár nem törekszik 
arra, hogy feltárja azokat az okokat, amelyek egyes tanulókat a munka idő előtti 
abbahagyására késztetnek, ha csak megintésre, fenyegetésre szorítkozik. 

Munka közben értékel 
Az egyéni munka irányításának fontos láncszeme a személyre szóló, tárgyszerű 

tanári értékelés. Erre nagyon sok lehetőség adódik az információgyűjtés során. Ki 
kell használni ezt a lehetőséget, mert ezzel ösztönzi a tanulókat, segítheti az 
idejében történő korrekciót. 

Súlyos hiba, ha a pedagógus elfogultan értékel, ha gúnyolódik, ha 
közömbösen megy el a tanulók teljesítményei mellett. 
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d) Az egyéni munka lezárása 

Funkciója: 

Ebben a fázisban zárja le a pedagógus az egyéni munkát. Megbeszélik a mun-
kavégzéssel kapcsolatos tanulságokat, s ha lehetséges, elemzik az egyéni munka 
eredményeit. 

A pedagógus speciális tevékenysége: 
Határozott instnikcióval lezárja a munkát. 
Igazodva az egyéni munka megkezdésekor megjelölt időtartamhoz, egyér-

telműen, határozottan be kell fejeztetni a munkát. 
A pedagógus nem mehet bele a befejezés időpontjára vonatkozó 

alkudozásba. Ez aktuálisan a munkafegyelem felbomlását eredményezi, perspekti-
vikusan pedig ahhoz vezet, hogy más alkalommal sem veszik majd komolyan a 
pedagógus ilyen irányú tájékoztatását, ennek következtében nem tanulnak meg az 
idővel gazdálkodni. 

Az eredmények megbeszélése, értékelése. 
A munka jellegétől függően lehetnek olyan helyzetek, amikor közvetlenül 

kerülhet sor az egyéni munka eredményeinek frontális vagy a tanulók egy részére 
kiterjedő megbeszélésére, értékelésére. 

Fontos, hogy kiderüljön a helyes megoldás, hogy az értékelési szempontok a 
tanulók számára egyértelműek legyenek. Ezen kívül lényeges, hogy a tanulókat 
megismertesse a pedagógus a helyes megoldás önellenőrzésének és ellenőrzésének 
módjaival 

Az értékelés elmaradása azt jelenti, hogy a pedagógus lemond az azonnali 
visszacsatolásban rejlő pedagógiai értékekről. Az ellenőrzés helyes megoldásának 
ismerete nélkül téves, zavaros ismeretek rögződhetnek a tanulókban. 

Az osztály munkafegyelmének és teljesítményének értékelése. 
Az egyéni munka lezárása után feltétlenül nagy szükség van az osztály 

munkájának globális értékelésére, egyaránt ügyelve a munkafegyelem és a teljesítmény 
szempontjaira. 

Ha csak a teljesítményre koncentrál a pedagógus, ezzel lemond a munkafor-
mának arról az értékéről, hogy a sikeres tanulás mellett biztosítja a helyes munka-
szokások kialakítását. 

Az egyéni munkához szükséges eszközök és a munka eredményeinek össze-
gyűjtése. 

Elmulaszthatatlan tennivalója a pedagógusnak az eszközök gyors és 
szervezett összegyűjtése. Sok esetben ez kiegészül azzal, hogy a tanulók 
munkájának eredményeit (pl. hosszabb dolgozatok, feladatlapok stb.) a pedagógus 
az órán nem tudja értékelni, ezért ezekét beszedi. E tevékenység során lényegében 
ugyanarra kell figyelemmel lenni, mint a kiosztáskor. Az ismert okok miatt 
érdemes ügyelni arra, hogy ne csengetés után kerüljön sor erre. 
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C) A pedagógus tevékenysége a tanítási óra után 

Az egyéni és az individualizált tevékenység nem zárul le a tanulói munka 
befejezésével és az elsődleges értékeléssel. Gyakran a tanítási óra után kell a 
pedagógusnak a tanulók egyéni teljesítményeit elemeznie, részletesen értékelnie. 
E tevékenység eredményeképpen tervezheti csak meg reálisan az oktatási folyamat 
következő lépéseit. 

Áz individualizált és az egyéni munka realitása 

A hazai gyakorlatban (s) - a jelenlegi közoktatási rendszer, valamint a tárgyi 
feltételek mellett - az individualizált munka alkalmazására csekély lehetőségek 
vannak. A központilag készített és a hozzáértő pedagógusok által összeállított 
néhány program, a programozott oktatás elveit figyelembe vevő tankönyvek, 
munkafüzetek adnak módot e munkaforma alkalmazására. 

Gyakrabban és változatosabban élnek a pedagógusok az egyéni munka meg-
szervezésével. Tapasztalatainkon kívül a pedagógiai sajtóban megjelenő 
tanulmányok is bizonyítják az ilyen irányú kezdeményezőkészséget. A leírásokból 
kitűnik, hogy a pedagógusok úgy keresik az új, hatékony eljárásokat, hogy közben 
alkalmazkodva fejlesztik a konkrét iskolai körülményeket, így sokféle variáció 
alakult ki a gyakorlatban (9). 

Ez a törekvés rendkívül nagy jelentőségű, mert az egyéni munkaforma fontos 
szerepet tölt be a hatékony személyiségfejlesztésben (10). Ezzel kapcsolatban néhány 
fontos szempontot emelünk ki: 

Pozitív beállítódás alakítható ki a tanuláshoz azáltal, hogy a gyermekek 
erőikhez mért feladatokkal találkoznak az oktatás folyamatában. Ennek következ-
tében elérhető számukra a siker, a teljesítményképes tanulás. 

A teljes értékű elsajátítással nagy valószínűséggel elérhető a tananyag által 
hordozott nevelési tartalom tudatosodása. 

Kitűnő lehetőség kínálkozik a munkára nevelésben azáltal, hogy az egyéni 
tanulás során megmutatkoznak a gyermekek munkaszokásai, attitűdjei, így lehet-
ségessé válik ezeknek az egyes tanulókhoz igazodó fejlesztése. Ezáltal biztosítható, 
hogy minden tanuló pozitív munkatapasztalatokat szerezzen, értékes munkaszoká-
sokra tegyen szert. így az önálló tanulási jártasságok, készségek megalapozhatóak 
és fejleszthetőek. 

Nem lebecsülendő e szervezési forma szerepe az önértékelésben sem. 
Azáltal, hogy a tanuló elvégezhető feladatokat kap, hogy rendszeres, objektív 
értékelésben van része vagy ilyen önértékelést végezhet, reálisabban értékeli 
önmagát, megtanulja az önértékelés néhány módszerét. 

E munkafolyamat a személyi irányultság erősödésének kedvez. A tanulás 
során a gyermekek közötti kapcsolatok szünetelnek, a jó teljesítményben egyénileg 
érdekeltek. Ez azonban nem jelenti azt, hogy a tanulók érdekei ellentétesek, mert 
a szeniélyi irányultság csak a sikeres feladatvégzés érdekében és nem egymás 
ellenében funkcionál. Ebből következően bár a munkakörülmények közvetlenül a 
személyi irányultság irányába hatnak, közvetve mégis pozitívan járulnak hozzá a 
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kollektív beállítódás kialakulásához, megerősödéséhez. A munkaképesség növelé-
sével ugyanis nő az esély arra, hogy az együttműködést kívánó feladatokban is jobb 
teljesítményt tudnak nyújtani a tanulók. Ezért kívánatos, hogy az individualizálást és 
az egyéni munkát váltogassuk, kombináljuk kollektivitást fejlesztő megoldásmódokkaL 
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A GIMNÁZIUMI FAKULTATÍV OKTATÁS BEVEZETÉSE ELÉ 

A gimnáziumi korszerűsítésnek egyik legfontosabb eleme a fakultatív 
oktatási rendszer, melynek kettős funkciója van: a tanulók általános képzésén túl 
az egyetemi-főiskolai tanulmányokra való alaposabb felkészítés, illetve az 
érettségit követő munkába állás megkönnyítése. A fakultáció megvalósítására az 
Oktatási Minisztérium az 1972. évi párthatározatot követő időszakban többféle 
kísérletet szervezett, ezek egy része tartalmi kérdésekkel, más része pedig 
szervezeti-pénzügyi megoldásokkal foglalkozott. 

A kísérlet első szakasza pozitív eredményekkel szolgált: a IÜ-IV. osztályban a 
7+9-es órakeret - az ún. szabad sávval kiegészítve - lehetővé tette egy, a 
gimnázium kettős funkcióját szolgáló tantárgyi rendszer kiépítését. így jelentős 
hangsúlyt kapott a gimnáziumban addig nem honos gyakorlati stúdiumok 
szervezése és oktatási feltételeiknek a kipróbálása is. 

1977-től, amikor az Országos Pedagógiai Intézet vette át az Oktatási 
Minisztériumtól a kísérletek irányítását, a fakultatív oktatás előkészítésének új 
szakasza kezdődött meg, melyben a tartalmi munkán volt a hangsúly. A 7+9-es 
órakeret felosztásánál biztosítani kellett mind az elméleti, mind a gyakorlati egyol-
dalúság elkerülését. A gyakorlati tantárgyak vonatkozásában az előkísérletek 
tapasztalatai azt mutatták, hogy a túlzottan magas óraszám (7+9; 8+9) a 
gimnázium alapvető funkcióját szolgáló általános képzés lehetőségétől elzárja a 
tanulókat. A gyakorlati tantárgyak óraszámának csökkentése (4+6; 5+6) az 
elméleti tantárgyak és az idegen nyelv javára a gimnázium általánosan képző 
jellegét erősíti. 

Az órakeretek kialakulása után* 1978-79-ben - két fázisban - 60 kísérleti 
tanterv készült el az OPI-ban. 1978-ban megjelent a gimnáziumok számára az új 
tantervek bevezetését elrendelő 124/Í978. sz. utasítás. 

A kísérleti fakultatív tantervek jóváhagyása után, 1978 őszén 10 iskolában 
indult meg a tantervek gyakorlati kipróbálása, s ezekben az iskolákban már a 
gimnáziumok új óraterve szerint folyt az oktatás. A kísérleti tantervek kipróbálása 
felmenő rendszerben történt. Azokat a tanterveket, melyeknek a kipróbálására -
a csoportbontást behatároló 125/1978. sz. utasítás értelmében - a kísérleti 
iskolákban nem kerülhetett sor, egyedileg, további más iskolákban próbálták ki. 

A kísérleti kipróbálás legfőbb eredménye a tantervi rendszer végső formájának 
kialakulása. Néhány tantervről a kipróbálás során bebizonyosodott, hogy még nem 
alkalmas a bevezetésre. A Történelem "B" és "C" variánsok új ismeretekből 
felépülő tananyagának kialakításához további alapozó munka szükséges. A Test-
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nevelési és sportszervezési ismeretek, a Gépjárművezetői és szállítási ügyintézői 
ismeretek tanterveket a nevelési-oktatási cél megváltozása miatt jelentősen 
módosítani kellett. Másfelől a szaktudomány részéről jelentkező igény életre hívta 
a Földtudományi ismeretek tantárgyat, amely a Föld fejlődésével, bolygónk 
életével összefüggő ismereteket rendszerezi. Az ország számítógépparkjának 
összetétele, a népgazdaság igényei kívánták meg a Számítógépkezelői ismeretek 
tantárgy tananyagának kiegészítését több, választható programnyelvvel. 

Az órakeretek kínálta variabilitás lehetőségeinek a felhasználásával is sokol-
dalúbbá, rugalmasabbá lehetett tenni a fakultatív oktatás rendszerét. Nagymérték-
ben módot nyújtott erre a szabadon választott órakéret ( az ún. szabad sáv), amely 
azon felül, hogy lehetőséget ad a tanulóknak a kőtelezően választható keretben 
tanított tárgyak szábad választás alapján történő tanulására, módot kínált a tan-
tárgyi rendszer hiányait pótló, azt színesítő, kiegészítő stúdiumok kialakítására is. 

A kőtelezően választható órakerethez készült tanterveket a szabadon választ-
ható órakeretben történő oktatás céljaira is alkalmassá lehetett tenni némi módosí-
tással. Erre a célra külön tantervekre nem volt szükség, a tantervek ui. teljes 
értékűén taníthatók a tananyag csekély mértékű csökkentésével. A tananyag 
redukciójára vonatkozó előírásokat az erre a célra szerkesztett adaptációs 
útmutatók tartalmazzák. Ott vált ez lehetővé, ahol a szabad sávban rendelkezésre 
álló órakeret közelítően azonos nagyságrendű volt a kötelezően választható 
órakerettel. így a nagy óraszámú tantárgyak szabad sávban történő oktatásától el 
kellett tekinteni, de valamely elméleti és a 3+3 órás gyakorlati jellegű tantárgyak 
nagy része a kisebb órakeretben is tanítható. A szabad sáv tartalmas felhasz-
nálására másféle megoldás is kínálkozott. A kísérleti időszakban a szabad sávban 
való oktatás céljaira több tanterv készült, részben egy, részben több éves 
stúdiumok számára. E stúdiumok csak a szabad sávban tanulhatók, jellegük miatt 
(alaptantervi oktatást kiegészítő vagy sajátos érdeklődési irányt kielégítő tantár-
gyak) nem célszerű a kötelezően választható órakeretben szerepeltetni őket. 

Végül is az alábbi fakultatív tantervek kerülnek általános bevezetésre: 

Tanterv Eredeti A szabad sáv 
tantervi órakeretére 
órakeret útmutatóval 

(IIHV. o.) adaptálva 
(II.-IV.O.) 

1. Magyar nyelv és irodalom "A" 
2. Magyar nyelv és irodalom "B" 

2+3 
2+3 

2+2 
2+2 

(Magyar nyelv) 
2+3 2+2 3. Magyar nyelv és irodalom "C" 

(Magyar irodalom) 
2+3 2+2 4. Történelem "A" 
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Tanterv Eredeti A szabad sáv 
tantervi órakeretére 
órakeret útmutatóval 

(in-ív. o.) adaptálva 
(n.-IV.o.) 

5. Világnézetünk alapjai "A" 2+3 2+2 
(Marxista ismeretelmélet) 

6. Világnézetünk alapjai "B") 2+3 2+2 
(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" 5+6 5+5 
14. Latin nyelv "B" 2+2+2 -

15. Eszperantó 2+2 -

16. Matematika "A" 5+6 -

17. Matematika "B" 7+8 -

18. Ábrázoló geometria 2+3 2+2 
19. Ábrázoló geometria 2 -

20. Fizika 2+3 2+2 
21. Kémia, 2+3 2+2 
22. Biológia 2+3 2+2 
23. Földrajz 2+3 2+2 
24. Földtudományi ismeretek 2+2 . — 

25. Rajz és műalkotások elemzése 2+3 2+2 
26. Művészettörténet 2+3 2+2 
27. Esztétika 2+3 2+2 
28. Képzőművészeti gyakorlatok 3+3 2+2 
29. Ének-zene HA" 2+3 2+2 
30. Ének-zene "B" 2+3 2+2 
31. Pszichológia 2 • — 

32. Szociológia 2+3 2+2 
33. Szociológia 2 — 

34. Néprajz 2+3 2+2 
35. Néprajz 2 

— 

36. Logika 2 
37. Filozófiatörténet 2+2 _ 
38. Technika "A" 3+3 2+2 
39. Technika "B" 3+3 2+2 

(Irányítástechnika) 
3+3 2+2 40. Technika "C 3+3 2+2 

(Informatika) 
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Tanterv Eredeti A szabad sáv 
tantervi órakeretére 
órakeret útmutatóval 

(III-IV. o.) adaptálva 
(Ü.-IV.O.) 

41. Technika "D" 3+3 2+2 
(Elektronika) . 

42. Természettud.-i. laboratórium : 3+3 — 

43. Fényképészeti ismeretek 3+3 2+2 
44. Nevelési alapismeretek 3+3 -

45. Nevelési alapismeretek 4+6 -

46. Testnevelési és sportszervezési 4+6 -
ismeretek 

47. Idegenvezetés 4+6 -
48.Múzeumi gyűjteménykezelői 4+6 -

ismeretek 
49. Levéltári ismeretek. 4+6 -
50. Könyvtárkezelői ismeretek 4+6 -
51. Postaforgalmi kezelés 4+6 -
52. Távgépíró-kezelői ismeretek 4+6 -
53. Kémiai anyagvizsgálat 5 + 6 -
54. Gépírás 5+6 -
55. Gyorsírás 5 + 6 
56. Gépipari műszaki rajz 5 + 6 -
57. Építőipari műszaki rajz 5+6 -
58. Államigazgatási ismeretek 5+6 -
59. Gépjárművezetői és szállítási 5 + 6 -

ügyintézői ismeretek 
60. Számítógép-kezelői ismeretek 5+6 — 
61. Programozási ismeretek 2+2 -

Megjegyzések: 

- A 2 órás tantervek közül az Ábrázoló geometria a II. vagy a ül . vagy a IV. 
osztályban, a Pszichológia, Szociológia, Néprajz, Logika a ül. vagy a IV. osztályban 
oktatható a szabadon választható órakeretben. 

- A 2+2 órás tantervek a III. és IV. osztályban alkalmazhatók a szabadon 
választott órakeretben (Programozási ismeretek, Filozófiatörténet, Földtudományi 
ismeretek, Eszperantó). 

- A 2+2+2 órás Latin "B" tanterv a Ü-III-IV. osztályban tanítható a 
szabadon választható órakeretben. 

- az 5 + 6 óraszámú gyakorlati tantervek mellett taníthatók a második idegen 
nyelveknek 2+3 óraszámú változatai, melyek a Gimnáziumi nevelés és oktatás 
tervében található 3+3 óraszámú nyelvi tantervek redukálásával jöttek létre. 
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- Az 5+6 óraszámú Matematika "A" tanterv az alaptantervi (3+3) órákkal 
történő összevonással a 7+8 óraszámú Matematika "B" tanterv az alaptantervi 
(3+3) órák és a szabadon választható órakeret (2+2) összevonásával jött létre. 

Az elméleti és a gyakorlati tantárgyak tanterveinek óraszám szerinti megosz-
lása a következő: 

óraszám Elméleti tanterv Gyakorlati tanterv 

2+3 18 
2+2 3 1 
2 5 
2+2+2 1 
4+6 - 8 
5+6 7 8 
3+3 - 8 
5+5 1 
7+8 1 -

Megjegyzés: 

A 3+3 óraszámú fakultatív tantervek inhomogén csoportot alkotnak, egy 
részükben az elméleti ismeretek (pl. Informatika), más részükben a gyakorlati 
jelleg dominál (pl. Képzőművészeti gyakorlat). 

Mint a táblázatból látható, a fakultatív oktatásban kilenc féle órakerettel 
dolgozunk. Ez és a tantárgyak ugyancsak jelentős száma igen gazdag variációs 
lehetőséget kínál a kötelezően és a szabadon választható órakeret gazdaságos, az 
igényeket kielégítő felhasználásához. 

A tantervek tartalmi formálásában jelentős szerepet játszott az az elemzés, 
melyet az Országos Pedagógiai Intézet Tantervelméleti Osztályának munkatársai 
végeztek, és a bírálatok, melyeket külső szakértők készítettek. A tantervelméleti 
elemzés elsősorban arrá terjedt ki, hogy a tantervek mennyire felelnek meg a fakul-
tatív oktatás koncepciójának; a tanulók általános műveltsége elmélyítésének, az 
egyéni érdeklődés kielégítésének, a továbbtanulásra, illetve a munkába állásra való 
felkészülésnek. Vizsgálta továbbá a tantervi kategóriák speciális és általános 
vonásait is a cél és a feladatok, a tananyag, a követelmények, a módszerek és az 
eszközök vonatkozásában; azt, hogy mennyiben valósult meg a tantervek közötti 
műfaji összhang, illetve milyen természetű az eltérés.E vizsgálat értékes eredmé-
nyekkel járt, melyeket a tantervek általános bevezetésének az előkészítésénél érvé-
nyesítettünk. 

A szakértői bírálatok a tantervi tartalomra: az ismeretanyagra, a tevékenység 
kijelölésre, a követelmények megállapítására, tehát a tantervek szaktudományi-
szaktárgyi terrénumaira vonatkoztak. A bírálók rendszerint az érintett szakterület 
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tudományos képviselői és a kiemelkedő munkát végző szaktanárok voltak. A 
bírálók véleményét a tantervek formálásánál ugyanúgy figyelembe vettük, mint a 
tantervelméleti elemzés megállapításait. A tantervek a kipróbálás tapasztalatai, a 
tantervelméleti elemzés és a lektorálások hatására eltérő mértékben módosultak. 
Ez a változás a kísérleti célra készült tantervek megfogalmazásához képest a 
kisebb korrekcióktól a teljes átalakulásig terjed. 

A tantervek egyes fejezeteiről szólva, a következőket érdemes kiemelni. A 
tantervi cél megfogalmazásához a kipróbálások eredményei a vártnál kevesebbel 
járultak hozzá. Sokkal többet jelentett ebben a vonatkozásban az egyes tárgyak 
tanterveinek pedagógiai elemzése az összehasonlítás módszerével, ami az egyes 
tantárgyi célok megfogalmazásánák következményeire, túlságosan tág vagy éppen 
szűk voltára hívta fel a szerkesztők figyelmét. A gyakorlati tárgyaknál a szakfő-
hatóságok álláspontjának a megváltozása a célrendszer képzési-tartalmi részének 
jelentős módosítását igényelte. A célmegnevezés általában pontosabb lett; egyfelől 
a tantárgy személyiségfejlesztő szerepét, másfelől a feldolgozás reális lehetőségeit 
illetően. Az elméleti tárgyaknál a módosult célmegnevezések jobban tükrözik a 
fakultatív és az alaptantervek viszonyát is. 

A tantervi feladatok - elsősorban a kipróbálás tapasztalatai nyomán -
következetesebben épülnek az alaptantervi oktatás feladatrendszerére. Teret 
kaptak a tanári munkát jelentősen meghatározó helyi feltételek és lehetőségek is, 
melyeket a kísérleti oktatás tárt fel és tett tantervet formáló tényezővé. A fela-
datok és módszerek közötti jobb összhang kialakításához a pedagógiai-tanterv-
elméleti elemzés és kipróbálása eredményei együttesen járultak hozzá. 

A tananyagkijelölésnek a kísérleti tantervekben érvényesülő elvi alapjai 
helyeseknek bizonyultak. A tantervi kipróbálás eredményei és a szakmai bírálatok 
elsősorban ott módosították a tananyagot, ahol az nem töltötte be kellően az alap-
tantervi ismeretanyagot kiegészítő, elmélyítő, árnyaló szerepét. Módosult az 
ismeretanyag ott is, ahol nem szolgálta kellően a megismerő tevékenység 
fejlesztését. Egyes esetekben erre a szaktudományok képviselői hívták fel a 
figyelmet. Általában jellemző, hogy - elsősorban a kipróbálás eredményei nyomán 
- a tantervek tananyagkijelölése egyszerűsödött, sok esetben csökkent, másfelől 
egyes ismeretkörök teljesebbé váltak, kiegészültek. A gyakorlati tárgyak tananyaga 
többnyire abban az esetben változott, amikor maga a tantárgy jellege változott meg 
(Testnevelési és sportszervezési ismeretek, Gépjárművezetői és szállítási 
ügyintézői ismeretek). 

A kipróbálás egyik fő célja a tantervi követelmények pontosabb megállapítása 
volt. Az a tény, hogy a fakultatív oktatás előzmény nélküli területe közoktatásunk-
nak, sok vonatkozásban nehézséget jelentett a tantervi tervezés során. A 
nehézségek a tantervek egyes fejezeteinél azonban nem egyforma mértékben 
jelentkeztek. A megtanítandó ismeretek, az elsajátítandó készségek köre nagyjából 
meghatározható volt a fakultáció koncepciójából, az egyes tantervek céljából-
funkciójából következően. Nagyfokú volt azonban a bizonytalanság a követel-
mények vonatkozásában: mit és milyen szinten, mélységben kell követelménynek 
minősítenünk. 

A kipróbálás e téren is számos tanulsággal járt. Tanulságok egyfelől a 
kipróbálásnak azok az eredményei, melyek az oktatási gyakorlatban születtek, s a 
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megvalósíthatóság mértékéről szóló információkkal a követelmények pontosí-
tásához vezettek. Másfelől az oktatási gyakorlat megerősítette annak az elgon-
dolásnak a helyességét, hogy nem lehet a tantervekben sem a "maximum", sem a 
"minimum" ismeretek kijelölését megadni. A maximum meghatározása abban az 
oktatási formában, melyben épp a szaktárgy iránt érdeklődők, a "tehetségesek" 
vesznek részt, a tehetség kibontakozását, a gyors egyéni előrehaladást fékezte 
volna. A minimumszint kijelölése pedig szükségtelen, mivel azt az alaptantervek 
tartalmazzák. Más esetben, amikor a fakultatív tantárgynak nincs alaptanterve, a 
követelmények kijelölése nehéz feladat volt. Az esetek többségében e tantárgyak 
követelmény-megállapításai jónak bizonyultak. Ezt a kipróbálás tapasztalatai 
igazolták, egyúttal azt is, hogy teljesítésüket a . tanulók speciális érdeklődése 
motiválja. A gyakorlati tantárgyak záróvizsga-követelményei egységesek és 
pontosan körülhatároltak, így nagyjából pontosítják is az egyes évfolyamok követel-
ményeit. Nyilvánvalóvá vált továbbá, hogy a fakultatív tantervek követelményeinek 
a pontosítására az ún. részletezett követelményrendszer kidolgozása lehetetlen. 
Megvalósítását korlátozza, egyes esetekben pedig kizáija a tananyag és a mód-
szerek variabilitása, a helyi viszonyoktól, feltételektől függő választhatóság, más 
esetekben - az elsősorban tevékenységközpontú stúdiumoknál - pedig a 
tevékenység-taxonómiák kidolgozatlansága. A gyakorlati tantárgyak jelentős 
részénél a definitív tantervi előírások feleslegessé is teszik a követelmények 
nagyobb mértékű részletezését. Azoknál a tantárgyaknál viszont, ahol a tananyag 
variabilitása, sokfélesége a követelmények értelmezésében nehézséget okozhat, 
célszerűnek mutatkozott olyan féladatsorok kidolgozása, melyek a tanulói 
tevékenység területét, tartalmát, szintjét határozzák meg. így a nevelőnek segítsé-
gére lehetnek a legfontosabb követelmények értelmezését, a tanulói teljesít-
mények értékelését illetően. 

A dokumentumok Módszerek fejezete kevéssé változott. Ennek fő oka az, 
hogy a tantervek a módszereket csak irányaikban, jellegükben nevezik meg. 
Ugyanakkor a kipróbálás néhány igen jelentős mozzanattal járult hozzá a 
metodikai részek gazdagításához. Ez elsősorban a kisebb létszámú csoportban 
folyó munkával és a differenciádé igen sokféle lehetőségének a kihasználásával 
kapcsolatos. A metodikai tapasztalatok az egyes tantárgyak oktatásához készült 
útmutatókban kaptak helyet. 

Alig történt változás a tantervek Taneszközök fejezetében. A fakultatív 
oktatáshoz - az eredeti koncepciónak megfelelően - nem terveztünk új tanesz-
közöket. Maga a kipróbálás három éve sem adott egyértelmű választ arra, hogy 
szükséges-e új eszközök kifejlesztése, illetve melyek legyenek ezek. Az viszont már 
a kísérleti tantervek elkészítésének idején nyilvánvalóvá vált, hogy nyomtatott 
taneszközök, sajátosan a fakultatív oktatás számára készült tankönyvek, szemel-
vénygyűjtemények, példatárak, feladatgyűjtemények nélkül nem lehet a fakultatív 
tantárgyakat tanítani. Ezért a kísérleti tantervekkel folyó munka megindulásával 
egyidőben megkezdődött a szükséges tankönyvek és más nyomtatott segédleteknek 
a kidolgozása is. Az Oktatási Minisztérium Középiskolai Főosztálya az OPI 
feladatává tette a tankönyvek kérdésének a rendezését. A szükségletek áttekintése 
során - a tankönyvkiadás nehézségeit figyelembe véve - úgy tűnt helyesnek, hogy 
csak abban az esetben készüljön valamely fakultatív tantárgyhoz segédlet, ha azt a 
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tárgy sajátosságai feltétlenül megkívánják. Más esetekben a megoldást a más 
iskolatípusokban használatos tankönyvek (kb. 15 segédlet), illetve a gyakorlati 
tantárgyak tanításához a szakfőhatóságok által kiadott tankönyvek, jegyzetek (14-
16 db) átvétele adta. 

A tantervek oktatásához szükséges segédletek kimunkálása hatalmas terhet ró 
az OPI munkatársaira, hiszen kb. 70 tankönyv, szemelvénygyűjtemény, útmutató 
kidolgozásában vettek részt szerzőként, szerkesztőként vagy á tankönyvi munká-
latok irányítójaként. 

0 

A kísérleti kipróbálás általában is, de az egyes szaktárgyak számára is sokféle 
konkrét tapasztalattal szolgált, melyek közül a legfontosabbak a következők. A , 
rendelkezések szerint a fakultatív oktatásban részesülők csoportjainak a száma a , 
kötelezően választható órakeretben az osztályszámok kétszerese, a szabad sávban 
pedig a másfélszeresé lehet. Ez a lehetőség valójában tehát minden tantárgy 
oktatására kiteijeszti a csoportbontást. Ugyan nem lehet teljes megfelelést 
megállapítani a csoport létszáma és az oktatás hatása között, nyilvánvaló azonban, 
hogy a kisebb létszám előnyös, s hogy számos - régi és új - eredményes 
munkaforma alkalmazását teszi az órákon lehetővé. A kisebb létszámú tanuló-
csoporttal fofyó munka módszerei egészében még nem alakultak ki, de bizonyos,' 
hogy metodikai "tartalékot" jelentenek. Az eredményes módszerek teljes 
rendszerének a kimunkálása a következő időszak egyik feladata lesz. 

A tantervi kipróbálás másik jelentős metodikai tapasztalata a differenciált 
oktatáshoz kapcsolódik. A differenciádé egyik megnyilvánulása a tanár választási 
szabadsága a tantervi ismeretanyag variádói között, a tanulók és a saját érdek-
lődésének, felkészültségének megfelelően. Az ismeretanyag feldolgozásában a 
fakultatív oktatás keret-tantervei újabb differendálásra adnak a tanárnak lehető-
séget a tananyag és a módszerek kiválasztásában. A deklarált tanári szabadság 
megvalósulásához jó feltételeket nyújt a kisebb létszámú tanulócsoportban folyó 
oktatás. Ezek a feltételek egyben lehetőségek is a - tanulók adott fejlettségi 
szintjéhez mért - differendált tanítási gyakorlathoz. 

A kísérleti munka hatással volt az iskolák életére. A tantestületben megnőtt a 
fakultatív oktatás presztízse: az új feladat izgalmát érezve, a pedagógiai alkotás 
lehetőségét felismerve, szívesen vállalták az úttörő munkát a kipróbálást végző 
nevelők. Kevesen voltak, akik terheik megnövekedését látták csupán a fakultatív 
órák vezetésében. Valóban, a kipróbálás munkáját végző nevelők terhelése jelen-
tősen nőtt: új tananyagból kellett készülniük, a hiányzó segédletek pótlásával 

. küszködniük, kritikával illetni a tantervet és a segédanyagokat, évente többször 
jelentés formájában értékelni saját tevékenységüket. Az igazgatói beszámolók 
szerint az iskolák élete a tantervek kipróbálása idején megélénkült. A nevelőket az 
új közös munka új szálakkal kötötte össze: a szakmai, a pedagógiai, a metodikai 
informádócsere jelentősége megnőtt, miként nagyobb szerephez jutottak a 
szakmai munkaközösségek is, 

A legnehezebben lemérhető területen, a tanulók neveltségének, az iskola 
közszellemének területén az iskolák vezetőinek és nevelőinek a megállapítására 
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hivatkozhatunk: érezhetően jó irányba fejlődtek a tanulók, és előremutatóan 
változott az iskola munkája. Javultak az oktatás eredményei is: a kísérleti iskolák 
tanulói közül az előző évekhez mérten többen jutottak be az egyetemekre, 
főiskolákra, többen szereztek helyezést az Országos Középiskolai Tanulmányi 
Verseny egyes versenyágaiban. Ezek a mérhető eredmények a tanulók fejlettebb 
feldolgozási, értékelő képességein, önálló munkavégzésük megnövekedett 
hatásfokán, a tanórai tevékenység átalakulásán alapulnak. 

A fentiekben - röviden vázolva a fakultatív oktatási kísérlet hatásának 
néhány eredményét, elsősorban - a pozitív tendenciákat gyűjtöttük egybe, azokat, 
amelyek az általánosan jellemző, hagyományos pedagógiai munka keretein 
túlmutatóan, a korszerűsödő gimnázium munkájának új, már felismerhető, értékel-
hető vonásaiként jelentkeztek. 

Jegyzet 

L. erről: Vladár Ervin: A gimnáziumi fakultatív oktatás tantervi rendszeréről és kísérleti 
tanterveiről. Pedagógiai Szemle, 1979.9. sz. 
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AZ INTEGRÁLT - KÉPZÉSI IRÁNYAIBAN DIFFERENCIÁLT -
KÖZÉPISKOLA MODELLJE 

Amíg a tömegoktatásból eredő problémák csak az általános iskolát érin-
tették, kevésbé koncentrálódott a közoktatás-fejlesztés figyelme a középiskolákra. 

Ma, amikor az általános iskolát végzettek 93%-a továbbtanul, ennek pozitív 
eredményeivel együtt tanúi lehetünk annak a jelenségnek is, hogy a tömegoktatás 
problémái a középfokú iskoláztatásban is megjelentek. így a középiskola a 
"népiskola" és az "elitiskolái" normarendszer kereszttüzébe került, aminek követ-
keztében hol a folyamatos színvonalcsökkenést, hol a tanulók nagyfokú lemor-
zsolódását hányják a szemére. A probléma kiéleződésében nagy szerepet játszik,, 
hogy a társadalmi esélyegyenlőség biztosításában megnövekedett az iskolai tudás-
elosztás jelentősége, ami a gyakorlatban a szakképzés pozícióinak erősödéséhez, a 
társadalompolitikában és az oktatástervezésben pedig az általános képzés növekvő 
jelentőségének a felismeréséhez vezetett. Mindez a korábbinál élesebben veti fel 
az egységes, vagy differenciált oktatás dilemmáját. 

A következőkben kifejtett javaslat ezeknek az ellentmondásoknak az 
oldására tesz kísérletet. 

A középfokú iskolák funkciói 

Jelenleg a középfokú iskolák feladatai erősen eltérnek egymástól. A hagyo-
mányosnak tekinthető középiskola, a gimnázium fő funkciója, hogy tovább-
tanulásra készítsen elő, tehát a jövő értelmiségének legfőbb merítési bázisa legyen. 
Presztízsét a szülők, tanulók és a felsőoktatási intézmények ezen mérik. Ennek a 
feladatnak csak akkor tud eleget tenni, ha minél erőteljesebb értelmiségi 
szakképzést folytat, tehát anyagában a felsőfokú intézmények, elsősorban az 
egyetemek jelenlegi követelményeihez igazodik. Ugyanakkor tantárgyi rendszere 
olyan tárgyakból áll, amelyek hagyományosan általánosan képző (közismereti) 
tantárgyak. Ebből adódik, hogy a középiskolák közül a gimnázium az egyetlen, 
amely az általános képzés folytatásának tekinthető. Itt tehát az az ellentmondás, 
hogy az általános és az értelmiségi szakképzés funkciói összemosódnak. Ennek 
egyenes következménye, hogy a gimnázium egyszerre helye a jövő értelmiségének 
és az itt parkoltatott szakképzetlen munkaerőnek. 

A szakközépiskolát már kettős funkció hívta életre. Egyrészt, hogy csökkentse 
a középiskolából jövő szakképzetlenek számát, másrészt, hogy a főiskolák merítési 
bázisa legyen, tehát dominánsan szakképző funkciója mellett ne hanyagolja el az 
általános képzést sem. Ide begyűrűzik az általános képzésnek a közfelfogásban 
lévő és a gimnáziumoknál már megfigyelt ellentmondása, miszerint az általánosan 
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képző funkció teljesítését az egyetemre való bejutás esélyeivel, az értelmiségi 
szakképzés kritériumaival mérik. 

Ez a két iskolatípus azért tekinthető középiskolának, mert nemcsak jogilag, 
hanem tantervileg is a felsőfokú intézmények követelményeire épül. Ezek 
képviselik - egy közismert megfogalmazás szerint - a felülről lefelé építkező 
középiskola két fajtáját. 

A középfokú iskolaként, de nem középiskolaként deklarált szakmunkásképző 
feladata a legkorábban munkába állítható szakképzett munkaerő kiképzése. 
Általános képzése, vagyis az előbbi gondolatmenet alapján értelmiségi szakképző 
funkciója azért nem erőteljes, mert az alulról felfelé építkező iskola tipikus 
képviselője, tehát nem igazodik a felsőoktatási intézmények követelményrend-
szeréhez. Követelményeit az aktuális gazdasági igényeknek rendeli alá. És bár a 
jogi nyitottság, tehát a felsőfokú intézményekbe való bejutás jogi lehetősége nem 
kizárt, a tantervi nyitottság hiánya miatt ez csak adminisztratív intézkedésekkel 
biztosítható. 

Mindennek következménye a horizontális nyitottság hiánya, a korrekciós 
irányváltás lehetőségeinek szűk köre. 

A kétfajta építkezésű iskolatípus közös vonása, hogy mind a felsőfokú 
oktatási intézmények követelményei, mind a közvetlen termelési érdekekből 
adódó követelmények a minél markánsabban körülhatárolt szákképzés kialakí-
tásának kedveznek, ezt teszik dominánssá. Tehát a korrekciós irányváltás lehető-
ségeit a középfokú oktatási intézmények mindegyikében, bár különböző 
mértékben, csökkenti a szakképzés nyílt vagy burkolt eluralkodása és az általános 
képzés visszaszorulása. 

A távlati munkaerő-gazdálkodási prognózisok bizonytalansága, a 
népgazdaság-fejlesztés igényei, a társadalmi mobilitás erősítésének követelménye 
és a pedagógiai-pszichológiai szempontok iskolai alkalmazása mind azt támasztják 
alá, hogy az iskolarendszerű képzés fő fejlesztési irányába - egyéni és társadalmi 
érdekből egyaránt - a konvertálható tudás megszerzésének biztosítását állítsuk. 
Ennek a szempontnak az érvényesítéséhez azonban le kell vonni a képzés tartal-
mára és az iskolarendszer szerkezetére vonatkozó konzekvenciákat. 

A szerkezet és a tartalom kölcsönhatása 

Az egyes középfokú iskolatípusok egymáshoz való közelítése számos érvet és 
ellenérvet rejt magában. A legfontosabb mellette szóló érvek a következők. 

- A kötelező iskolázás ma már lényegében 16 éves életkorig terjed, de ehhez 
nem alkalmazkodnak sem az iskolafokozatok, sem a különböző iskolatípusok. 

- A fiatalok mentális érésére vonatkozó tudományosan bizonyítottnak 
tekinthető szakaszolás statisztikusán a 12-16 évesek fejlődését egy periódusnak 
tekinti, amelyhez a jelenlegi iskolastruktúra nem igazodik. 

- A konvertálható tudás megszerzése az általános képzés szélességén 
-alapszik, tehát az általános képzés idejét növelni kell. 

- Konvertálható tudásra nemcsak az értelmiségnek, hanem a termelésben 
közvetlenül résztvevőknek is szükségük van, tehát a szélesebb általános képzésnek 
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mindenfajta szűkebb specializációt meg kellene előznie. 
Jelentős érvek szólnak a közelítés, az integráció ellenében is. 
- Óvakodni kellene a nagyobb megrázkódtatásoktól, hiszen a folyamatos 

fejlesztő munkához nyugalomra van szükség. A gyakori és sokszor elhamarkodott 
adminisztratív változtatások elérték az érintettek tűrőképességének küszöbértékét. 

- Ha csak a horizontális átjárhatóság biztosítására törekszünk, a középiskola 
első két osztályának közelítése lényegében 2 évre csökkenti a szakirányú képzést; 
ha viszont a vertikális nyitottságot is szem előtt tartjuk, nem tekinthetünk el az 
általános iskola szerkezeti módosításától, amihez nincsenek meg a gazdasági 
erőforrásaink. 

- A felülről való iskolaépítkezésben érdekeltek azért nem fogják támogatni 
az integrációs törekvéseket, mert veszélyeztetve látják az értelmiségi szakképzés és 
általában a középfokú szakképzés minőségét. Ez úgy is megfogalmazható, hogy a 
lefelé való nivellálódástól tartanak. 

- Az alulról való iskolaépítkezésben érdekeltek azért nem fogják támogatni, 
mert a megnövekedett általános képzési idő a szakképzett munkaerő munkába 
állásának időpontját még jobban kitolja. 

Ha még egyszer áttekintjük az ellenérveket, úgy véljük, lehetséges olyan 
kompromisszum, amely az érdekek egyeztetésére vezethet. 

Tény az, hogy radikális reformokhoz a közeli időszakban nincsenek meg az 
erőforrásaink. Ezért hangsúlyozzuk, hogy az itt felvázolt koncepciót stratégiai 
célként értelmezzük, amely a távlatokban elérhető és kívánatosnak tartott modellt 
tartalmazza. Ez egyben azt is jelenti, hogy nemcsak a meglévő, hanem a várhatóari 
kialakítható feltételekben is gondolkozunk. 

A kísérlet tárgyává tett 8+2+2-es modellt egy lehetséges alternatívának 
tekintjük, de megjegyezzük, hogy ebben az esetben csak a horizontális közelítést 
tudjuk megoldani. Ugyanakkor arra kényszerülünk, hogy megtartsuk a koncentri-
kus tananyagtervezést, és a tanulók pszichológiai fejlődési szakaszait sem tudjuk 
figyelembe venni. 

Az iskolastruktúra vonatkozásában egyformán fontosnak érezzük a horizon-
tális és a vertikális nyitottság megteremtését. Ez a fő oka annak, hogy a 6+4+2-es 
modellt tartjuk előnyösnek. Indoklását és a javasolt rendszer részleteit később 
fejtjük ki, de már itt jelezzük, hogy ez funkcionális, azaz a tanítás tartalma felől 
közelítő modell, ami tehát nem érinti a jelenlegi középiskolai szervezetet. 

A tartalmi változások egyik kulcskérdése az általános és a szakképzés fogal-
mának értelmezése. Ezért itt kell leszögeznünk, hogy mindenfajta pályairányokra, 
illetve pályákra előkészítő képzést szakképzésnek tekintünk. Ebbe beletartozik az 
értelmiségi utánpótlás képzése is, annak ellenére, hogy hagyományosan az általá-
nosan képző tantárgyak tanításával valósul meg. 

A szakképző és általánosan képző tantárgyak merev elkülönítése lehetetlen, 
mert a tantárgyak belső tartalmuk szerint mindkét képzési irányban 
alkalmazhatók. Az ilyen szempontból való megkülönböztetésük csak az adott 
funkcionális rendszerben nyer értelmet. Ha egy adolt tárgyat az általános képzés 
keretében tanítunk, akkor tanításának célja a tanulók valóság- és önismeretének, 
valamint pályaorientációjának megalapozása. A pályaorientációs funkció hidat 
képez az általános képzés és a szakképzés között, de mivel tendenciájában a 
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lehetséges választások szélességét célozza, ezért inkább általános, mint szakkép-
zésnek tekinthető. Az iskolarendszerű szakképzés szakmai alapozó tárgyaival már 
a monokulturális képzés nyújtásának irányába hat, ugyanakkor a lehetséges 
választásokat még nem szűkíti be teljesen, és csak a legfelső szintjein jelennek meg 
a szakmai alapozó tárgyak mellett - fakultatív formában - a szűkebb szakmai 
specializációhoz szükséges ismeretek. Tehát a teljes vertikumra vonatkoztatott 
tantárgyi rendszer - dominanciáját (de nem egyeduralmát) tekintve - hármas 
tagolású: általánosan képző, szakmai alapozó és speciális tárgyak. A középiskolák 
integrációja az általános képzésben a tárgyak közelítését, majd teljes egységét 
jelenti a pályaorientációs funkció működéséhez szükséges differenciáció 
(fakultáció) biztosításával; a szakképzésben pedig ezen a szakmai alapozó tárgyak 
térnyerését és a nagyobb képzési irányokban való differenciáltságát értjük a pálya-
irányultságnak megfelelő speciális tantárgyak tanulási lehetőségeinek a 
megteremtésével (fakultáció). 

A tartalmi változtatásoknak - a középiskolák integrációja szempontjából -
a másik kulcskérdése az általános képzés törzsanyagának értelmezése. Ha a törzs-
anyagot mennyiségi kategóriaként kezeljük, nincs szükség a három középfokú 
iskolatípus törzsanyagának közelítésére, hiszen az mennyiségi értelemben megol-
dott: a gimnáziumi törzsanyag redukált változatai képezik a szakképzést folytató 
jelenlegi középiskolák és szakmunkásképző iskolák "közismereti" tárgyainak a 
tananyagát. A redukció az órakeret szűkösségéből és nem pedagógiai megfonto-
lásokból adódik. A további közelítés érdekében a tananyag mennyiségi 
növelésének azonban még a szakképző tárgyak csökkentése árán is alig van 
realitása, hiszen éppen azok a tanulók járnak a szakképzést folytató iskolákba, 
akikről többé-kevésbé bebizonyosodott, hogy a felsőfokú intézmények követel-
ményrendszere szerint szervezett tananyag elsajátítására nincs motivációjuk. Ebből 
az következik, hogy a törzsanyagot minőségi kategóriaként kellene kezelni, vagyis 
az általános képzés funkciórendszerében - a valóság- és önismeret, valamint a 
pályaorientáció megalapozása célkitűzésének figyelembevételével és nem pusztán 
a tárgyismeret szempontja alapján - kellene a törzsanyagot kialakítani. Más 
szavakkal, le kellene választani a hagyományosan általánosan képző tárgyak 
szakképzési tartalmait és azokat a közép- és felsőfokú szakképzésbe utalni. Ez nem 
a tárgyismeret megszüntetését jelenti, hanem a széles alapú képzés következetes 
érvényesítését az általános képzés szakaszában. Társadalomtudományi példával 
élve, az általános képzés keretében nem az a fontos, hogy a tanulók történelmi 
szakismereteit már a középfokon képességeik határáig bővítsék, hanem hogy olyan 
történelmi és jelenkori társadalmi tapasztalatokat szerezzenek, amelyek nemcsak 
eligazítják, hanem ismereteik birtokában cselekvőképessé, reaktívvá is teszik őket 
jövendő mikro- és makrokörnyezetük megváltoztatásához. Az egységesítésben a 
differenciáltság szempontját is ez adhatja, hiszen nem arról van valójában szó, hogy 
a szakmunkásképzőbe járó fiataloknak pl. nincs annyi társadalomtudományi 
ismeretre szükségük, hanem arról, hogy bizonyos fokig másra van szükségük. Nem 
mennyiségileg, hanem minőségüeg. Ez egyébként már az egységes általános 
iskolában is megfigyelhető, negatív megközelítésben a lemaradás mértékével 
mérhető. Az egységes törzsanyagot tehát nem a tananyaggal, hanem célrendszeri-
leg kellene kijelölni, hiszen egy-egy célkategória sokféle tartalommal megtölthető. 
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Bár a törzsanyag újragondolását elsősorban a szakmunkásképző intézetekbe járó 
tanulóknak a középfokú integrációba való bevonása teszi elodázhatatlanná, a 
kérdés az általános képzés egységességének és differenciáltságának lényegi problé-
máját érinti. 

A harmadik kulcskérdés a lineáris, vagy koncentrikus tanterv problémája. A 
legfőbb érv a koncentrikus tanterv mellett, hogy bizonyos tananyagrészek csak 
mentálisan érettebb korosztállyal, tehát a középiskolában sajátíthatók el. Ez a 
probléma szerintünk szintén a szakképzésnek az általános képzésbe való begyűrű-
zése miatt jelentkezik. Hiszen az érettebb korosztályok éppúgy tömegesen vannak 
jelen a kötelező iskoláztatásban, mint a fiatalabbak, csak - és ez a szakképzés 
szempontjából nem elhanyagolható - már képzési irányok szerint a 14. életévtől 
differenciáltan. Tehát nem arról van szó elsősorban, hogy a lineáris tanterv a 
pedagógiai-pszichológiai szempontoknak nem felel meg, hanem arról, hogy a , 
középfokú szakképzés jelenlegi 3, illetve 4 éves rendszerét 1, illetve 2 évre 
csökkentheti. És itt a tanulási idő ökonomikus felhasználásának a problémájával 
állunk szemben. Jelenleg a középfokú iskolákban az általános és a szakképzés 
párhuzamosan fut egymás mellett, egymás hatását inkább gyengítve, mint erősítve. 
Célszerűnek látszik tehát a képzési jelleg tisztázása, a párhuzamos képzési jellegek 
egymást rontó mechanizmusának a felszámolása. Ha a képzési időt nem években, 
hanem óraszámokban méijük, akkor mind az általános képzési tartalmak, mind a 
szakképzési tartalmak tanulására fordítható időt rövidebb, ugyanakkor intenzívebb 
szakaszokban jelölhetjük meg. Ezzel bizonyos szakirányokban ugyan együttjár a 
szakképzésre fordítható idő valamely csökkenése, de ha a szakképzés szélesebb 
általános képzésre alapozhat, az elveszett idő visszatérül. ' 

A negyedik, a kulcskérdés az integrált, vagy autonóm tárgyak problémája. Ez 
csak részben érinti az általános képzés és a szakképzés mindig visszatérő ellent-
mondását. Bár tény, hogy az alapvetően pedagógiai alapozású általános képzés 
könnyebben fogadja el az integrált tantárgyakat, a kérdés mégsem olyan egyszerű, 
hogy az általános képzés problémáját az integrált, a szakképzését pedig az 
autonóm tárgyak megfeleltetésével lehetne megoldani. A tantárgyi integráció mint 
megoldás több ellentmondás érzékelése kapcsán vetődött fel. Ilyenek pl. a; 
tudomány struktúrájának leképezéséből adódó problémák, amelyek egyszerre 
fenyegetnek a tantárgyi szétaprózódássál, a pusztán szaktudományi szempontok 
érvényesülésével és a pedagógiai szempontok háttérbe szorulásával. Emellett a 
kreativitás igénye is egyre sürgeti a problémaorientált oktatás megvalósulását, 
amely az interdiszciplináris megközelítés előtérbe kerülésével jár együtt. 
Ugyanakkor ismeretelméleti, sőt tanításmódszertani szempontok is szólnak az 
integráció valamilyen fajta térnyerése mellett, hiszen a megismerés a szintézisből 
halad az analízisen át a magasabb fokú szintézis felé. A tantárgyi integráció mellett 
szóló érvek azonban nem feledtethetik, hogy a diszciplináris, az analitikus 
megközelítésnek is megvan a maga létjogosultsága, bármelyik felsorolt szempontot 
is vesszük figyelembe. Ezért véleményünk szerint a tantárgyi rendszer kialakításá-
ban az integrált és az autonóm tárgyak egységében kell gondolkodnunk. Ez azt 
jelenti, hogy az általános képzés alsó szakaszában (6. osztályig) főleg integrált, a 
felső szakaszban (7-10. osztály) főleg autonóm tárgyak tanítására lenne szükség. Az 
erre épülő szakképzésben az integrált tárgyak kapcsolata már nem vertikálisan, 
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hanem horizontálisan szerveződne. Az itt általános képzési funkciókat betöltő 
tárgyak integráltak, a képzési idő nagyobb hányadát kitevő szakmai alapozó és 
speciális tárgyak viszont autonómak lennének. így mind az általános képzésben, 
mind a szakképzésben egyszerre lenne jelen a valóság komplex és sajátos megkö-
zelítési módja. 

Az integrált - képzési irányaiban differenciált - középiskola modellje 

A továbbiakban sémán ábrázoljuk az általunk javasolt 6+4+2-es modell 
elemeit és kapcsolási pontjait. (L. a következő oldal ábráját!) 

A sémából kiderül, hogy a technikusképzés irányelveinek ismeretében az 
integrációba bevonhatónak véljük ezt az iskolatípust is. Ugyanez vonatkozik a 
szakmunkásképző iskolákra. A szakképzés szakmai alapozó, illetve specializáló 
jellegű tantárgyainak megválasztása azonban más arányokat feltételez azokban az 
iskolatípusokban, amelyek továbbtanulásra készítenek. fel és mást azokban, 
amélyek a szakképzettség biztosításával a munkába állást segítik elő. 

A köznevelési rendszer és a 6+4+2-es séma 

Szakmai 13 
alapozó 1 ? 
szakasz 

11 
10 

Pálya- 9 

orientációs „ 
szakasz ö 

7 

Alapozó 
szakasz 

Kezdő 
szakasz 

6 

5 
4 
3 

2 
1 
0 

Szk G 

Üzemi képzés / 

Óvoda felső évfolyama 

Szakképzés 

/ Minősítő-orientáló 
vizsga 

, Általános 
képzés 

T - technikusképzés 
Szk - szakközépiskola 
G - gimnázium 
Szm - szakmunkásképző iskola 
V - vizsga 
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Az integrált középiskola modellje 

Az előbbiekben, a gimnáziumban és a szakközépiskolában a tárgyak aránya 
- képzési jellegük szerint - a következő lenne: 

általánosan képző tárgyak 30% 
szakmai alapozó tárgyak 55% 
speciális tárgyak 15% 

A technikusképzést folytató szakközépiskoláknak csak az 5. évfolyama 
mutatna ettől eltérést: 

általánosan képző tárgyak 25% 
szakmai alapozó tárgyak 25% 
speciális tárgyak 50% 

A szakmunkásképző iskolák képzési idejét az elméletigényes szakmákban 
fokozatosan négy évre kellene növelni. Ez azonban a közeljövőben nem 
képzelhető el, tehát egyelőre számolni kell a hároméves szakmunkásképzéssel. A 
szakmunkásképzés első két évfolyama (9. és 10. évfolyam) fokozatosan felzárkózna 
- a szakmacsoportok szűkítése, az általános képzési idő megnövelése révén - a 
többi középiskola belső képzési időarányaihoz. A 3. évben (11. évfolyam) a 
tantárgyak aránya - képzési jellegük szerint - egyelőre a következő lenne: 

általánosan képző tárgyak 25% 
szakmai alapozó tárgyak 25% 
speciális tárgyak :. 50% 

A lefelé való nivellálás veszélyének elkerülésére középfokú vizsgákat kellene 
bevezetni a következő lépcsőkben: 

- a 10. osztály végén minősítő-orientáló vizsga; 
- a 11. osztály végén a szakmai képzettség színvonalát és a 

pályaalkalmasságot mérő vizsga a szakmunkásképző intézetekben; 
- a 12. osztály végén az általános szakmai ismeretek szintjét és a 

pályaalkalmasságot mérő vizsga a középiskolákban; 
- a 13. osztályban a szakmai képzettség színvonalát és a pályaalkalmasságot 

mérő vizsga a technikusképző szakközépiskolában. 

A vizsgákat mindig az iskolától független vizsgabizottság előtt kellene letenni. 
A vizsgák szabadon választhatók, követelményei minden pályázó számára 
ismertek. Ez lehetővé teszi - különösen a 10. évfolyam végére javasolt minősítő-
orientáló vizsga esetében - , hogy bármelyik iskolatípusban bármelyik vizsgára fel 
lehessen készülni (horizontális átjárhatóság). A vizsgarendszer feltételezi a tanulás 
egyéni tervezésének a képességét. 

A legszűkebb szakmai specializációt a vállalatok hatáskörébe kellene utalni 
és ezzel összhangban deklarálni, hogy a köznevelési rendszer erre nem vállalkozik. 

A tanárképzés reformját az iskolamodellnek megfelelően kétlépcsősre (1-6. o. 
és 7-12. o.) kellene tervezni. Ennek tartalmi korszerűsítésekor - többek között -
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tekintetbe kellene venni a tantárgyi integráció szempontját. 
Az iskolaépületek tervezése és a meglévő épületek rekonstrukciója vonat-

kozásában a felvázolt iskolamodell sok kiskapacitású 1-6. évfolyamos iskolát 
feltételez. A 7-12. (13.) osztályos iskolának azonban nagy kapacitásúnak kellene 
lennie, hogy a képzési irányok szerinti differenciáció megvalósítható legyen. 

Jegyzet 

* Az flj modellre vonatkozó elgondolásunk kialakításában - az ezzel kapcsolatos javaslatok és 
viták ismeretén túl - nagy segítséget jelentettek Sáska Gézával és Zentay Kornéliával folytatott 
beszélgetéseink. 
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3. TANTERVEK, CÉLOK, KÖVETELMÉNYEK 

Ballér Endre 

TANTERVELMÉLET ÉS ISKOLA 

- Egy elmélet változásai -

A tantervek és a tantervelmélet nagy korszaka 

Talán nem túlzunk, ha az 1950-es, 60-as éveket a több mint egy évszázados 
múltra visszatekintő tantervelmélet fénykorának nevezzük. Az iskolarendszerek ki-
alakulása nyomán megjelenő tantervek természetesen mindig megkövetelték a 
megfelelő teoretikus alapvetést, s ez kedvező talaj volt a tantervelmélet létrejötte, 
majd fejlődése számára. (Különösen jellemző volt ez Magyarországra, amely való-
ságos "tantervi nagyhatalom" volt már a múlt század végén is, gondoljunk csak pél-
dául Kármán Mór munkásságára.) Az iskolai tananyag kiválasztásával és elren-
dezésével foglalkozó elmélet azonban eleinte csupán szerény helyet foglalt el a 
pedagógiában, közelebbről a didaktikában. 

Századunk közepe táján azonban meglepő változás történt: a tantervelmélet 
kilépett korábbi keretei közül. Főleg a fejlett tőkés országokban kitűnő kutatókkal 
rendelkező önálló diszciplínává vált, nagy irodalmat hozott létre, befolyása a peda-
gógiára, sőt az oktatáspolitikára - sokszor az UNESCO vagy más, hozzá közelálló 
nemzetközi szervezetek közreműködésével - jelentősen megerősödött. Ismét egy 
pillantást vetve hazánkra, minden különösebb elemzés nélkül megállapíthatjuk, 
hogy - ha nem is ilyen erővel és más tartalommal, némileg eltérő ütemmel, de -
Magyarországon is tapasztalható volt ez a jelenség. Elég, ha csak utalunk 
Prohászka Lajosnak - sajnos, csak igen nehezen hozzáférhető, kéziratos jegyzet 
formájában fennmaradt - egyetemi előadásaira 1948-ból ("A tanterv elmélete"), 
Faludi Szilárdnak számos tanulmányára és mindenekelőtt az 1967-ben megvédett 
kandidátusi disszertációjára ("A tantervi anyag kiválasztásának elvi alapjai az álta-
lánosan művelő iskolában"), mely különös módon szintén csak kéziratban olvas-
ható, Nagy Sándor professzornak és a vezetése alatt dolgozó kutatócsoportnak a 
didaktikát a tantervelmélettel összekapcsoló elemzéseire és az ÖPI műhelyéből ki-
kerülő kutatási eredményekre.1 

Minek tulajdonítható ez a gyors fellendülés? 
Ahhoz, hogy a kérdésre válaszolhassunk, célszerű egy rövid kitérőt tennünk. 

A második világháború után rövidesen nyilvánvalóvá vált, hogy az iskolarend-
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szerek továbbfejlesztése világszerte a gazdasági, társadalmi, politikai fejlődés és 
harcok egyik sarkalatos pontja lett. Coombs nevezetes könyve az oktatásügy világ-
válságáról (általános érvényűvé emelve számos valóban súlyos, de mégis helyhez, 
társadalmi rendszerhez kötött ellentmondást) az egyik legjellemzőbb példa lehet 
árra, hogy a jövő egyik zálogát - sokszor gyökeresen ellentétes célokkal, eltérő 
ideológia alapján ugyan - a nevelésügy, az oktatás, az iskolarendszer átalakítá-
sában látják nem csak a pedagógusok, hanem a közgazdászok, sőt a politikusok is. 
A mi szempontunkból talán nincs is szükség arra, hogy megkíséreljük ezen "elvá-
rások" reális és utópikus vonásainak a mérlegelését. Elegendő, ha leszögezzük azt 
a tényt, hogy a negyvenes évek végétől világszerte középpontba került az iskola-
rendszer gyökeres átalakításának a feladata. S máris újra a tantervnél vagyunk: 
ugyanis ennek az átalakításnak a fő hajtóerejét a tantervi reformban látták. 

A közoktatási rendszer tantervek segítségével történő továbbfejlesztésére 
sokféle megoldás született, ezeket - némileg leegyszerűsítve - a következőkép-
pen csoportosíthatjuk: 

1. Átfogó, centralizált tantervi reform, amely együtt járt az iskolarendszer 
strukturális átalakításával. (Pl. Svédország, Jugoszlávia, Lengyelország.) 

2. Az oktatásügyi reform legfőbb eszköze a tartalom megváltoztatása; az 
iskolarendszeren legfeljebb csak kisebb módosítások történtek. (Pl. az 
NDK legutóbbi tantervi reformja, de ide sorolható hazánké is.) 

3. Az előzőhöz hasonló tartalmú, de erőteljesen decentralizált tantervfejlesz-
tési A reform egyes "projectek" útján történik, többnyire egy vagy több 
kutatóintézet irányításával, az iskolák önkéntes közreműködésével,- a helyi 
és az országos hatóságok jóindulatú érdeklődésétől kísérve. (Pl. Anglia. 
USA, NSZK, Kanada; általában azért megfigyelhető a központosító törek-
vések erősödése is.) 

Ezek után talán érthető, hogy ezen a kedvező talajon, ennek kunjunktúrának 
a megtermékenyítő hatására a tantervelmélet is virágzásnak indult. Ez tehát a 
magyarázata az 50-es, 60-as években tapasztalható fellendülésnek. 

Egy új elméleti rendszer kibontakozása 

Feltűnő, hogy a tantervelmélet ("curriculum theory") ezen új szakaszában a 
"hagyományos" két fő terület (a tananyag kiválasztása és elrendezése) mintha hát-
térbe szorult volna. Ha azonban megnézzük azokat a csomópontokat, amelyek 
ebben az időben kibontakozó elméleti rendszert jellemezték, rögtön belátjuk, hogy 
az elmélet új körülmények között is a régi nagy kérdésekre kereste a megfelelő 
válaszokat, csakhogy áttételekkel, látszólagos kerülő utakat jelentő megközelíté-
sekkel. Ennek a rendszernek a sarkalatos pontjai a következők: 

1. Az intézményes tanítás-tanulás részletes követelményrendszerének a kibon-
takozása. Ennek kiinduló pontja - mint ismeretes - Bloom és munkatársainak 
először 1956-ban megjelent, nagyhatású kognitív követelménytaxonómiája. Ezzel 
az az irányzat ragadta magához a kezdeményezést, amelyik - a programozásssal 
kölcsönhatásban fejlődve - az oktatási célok pontos, hierarchikus rendszerbe állí-
tott előzetes meghatározására építette a tanulási folyamat irányítását. Ugyanakkor 
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pedagógiai célok i öl lévén szó, meglehetősen paiadox m ó d o n hangsúlyozta 
knncc.pciíija "ik'iii ideológiai", társadalmi értékektől "mentes" jel legét, (Ez utóbbit 

többek kö/ött a teória általános felhasználhatóságának. fő leg a fej lődő, de a 
szocialista országokban is ajánlható adaptációjának az érdekében . ) Ezt a rendszert 
a hatvanas években kiszélesítették, továbbfejlesztették, részletesen kiépítették. 
Noha sokan, sokféle, szempontból bírálták, korrigálták vagy e lvetették, a célok, 
követe lmények "pontosítása" később is a tantervfejlesztés befo lyáso ló tényezője 
maradt. ' 

2. ,1 tantervi értékelés retnlszeiének, típusainak, metodológiájának. év /»uWv.v-
reinek a kimunkálása. A kiindulópont ebben az ese tben is a követe lmények pontos 
meghatározása. A tantervi ér téke lés a tainilói teljesítmények m é r é s é t e épül . l ő 
funkciója - fő leg a kezdeti időszakban - a tantervfejlesztés objektív ismérvek 
alapján történő irányítása országos, vagy területi szinten.3 

3. Je lentős eredményeket ért el a tantervelmélet "új hulláma" a tananyag, a 
mtivcléhlési tartatom stmktárájának a vizsgálata terén. Az. e l e m z é s e k kiterjedlek a 
tantáigyak kapcsolatrendszerére, az egyes tárgyak be l ső ( fogalmi, művelet i ) struk-
túrájára és a rendszerező elvekre. Az. optimális egymásra épü lés érdekél ten 
felhasználják a hálótervezés és a komputertechnika s z á m o s más ,v ívmányát is. 
Rövidesen kidcinlt azonban, hogy a struktúra más jellegű akkor, hu a tantervről 
mint oktatáspolit ikai-pedagógiai a lapdokumentumról , vagy ha a hozzá kapcso lódó 
taneszközökről (tankönyvek, munkafűz,etek stb.) van szó, s ismét tnás szempontok 
kerülnek előtérbe, ha a tényleges tanítási-tanulási folyamat struktúráját vizsgáljuk. 
Tulajdonképpen ez volt az a pont. ahol a tantervelméleti kutatásban e lőször 
merült fel az iskolai gyakorlat specifikus törvényszerűségeinek egybevetése a 
tantervi tervezés egyéb szintjeivel. Je l lemző, hogy Rernstein A z iskolai tudásanyag 
osztályozásáról és kereteiről című, gyakran idézett, szintet izáló és szociológiai 
a lapvető tanulmányaiban két f ő viszonyítási rendszert kapcsol össze: a tartalmat és 
annak közvetítési folyamatát. Négy fő kategóriája közül ugyanis az "osztályozás" 
("elassification") a műveltségtartalom be lső rendszerével , határaival foglalkozik, a 
"keret" ("framing") viszont a tartalom feldolgozása során kialakult tanár-tanuló 
viszonyt veszi alapul. Ennek kapcsán alakítja ki a "gyűjteményes" é s az "integrált" 
kórt fogalmát, amelyek közül az. e lsőre a tárgyak közötti merev határok, a 
hierarchikus struktúra cs az erős tanári irányítás a j e l l emző , míg a másodiknál a 
komplex, "tantárgyközi" tartalmak feldolgozása rugalmas irányítással, nagyfokú 
tanulói önállósággal történik.'1 

4. A kutatások - mint az e lőbb említettekből is látható - e g y r e l n k á h b 
kiszélesítették a tanlen• fogalmát a korábbi ér te lmezéshez képest . (Ezt jelezte a 
"curriculum" e lnevezés általánossá válása is, s zemben pl. a "syllabus"-sal vagy a 
"Eehrplan'-nal.) Hozzákapcsolták ugyanis a fe ldolgozás fo lyamatának az irányí-
tását, s ezzel együtt a taneszközöket , a módszereket , a szervezeti formákat is. Ilyén 
mórion azután a tantervelméleti és. az okiuitistecltnológiai kutatások szorosan össze-
kapcsolódtak. Ez a technológiai szemlé le tmód a tanítási-tanulási stratégiák 
kutatását is bevonta a tantervelmélet körébe. Noha általában hangsúlyozták, hogy 
e z e n a téren sem lehel csupán egyfé le koncepció mellett síkra szállni s azt a l é tező 
legjobb megoldásnak kikiáltani, a stratégiákkal foglalkozó kutatások - fő l eg az 
angolszász országokban - érthető elfogultsággal törtek lándzsát egy bizonyos 
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modell mellett. így például a Bloom által kidolgozott "mastery learning" stratégia 
az egyes tantervi egységek feldolgozását az elő- és utótesztek eredményei alapján 
irányítja. Az oktatás minősége ("quality of ínstruction") az egyénre szabott informá-
cióktól, a tanulók aktív közreműködésétől, a megerősítéstől és a formatív (segítő) 
tesztek segítségével végzett korrekcióktól függ. Róbert Glaser modelljében viszont 
az individualizált, adaptív irányítás ennél jóval rugalmasabban, többféle -
többnyire szervezeti variációkat nyújtó - változat alkalmazásával történik. 

A stratégiai koncepciók teoretikus alapvetését elsősorban az oktatáslélektan 
által kidolgozott különböző tanuláselméletek adták (Ausubel, Gagné, Guilford). Jól 
világítja meg ennek lehetőségét, területeit Ityelszon A pszichológiai tanulás-
elméletek és az oktatási folyamatok modelljei című tanulmányában. A neves 
szovjet pszichológus négy modellt vizsgál meg. Kimutatja, hogy az asszociációs 
tanulás főleg a tapasztalatok gyűjtésére, feldolgozására, általánosítására alkalmas, 
a feltételes reflexes a gyakorlati jellegű (nem verbális) tanulást alapozhatja meg, a 
jelelmélet koncepcióját felhasználó modell a fogalmak és a struktúrák tanulásánál 
lehet alapvető, míg az operacionális tanuláselméletek a praktikus tevékenység 
műveleti struktúrájának az elsajátításához segíthetnek hozzá.5 

Jegyezzük meg azért, hogy a tanítási-tanulási stratégiákat illetően elég nagy a 
zavar és bizonytalanság a nemzetközi tantervelméleti irodalomban. Jellemző példa 
lehet erre Lewynek az UNESCO kiadásában megjelent tantervelméleti összefog-
lalása (Planning the Schóol Curriculum), amelyben a következő stratégiák bemuta-
tását találjuk: tanári előadás, bemutatás ("expository teaching), problémafelvető és 
-megöldó tanulás ("inquiry learning"), csoportoktatás ("small group teaching"), 
egyénre szabott tanulás ("individualised learning"), optimális elsajátítás ("learning 
for mastery"), játékok ("games"), programozott oktatás ("programmed instruction"). 
A didaktikában edzett magyar olvasó kapkodhatja a fejét: hol módszert, hol 
szervezeti formát, hol eszközöket talál stratégia gyanánt vagy helyett, s ráadásul 
ezek az elemek nem kapcsolódnak össze egységes rendszerré.6 

A tantervelmélet tartalma, rendszere tehát alaposan megváltozott a "tantérvi 
konjunktúra" idején. Talán egyszerű lesz, ha felvázoljuk az elmélet régi és új 
csomópontjait, azok összefüggéseit, már csak az eddigiek összefoglalásaként is. (1. 
táblázat) 

, Mindez azonban nem jelenti azt, hogy általánosan elfogadott, mindenütt egy-
séges tantervelmélet jött volna létre. Különböző arculatú rendszerek, iskolák ala-
kultak ki, más-más súlypontokkal, sokszor egymással harcban állva, még egy orszá-
gon belül is. Alapos sematizálással azért megkockáztathatjuk azt az általánosítást, 
hogy például az USA-ban inkább a technológiai kutatások álltak a középpontban 
(bár műhelymunkaként számos más területet is műveltek), az NSZK-ban a cél-
rendszerrel kapcsolatos kérdések kerültek az előtérbe, Angliában inkább a tantervi 
struktúrával foglalkoztak, s egyes területek tantervi reformjának tudományos 
irányítására Összpontosítottak (pl. természettudományos tárgyak), Svédországban a 
tantervi reform irányításának elméleti megalapozása volt a fő kérdés. Az 
UNESCO és a hozzá közelálló nemzetközi szervezetek viszont a tantervi érté-
kelést, valamint a tantervfejlesztés stratégiáját részesítették előnyben, különös 
tekintettel a permanens tanulásra. 
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1. táblázat 

A tantervelmélet hagyományos 
területei 

Új területek 

A tananyag kiválasztása Célrendszer, 
követelmény-
taxonómiák 

Tantervi A tantervi 
értékelés -— reform 

irányítása 

A tananyag elrendezése Tantervi 
struktúra 

A taiiítási-tanulási 
folyamat irányításának 
technológiája 

A szocialista országok közül nálunk - részben pedagógiai hagyományaink, 
részben az új pedagógiai alapdokumentumok bevezetése miatt - egy viszonylag 
komplex, a tantárgytervezéssel kölcsönhatásban fejlődő tantervelmélet bontako- ' 
zott ki. A Szovjetunióban főleg a tantervi struktúrákkal és a tanuláselméletek 1 

alkalmazásával kapcsolatban értek el jelentős eredményeket, noha inkább a didak-
tika és az oktatáslélektan keretei között maradva (pl. Szkátkin, Krajevszkij, ! 

Davidov, Ityelszon, Leontyev, Zankov). Az NDK-ban elsősorban a célrendszer és a 
tantervi struktúra terén dolgoztak ki jelentős elméleteket, amelyek a tantervi 
reform vezérfonalául is szolgáltak (pl. Klinberg., Mader, Neuner).7 

Miközben a tantervelmélet lépésről-lépésre dolgozta ki új rendszerét, terü-
leteket hódítva el a didaktikától és bekebelezve a pedagógia számos határtudomá-
nyának eredményeit, a hetvenes évek elejétől egyre több aggasztó jel mutatott 
arra, hogy a fejlődését megalapozó források mintha kezdenének kiapadni. Először 
a tantervi reformba vetett hit ingott meg, mindenekelőtt a fejlett tőkés 
országokban. Egy, a Közös Piac országaira kiterjedő elemzés például így foglalja 
össze a tantervfejlesztéssel kapcsolatos legjellemzőbb, továbbra is megoldatlan 
problémákat: 

- széttöredezettség ("Fragmentierung"); 
- a folyamatosság hiánya (pl. a különböző iskolatípusok, fokozatok közötti 

átmenetek nehézségei); , 
- túlzott intézményesítés, amely elfojtja a tanárok kezdeményezőkészségét s 

nehezíti azonosulásukat a reformmal; 

Tantervi válság 

7 7 



Ballér Endre 

- az értékelésnél nem lehet biztosítani az objektivitást, az eredmények 
megbízhatatlanok (pl. a régi és az új tantervek tudományos összehason-
lítása csaknem lehetetlen, a kontroll osztályok nem megfelelőek; a követel-
mények pontosítása és a mérések abszolutizálása triviális következtetések-
re ad csak lehetőséget; a nevelés eredményeit nem lehet mennyiségi 
kategóriákkal vizsgálni); 

- a tantervi reform folyamata túlságosan sok időt vesz igénybe, így nem lehet 
eléggé figyelembe venni az időközben történt változásokat; 

- nem biztosítható a reform általános elfogadása ("Akzeptabilitát"); a három 
alapvető erő mellett - az oktatáspolitika, az érintett oktatási intézmények; 
a pedagógusok - meg kellene nyerni más "befogadókat", mint például a 
felsőoktatási intézményeket, a munkáltatókat, a szülőket, sőt a tanulókat 
is.8 

Ezek alapján nem is csoda, ha olyan végletes megfogalmazásokkal is talál-
kozunk a nyugati szakirodalomban, hogy a "tantervi krízis" idejét éljük s a tantervi 
reformok csalódást okoztak. Ismét egy gyors pillantást vetve a hazai helyzetre, 
említsük azért meg, hogy náluk - mint a szocialista országok pedagógiájában 
általában - ez a kiábrándulás ilyen erővel nem tapasztalható. Talán az az oka 
ennek, hogy nem is tapad annyi illúzió a tantervifejlesztéshez (azaz nem úgy 
tekintünk rá, mint egy válságba jutott közoktatásügy utolsó mentsvárára). Az is 
magyarázata lehet a "válsághangulat" elmaradásának, hogy a tantervi reform nagy-
arányú előkészítő munkával, az erők koncentrálásával, koordinálásával történik! 
Voltak és vannak azonban olyan vélemények, amelyek - különböző indítékokkal 
és célokkal - a tantervi reformra épített korszerűsítési folyamatot elgondolkodtató 
kritikával illetik. Kiss Árpád például az új pedagógiai dokumentumok beveze-
tésének előestéjén, 1976-ban írt cikkében "a tantervek megújítására irányuló 
erőfeszítések nyugtalanító összpontosítását" részben "szemléletbeli leegyszerűsítés-
nek" tartja, és-fellép "a tantervi munka elkülönült kiemelése" ellen, Loránd Ferenc 
több tanulmányában is hangot adott annak a meggyőződésnek, hogy a mai iskola 
minden részleges revíziója - hozzátehetjük: a tantervi reform is - az örökölt és 
ma is meghatározó "burzsoá logikát" erősíti iskoláink működésében, így többek 
között szelekciós mechanizmusában is. Az ezredforduló iskolája című kötetben 
pedig a szerzők a fejlesztési szemléleteket tárgyalva alaposan elmarasztalják a 
"tartalomból kiindulás" koncepcióját, akár a tantervekben is rögzített műveltségtar-
talmat (Prohászka Lajos találó kifejezésével a "művelődési kánont"), akár a 
köznevelési rendszer tényleges társadalmi funkcióját értjük is a tartalom fogalmán. 
Ez utóbbi szerintük leszűkíti az iskola egész tevékenységrendszerét. "Ha a 
tantervek jelentőségét ennyire más elemzési szempont fölé emeljük - olvashatjuk 
a kötetben - , könnyen megfeledkezhetünk arról, hogy a jelenleg is jellemző 
normák és helyzetkép domináljon, s "sohasem tudnánk túllépni köznevelésünk 
történetileg adott kereteit".9 

Visszatérve azonban a "tantervi válsághoz", természetes, hogy ennek a talaján 
a tantervelmélet problémái is felszínre kerültek. Jellemző módon foglalja össze az 
opponensek egyik jelentős táborának a nézetét az angol Príng (aki már több finom 
nevelésfilozófiai, tantervelméleti elemzéssel hívta fel magára a figyelmet). Szerinte 
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a tantervelméletnek ("curriculum theory") jelenlegi formájában nincs is létjogo-
sultsága, mivel nem az iskolai gyakorlat valóságára, problémáira összpontosít. 
Olyan elméletre van szükség, írja Pring, amelyik a pedagógusok napi gyakorlatából 
indul ki, azt teszi rendszerezetté. Mindezt pedig annak érdekében, hogy segítséget 
nyújtson a nevelőknek gyakorlatuk kritikai elemzéséhez és saját tantervelméletük 
kialakításához.10 íme: a tantervelmélet legszélsőségesebb elvetésétől egy új 
koncepció körvonalazásához jutunk el. Példánk tehát arra is jó talán, hogy 
szemléltesse: a tantervelmélet ismét új utakat keres. 

Útkeresés: közelebb az Iskolához 

Az előző példa alapján előlegezhetjük is a konklúziót: a tantervelmélet úgy 
reagált a "tantervi krízisre", hogy szűkebbre és élesebbre állította fókuszát, azaz az 
iskolai pedagógiai gyakorlat "tantervelméletének" kidolgozását tette fő kérdésévé. 
Nézzük meg egy példa segítségével, hogyan változott ennek megfelelően a fő 
kutatási területek tartalma. 

1. A tantervi célrendszer továbbra is az egyik kardinális témakör maradt. A 
korábbi korszakhoz képest azonban jóval nagyobb hangsúlyt kap egyrészt a célok, 
pontosabban a követelmények komplexebb, többdimenziós jellege, másrészt 
különböző szintjeinek rendszere. Mindez azért történik, hogy tág teret nyújtsanak a 
gyakorlatnak az adaptálásra, az alkotó továbbfejlesztésre. 

Jellemző példa erre Westphcden tantervfejlesztéssel foglalkozó könyve, amely 
az NSZK-ban jelent meg, s már a címe is sokatmondó: A gyakorlathoz közelálló 
tantervfejlesztés ("Praxisnahe Curriculumentwicklung"). Westphalen a tanterv-
fejlesztés első alapelvének az oktatási célok orientálását tartja. Ezek a célok konk-
rétak ugyan, de nem részletezettek, operacionalizálhatók, de nem operacionalizál-
tak. Szerepük az, hogy didaktikai csomópontokat ("didaktische Schwerpunkte") 
adjanak az oktatás számára. Általában két réteget, egy pszichológiait (tudás, 
képesség) és egy tartalmit kapcsolnak össze, s nem korlátozódnak a mérhető ered-
ményekre, hanem a rejtett (latens) hatásokat is számba veszik. A tantervi célok 
négy szintjét különböztetik meg: a vezérfonalat, az irányítót, az általánost és a 
részlegest ("Leitziele, Richtziele, Grobziele, Feinziele"). Ez a célrendszer uralja az 
egész tantervfejlesztési.folyamatot, amelynek négy fő területe a célok, a tartalom, a 
tanítási tapasztalatok és az eredmények kontrollja. Westphcden modelljét 
"Curricularer Lehrplan"-nak nevezi, összekapcsolva a "Curriculum" és a "Lehrplan" 
sok szerzőnél egymással ellentétbe állított fogalmát. Ez a koncepció - írja - "a 
tanulás tartalmát és céljait globálisan határozza meg, és lemond a részletes célok 
kötelező jellegű megállapításáról, elkerülve így a tanárok és a tanulók tevékeny-
ségének szűk mederbe terelését ("Gangelung")"11. 

A célok komplex szemléletében és ideológiai tartalmuk hangsúlyozásában a 
szocialista országok tantervelméleti vagy didaktikai irodalma már kezdettől fogva 
igyekezett meghaladni a különféle taxonómiák egyoldalúságát, merevségét és 
"értékmentességét". Ezek a célok a szocialista emberkép és nevelés tartalmának a 
csomópontjait ragadják meg és ötvözik a személyiség "sztenderd programjával". A 
legmeggyőzőbb példákat erre talán az NDK pedagógiájából hozhatjuk. Lothar 
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Klinberg szerint a tanterv integrációjának elvi alapjai a következők: a szocialista 
emberkép és nevelési cél; a szocialista általános képzés eszméje; a tananyag 
kiválasztását meghatározó társadalmi tényezők (pl. az iskolarendszer és az egyes 
típusok célja, funkciói, művelődésgazdaságtani szempontok); az oktatás törvény-
szerűségei; a tantárgyakat megalapozó tudományok rendszere; a fejlődési és élet-
kori törvényszerűségek. A célrendszer két összetevője a tananyag, valamint a 
személyiség struktúrája (intellektus, akarat, érzelmek, tudás, képesség, meggyő-
ződés, világnézet, jellem, magatartás). Elemeinek rendszere pedig a következő: 

- Tudás (Wissen) 
Ismeret (Kenntnis) 
Megértés (Einsicht) 

- Képesség (Können) 
Készség (Fertigkeit) 
Képesség (Fähigkeit) 

- Tudatosság (Bewusstsein) 
Beállítódás (Einstellung) 
Meggyőződés (Überzeugung) 

- Magatartás (Verhaltensqualitäten) 
Szokások (Gewohnheiten) 
Magatartás (Verhalten) 

A tanterv egész rendszere és megvalósítási folyamata a célok, a tartalom, a 
módszer és a szervezeti formák összefüggésére épül a célok dominanciájának az 
érvényesítésével.12 

2. A pedagógiai gyakorlat előtérbe állítása egyben a tantervek megvalósításá-
nak a társadalmi tényezőkben gyökerező feltételeire is ráirányította az újabb tanterv-
elméleti kutatások figyelmét. Ennek az egyik jele az, hogy égyre több pedagógiai-
szociológiai nézőpontú elemzés lát napvilágot. Ezek közül átfogó jellege miatt 
kiemelhető az angol Egglestonnak: Az iskolai tanterv szociológiája (The Sociology 
of the School Curriculum) c. munkája. Eggleston a tantervet a társadalom kulturális 
rendszerének egyik legfontosabb transzmissziós eszközeként vizsgálja. Figyel-
mének középpontjában a tantervben megtestesült társadalmi értékek s ezek közve-
títési folyamata áll. Szerinte a tanterv az iskolai "interakció-rendszer" egyike. Ebből 
következik, hogy a "hivatalos" tantervet a "rejtett hatásrendszerrel" egybevetve 
elemzi. Túl kíván lépni a korábbi évek két ellentétes koncepcióján, a központi 
utasítások szolgai követését jelentő ún. "elfogadott" ("received") és az iskolák teljes 
önállóságán alapuló ún. "kigondolt" (reflexive") gyakorlaton. Ezek szintéziseként a 
központi célok, tartalom, eszközrendszer alkotó "átstrukturálását" határozza meg 
("restructuring"). A máris elavultnak minősített "célok - tartalom - metodika-
eredmények" modell helyett, ahol a tantervi értékelés az összekötő kapocs a fő 
fázisok között, eleven tanítási-tanulási folyamatot emeli ki, szemben állva az 
eredmények mérésére beállított "output" orientáltsággal. Mindezek alapján - s ez 
a jellemző, fontos gondolat - az iskolai tanítás-tanulás "mikroszintjén történő át-
srukturálási folyamat" lesz a tantervelmélet fő kérdése. 

Egy holland kutatócsoport a tantervelmélet és az iskolai gyakorlat ilyen ötvö-
zésére új terminust talált: a didaxológiát, amely - az "új" diszciplínát bemutató 
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könyvükből idézve - "az oktatási folyamat mikrostruktúrájával foglalkozik a 
makrostruktúrára is tekintettel, s fő célja az, hogy alapot adjon a gyakorlat 
döntései számára".13 

3. A tantervelmélet viszonylag új elágazását jelentik azok a kutatások is, 
amelyek a tantervi reformot az iskolai pedagógiai innovációval összefüggésben 
vizsgálják. Az innovációt ugyan sokféle értelemben használja a szakirodalom. A 
tantervekkel összefüggésben azonban a kutatók elsősorban azokat a változásokat 
elemzik, amelyek az iskolai oktatás célrendszerében, tartalmában, technológiájá-
ban külső és (vagy) belső indítékra létrejönnek, s amelyek eredményesebb, haté-
konyabb pedagógiai tevékenységre vezetnek. Rámutatnak például arra, hogy a 
külső, így a központi dokumentumok vagy egyes felügyelők által kezdeményezett 
változásokat megfelelő belső feltételek nélkül a régi gyakorlat "közegellenállása" 
nyíltan vagy burkoltan elutasítja. Ennek egyik formája az lehet, mikor az újat a 
praxis látszólag magába olvasztja, valójában azonban annak eredeti céljai nem 
érvényesülnek. (Tulajdonképpen egy ilyen jelenséget ért tetten Szokolszky István 
annak idején a "Hagyományos és korszerű óravezetés" c. elemzésében.) 
Hubermannak, a pedagógiai innováció egyik jelentős kutatójának a tipizálását 
felhasználva és saját vizsgálataink alapján kiegészítve, a sikeres iskolai tantervi 
változtatásnak a főbb szakaszait a következőképpen különböztethetjük meg: 

a) tudatosult probléma, feszültség, konfliktus; 
b) igény a változtatás iránt; 
c) felkészülés a változtatásra 
d) a változtatás - konfliktusokkal, visszaesésekkel is együttjáró -

megvalósítási folyamata; ebben nagy szerepet játszik a pedagógusok 
közötti együttműködés és a tanárok, tanulók tudatos, együttes tevékeny-
sége a változás céljaiért; ilyen körülmények között a gyakran 
tapasztalható kezdeti eredménytelenség sem okoz nagyobb visszaesést; 
hosszabb távon természetesen nélkülözhetetlen az értékelt és átélt siker; 

e) az új helyzet megszilárdulása (esetenként "elmerevedése", Huberman 
szerint a "befagyás" - "freezing").14 

Az eredményes innováció elválaszthatatlan a pedagógusok szakmai szabad-
ságától. A központi indítású újítások pusztán mechanikus adaptálása még nem 
teljes értékű innováció, noha azzá lehet. (Huberman szerint tulajdonképpen a 
kezdeti alkalmazókból kerülnek ki a legnagyobb számban az igazán nagy hatású 
újítók.) A tantervelméleti változásokhoz szükséges pedagógus szabadságról egy 
érdekes - nem is tantervelméleti indíttatású - UNESCO vizsgálatban figyelemre 
méltó megállapításokat olvashatunk. A 12 országra, köztük hazánkra is kiterjedő 
felmérés például - többek között - azt kérdezte a pedagógusoktól, milyen 
szabadságot élveznek az oktatás tartalmának kiválasztásában, s milyen mértékben 
érzik ezt a helyzetet korlátozásnak. Néhány ország megkérdezett pedagógusainak a 
válasza a következő volt. (2. táblázat.) 
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2. táblázat 

Ország 
Szabadságuk van-e? 

Alsó fokú Középfokú 
oktatás %-ban 

Igen Nem Igen Nem 

. Korlátozásnak érzi-e a helyzetet? 
, Alsó fokú Középfokú 

oktatás %-ban 
Igen Nem Igen Nem 

Egyesült 
Királyság 

Japán 
83 
24 
45 

17 81 15 20 
76 53 47 90 
49 56 42 13 

80 
8 

74 

19 77 
79 19 
12 85 
57 43 
46 46 
20 67 

Jugoszlávia 
Svédország 
USA 61 

0 
39 70 26 45 
92 4 96 18 

39 61 
55 
72 Magyarország 

Feltűnő a magyar válaszokból kiolvasható helyzetkép eltérése a többi or-
szágétól: a megkérdezett nevelők véleménye az, hogy alig van szabadságuk az 
oktatás tartalmának a meghatározásában, s ezt nem is érzik korlátozásnak! (Az új 
tantervek bevezetésé remélhetőleg változtatást hoz majd ezen a téren.) Érdemes 
idéznünk néhány tantervelméleti szempontból is érdekes véleményt - minden 
kommentár nélkül - a magyar válaszokból: 

. A tanári szabadság nálunk lényegében a módszertani szabadsággal azonos. 
Ha a tantervi követelmények részletezettebbek, ez jelentősen növelheti a 
pedagógusok tudatosságát és szabadságát. A tanulók jogainak a szélesítése is 
egyik eszköze a tanári szabadság növelésének és erősítésének. Nélkülözhetet-
len, hogy a pedagógusoknak nagyobb szakmai szabadsága legyen, de ennek 
érdekében szakmai, pedagógiai, metodikai segítséget kell adni a számukra. A 
szakmai szabadság nagyfokú fegyelmet kíván. A pedagógusképzés nem készít N 
fel arra, hogy a nevelők élni tudjanak a szabadságukkal.15 

A tanári szabadság azért alapvető tantervelméleti kérdés is, mert á tanterv is-
kolai megvalósításának a folyamata során egymást érik azok a sokszor előre nem 
látható, ném tervezhető helyzetek, amelyek során a nevelőnek különböző tényező-
ket, alternatívákat mérlegelve döntenie kell. (Pl. továbbhaladás a tananyagban; el-
maradó vagy az átlagosnál gyorsabban haladó tanulók tevékenységének a megszer-
vezése; a tananyag elmélyítése, kiegészítése vagy éppen-csökkentése stb.) Ezért az 
újabb tantervelméleti irodalom egyre nagyobb figyelmet fordít a gyakorlatban fel-
merülő ilyen problémák megoldásának az elméleti megalapozására. Az angol Rád 
például a Gondolatok a tantervről. A tantervi problémák jellege és kezelése c. 
munkájában (Thinking about the Curriculum. The Nature and Treatment of 
Curriculum Problems) ezeknek a problémáknak a fő ismérvéit a következőkben 
látja: 

- meg kell válaszolni őket, nem kikerülhetők; 
- megoldásuk alapja bizonytalan; ' 
- a célok, értékek konfliktusban állnak; 
- különböző beállítottságú, célú, érdekeltségű embereket érint; 
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- megoldásukhoz nélkülözhetetlen az adott helyzet figyelembevétele; 
- megoldásukra alternatív lehetőségek állnak fenn; 
- az eredményt nem lehet egyértelműen tervezni, megjósolni; 
- csak konkrét tevékenység során oldhatók meg. 
A tanterv megvalósítása ilyen problémák megoldásának a folyamatában 

történik. Ebben a folyamatban - állapítja meg empirikus kutatásai alapján Reid -
a tanterv az iskolá mint szervezet három sarkalatos tényezőjének az egyensúlyából 
jön létre: az elméletből, a technológiából és az iskola szociális rendszeréből.16 

Összegzés 

Megvizsgáltuk a tantervelmélet fejlődésének sokszor egymásba fonódó, egy-
mástól inkább csak tendenciákban elkülöníthető s az egyes országokban különböző 
formákban megjelenő megnyilvánulásaiból általánosított szakaszait: a hagyomá-
nyos, a kitágult és a gyakorlatot előtérbe állító rendszert. Láttuk, a tantervelmélet 
úgy válaszolt a "tantervi válság" nyomán kialakult és megváltozott helyzetre, hogy a 
tantervek és a hozzájuk kapcsolódó eszközrendszer kidolgozásának a vizsgálatát össze-
kapcsolta az iskolai, sőt az iskolán kívüli pedagógiai, tanítási-tanulási folyamatnak az 
elemzésével Rendszerében tehát két fő szempont fonódik össze, az egyik a 
"hivatalos", a másik az iskolában megvalósuló "tényleges" - a "rejtett hatásrend-
szert" is magában foglaló - tanterv. E két szálat összekapcsolva, kölcsönhatásukat 
előtérbe állítva vizsgálja a tantervi folyamatnak a céltudatos tervszerű irányítását, 
tartalmának a kiválasztását, elrendezését, technológiáját éppúgy, mint a gyakor-
latban felmerülő alternatívák, problémák megoldásának elvi alapjait. Ebbe a 
"Janus-arcú" elméleti koncepcióba illeszkednek be a megelőző évtizedek kutatási 
területei is; mint például a tantervi értékelés vagy a tantervfejlesztés stratégiája. így 
próbálja a tantervelmélet megújítani önmagát, hogy az eddiginél hatékonyabb 
segítséget adjon mind a tantervfejlesztés, mind az iskolai pedagógiai gyakorlat 
számára. 

Hogy ez már tulajdonképpen nem is tantervelmélet a szó "hagyományos" 
értelmében, hanem valami más, esetleg egyszerűen egy korszerű didaktika? Lehet. 
Ha egy fogalom tartalma, terjedelme megváltozik, általában kétféle megoldás 
kínálkozik. Vagy új nevet kovácsolunk, vagy meghagyjuk a régit, s tudomásul 
vesszük, hogy hozzá új jelentés tapad. A tantervelmélet esetében ez utóbbi látszik 
célszerűnek, mivel ezzel egyben kifejezhetjük azokat a változásokat, amelyek a ma 
és még inkább a holnap tantervének a lényegében, funkciójában végbemennek. 
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A TANTERVI KORSZERŰSÍTÉSTŐL A PERMANENS FEJLESZTÉS 
MEGHIRDETÉSÉIG 

A felszabadulás óta eltelt közel negyvenéves időszakban a köznevelési. 
rendszerben több átfogó reformra és kisebb-nagyobb tantervi és tankönyvi korrek-
cióra került sor. Az általános iskolai szektorban öt tantervi reformot (1946, 1950, 
1956-58, 1962, 1978) és tizenkét korrekciót tartanak számon a szakértők. Már a 
dátumok is elég egyértelműen jelzik, hogy ezek a tanügyi változások elsősorban 
politikai okokra vezethetők vissza, így főként az 1946. és az 1950. évi reform. 
Természetesen a tudományos-technikai fejlődés is szükségessé tette, hogy időnként 
megújítsák, reformálják a tananyagot. Az 1963. évi általános iskolai és az 1965. évi 
középiskolai reform már a politikai konszolidáció jegyében fogant, és így érthető, 
hogy ezúttal a politikai, a tudományos-technikai és a pedagógiai-szakmai meg-
közelítések nagyjából egyforma fontossággal, súllyal merültek fel. A szaktudomá-
nyos és a pedagógiai hatás erőssége a későbbiekben fokozódott, és ez végül is elég 
jól tükröződik az 1978-as tantervi korszerűsítésben. Nem történt azonban lényeges 
módosulás a tantervi változások központi inicializálásában és irányításában. 

Felszabadulásunk utáni oktatásügyünk történetében a központilag kezdemé-
nyezett "(tan)tervutasításos" reformok váltak jellemzővé. Ez a fejlesztési stratégia 
szocialista fejlődésünk kezdetén bizonyára sok előnnyel rendelkezett, jól leképezte 
az akkori politikai-társadalmi szükségleteket. Ugyanakkor az évek során - de 
különösen a hetvenes években - szaporodtak a kizárólagos központi fejlesztésben 
rejlő ellentmondások, és számos működési rendellenesség mutatkozott. A központi 
fejlesztés egyik fő problémája például, hogy megnehezíti, illetve lehetetlenné teszi 
az adaptív pedagógia kialakulását, az iskoláknak az adott helyi viszonyokhoz való 
alkalmazkodását. (Erre a kérdésre később még visszatérünk.) Meggyőződésünk 
szerint a jelenlegi tantervi változtatásokkal kapcsolatos kritika jó része is vissza-
vezethető az egyoldalú központi fejlesztés gyakorlatára. Felül kellett tehát bírálni 
magát a fejlesztási stratégiát is: a központi, a csak "felülről" kezdeményezett 
fejlesztés társadalmi relevanciáját (megfelel-e a magyar társadalom általános fej-
lődésmenetének, megfelel-e a szocializmuskép változásának) és nemkülönben a 
stratégiával kapcsolatos pedagógiai kérdéseket. Mondhatjuk tehát, hogy az elmúlt 
közel negyven esztendő tapasztalatai, de különösen a hatvanas évek végének és a 
hetvenes éveknek a történései alapján ma már megfogalmazhatjuk az oktatásügy 
fejlődésének azt a programját, mely képes a központi - de politikailag, anyagilag 
alátámasztott és szakmailag igazolt - fejlesztést összhangba hozni a pedagógusok, 
a pedagóguskollektívák és az iskolák helyi kezdeményezéseivel, szándékaival. Ez 
pedig a központi kezdeményezés elsőbbsége mellett, azzal párhuzamosan, mozgás-
teret biztosít a pedagógusok innovációi számára is. 

Az egyes tantárgyak, tankönyvek pedagógiai, tantervi, didaktikai és szakmai 
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problémái, a különböző korcsoportokban megnyilvánuló gondok, az iskolatípusok 
funkcióival kapcsolatos dilemmák mellett bennünket azok a közös stratégiai 
kérdések foglalkoztatnak, amelyek alapján eljutottunk a - térben a köznevelési 
rendszer egészére kiterjedő és az időben nem szakaszolt Ü permanens fejlesztés 
deklarálásához. Ennek az új stratégiának a megfogalmazásakor elsősorban a 
közelmúlt eseményeihez, történéseihez nyúlunk. Először a hetvenes években 
végrehajtott tantervi korszerűsítés néhány vitatott kérdését elemezzük, majd 
rámutatunk azokra a tendenciákra, amelyekről feltételezzük, hogy a tantervi 
korszerűsítés gyakorlatából átvezetnek a permanens fejlesztés elfogadásához és 
működéséhez. (Magáról a permanens fejlesztésről alkotott elképzeléseinket és 
terveinket egy későbbi írásban fejtjük ki, és adjuk közre a Pedagógiai Szemle 
hasábjain.) 

Visszatekintés 

A tantervi korszerűsítést a hetvenes évek társadalmi törekvései (az V. Neve-
lésügyi Kongresszus, az 1972. évi oktatásügyi párthatározat) váltották ki. Korábban 
már jeleztük azt a nézetünket, hogy a hetvenes évektől az oktatásügy fejlesz-
tésében - a központi fejlesztés medrében maradva - erősödtek a pedagógiai és a 
szaktudományos pozíciók. Mégis, most visszatekintve, az összegyűlt tapasztalato-
kat, a változatlan erővel folyó vitákat elemezve, a beválási vizsgálatok eredményeit 
olvasva több olyan következtetésre juthatunk, ami megkérdőjelezi a hetvenes évek 
fejlesztési gyakorlatát. Retrospektív elemzésünket öt pontban foglaljuk össze. 

1. A pedagógiai racionalitás kérdőjelei 

Számos kétely fogalmazható meg már azzal kapcsolatban is, hogy az 1978-as 
korszerűsítés tervezetében a szorosabb értelemben vett pedagógiai-szakmai (és 
pszichológiai, szociológiai) szempontok megfelelő módon érvényesültek-e. 
Ilyennek tekinthetjük a tantervek, a követelmények tantárgyközi összefüggéseinek 
csupán részleges koherenciáját, a tantárgyak egymásra való építkezésének viszony-
lagosságát, a pszichológiai aspektusok ellentmondásos figyelembevételét, a tanul-
hatóság elvének bizonyos lebecsülését. Nehézségek származtak a kutatás nélkül és 
a helyett végzett fejlesztésekből, a kevés kísérletből. Nagy tanulság lehet a jövőre 
vonatkozóan annak a mérlegelése, hogy tudományosan vitatott kérdések előfordul-
janak-e, előfordulhatnak-e egyáltalán a közoktatás számára készülő tantervekben, 
tankönyvekben. További tisztázásra vár, hogy az önmagában (a tantervben) 
elképzelt pedagógiai hatás optimuma milyen módon törik meg a "befogadó", 
felhasználó közeg prizmáján, ha az motiválatlan és nem kellően felkészült a 
realizálásra, mennyivel marad el az új nevelési-oktatási dokumentumok hatékony-
sága az optimumtól ez esetben, illetve minimális feltételek esetén. 
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2. Az interdiszciplináris megközelítés hiányosságai 

Kimutatható, hogy az ésszerűség a tágabb értelemben vett interdiszciplináris 
feladatok körében is csak részlegesen érvényesült. így például hiányos volt az új 
tanterveknek, tanítási módszereknek mint pedagógiai innovációnak az értel-
mezése, ennek a helyzetnek és problémának a definiálása, körülhatárolása. 
Tisztázni kellett volna, hogy a változó tartalmú tananyag és metodika, és ugyanak-
kor a változatlanul működő iskola a megújulásban csupán behatárolt eredményt 
hozhat. Nem történt meg teljeskörűen az innovációt jelentő komponensek és a 
rendszer - a javaslat alapjául szolgáló elemek, kutatások, kísérletek szerinti -
meghatározása, és ezeknek igény szerinti teljes kifejlesztése (részben a szorító idő 
miatt). Nem is tervezték az "új elemeket" fogadó alakító közeg, struktúra elemzését , 
a fogadási készség és képesség szempontjából, illetve a fogadó-alkalmazó közeg 
alkalmassá tétele oldaláról sem. A várható - nagyon is összetett - következ-
mények elemzését nem végezték el, ezért sok "meglepetés" került később felszínre. 
Elmaradt a változások (ráfordítás-összhatás-eredmény) elemzése, prognosz-
tizálása. Elemezni kellett volna a várható legnagyobb feszültségi pontok változását 
az új dokumentumok hatása tükrében. így például azt a kérdést, hogyan módosul 
az esélyegyenlőség, a tehetséggondozás a korszerűsítés kontextusában, mit jelent a 
stabilitás és a változás dialektikája vagy a tanulói-tanári terhelés kérdése. 

Nézzük meg egy kicsit részletesebben, milyen elemzéseket kellett volna 
elvégezni, és milyen hátrányokat eredményezett a fogadó-alkalmazó közeg alkal-
massá tételének elmulasztása. Az elemzést el kellett volna végezni: az irányítás, a 
felügyelet, a megyei intézetek szintjén és a pedagógusok oldaláról. így kiderült ' 
volna, hogy ez nem homogén közeg: a pedagógusok között több ezer szakmai és 
életkori variáció létezik. Külön kellett volna vizsgálni a várható hatást a képesítés 
nélküliek, a levelező oktatásban végzettek, a friss diplomások, a húsz-harminc éve 
végzettek, a nyugdíjból visszahívottak körében. Külön tanulmányozást igényelt 
volna az iskolák növekvő adminisztrációs és egyéb terhe; a középkáderek hiánya; 
az 1973-as demográfiai intézkedés kedvező hatására növekvő gyerekszületés és 
ennek nyomán a gyermekgondozási segélyen lévő pedagógusok növekvő száma; a 
pedagógusok nehezedő élet- és munkakörülményei; az iskolai vezetési rendszer 
kiépítetlenségének következményei. Az 1970-es évek közepétől újabb, lökésszerű 
társadalmi igények jelentek meg az iskolákban, amelyek átalakították a hagyomá-
nyos "tanító iskolát" és a pedagógusszerepeket. Növekedett az iskolák szerepe a 
tanulók szocializálásában, erősödött a gyermekmegőrző, -felügyelő, a szabadidő-
szervező, a gondozó, ellátó, szolgáltató, utaztató, a gyermekvédelmi, pályaválasz-
tási stb. feladat. Az alsó tagozatosok 70%-a napközis lett, az általános iskolások 
fele, a középiskolások több mint negyede az iskolában ebédel. Ezek a feladatok 
jóindulattal is 25-30%-kal növelték a pedagógusok gondjait, miközben a személyi, 
tárgyi, infrastrukturális, anyagi feltételek alig javultak. Mindezek jelentősen 
hozzájárultak a pedagógusok túlterheléséhez, növelték a rossz közérzetet az új 
tantervektől függetlenül.1 Elmaradt a külön motiválás, az ösztönzés kimunkálása is. 
(Pedig ugyanúgy, mint az új dokumentumot először tanító pedagógusnak adott 1-2 
éves órakedvezmény vagy céljutalom, ez is óriási hatású lehetett volna!) 
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3. "A fogadó" közegről 

Az érdemi felkészítés jó része elmaradt a pedagógusok, a szülők, a 
közvélemény és a sajtó körében. így például nem mérték fel a pedagógusok, a 
társadalom, a szülők pedagógiai kultúrájának színvonalát. Számos optikai csalódás-
tól, téveszmétől megkímélhettük volna a társadalmat, ha bemutatjuk, hogy a 
gyakori állítással szemben nem most változnak a tantervek és a tankönyvek évente. 
(Mint említettük, 1945-től 1962-ig az általános iskolákban négy tantervi reform és 
tizenegy korrekció, illetve tananyagcsökkentés történt, míg azóta 1973-ban egy 
korrekció, tananyagcsökkentés és 1978-ban egy reform volt.) Jelezhettük volna a 
közelgő korrekció elkerülhetetlenségét is, mert az elrendelő, "bevezetéses" reform-
stratégiának ez tipikus kísérőjelensége. Mivel az új tantervekben általában csupán 
az elvárások artikulálódnak, ezért bevezetésük után tartalmukat "pótlólag" hozzá 
kell igazítani a tényleges lehetőségekhez, a pedagógiai "kell" megfeleltetése 
érdekében. Ez a (tan)tervutasításos szisztéma velejárója. Többen elmondták, 
mégis jobban kellett volna hangsúlyozni, milyen kockázatot jelent a kísérlet nélküli 
bevezetés tantárgyanként, tantárgyközi értelemben és különösen egy adott életkor-
ban vagy iskolatípusban annak összesített hatásában. Fel kellett volna a közvéle-
ményt készíteni, a frontális bevezetés mindenkori konzekvenciáira, arra, hogy 
milyen nagyszabású és nem kockázat nélküli vállalkozás 3260 dokumentum 
újjáalakítása. Részletesen be kellett volna mutatni például a fizikában, bioló-
giában, kémiában, matematikában a régi tantervek, tankönyvek több évtizedes 
lemaradását a mai modern tudományos eredményektől. Kérni kellett volna a 
közvélemény nagyobb türelmét a tekintetben is, hogy minden változás-változtatás a 
közoktatásban egy ideig szükségképpen differenciálja - ám magasabb alapon! - a 
diákok tudását a tanulói adottságok, képességek, a pedagógusok, az iskolák és a 
környezet feltételei szerint. A közvéleményt - de a pedagógusokat is - fel kellett 
volna készíteni a vélekedések és hitelesen bizonyított tények közti különbségté-
telre akár olvasásról, matematikáról vagy másról legyen szó. 

A pedagógusképzésben és továbbképzésben különösen szembetűnő a 
megújulás elmaradása. A pedagógusképzésben még azt sem tudtuk biztosítani, 
hogy a hallgatók megkapják az új. tanterveket, és az oktatók egy része legalább ne 
az új dokumentumok ellen dolgozzon. Nem mérték fel, miben nem egységes a 
kompetensek köre az új dokumentumokat illetően (szakmánként, a pedagógiában, a 
pszichológiában, az elméletben, a gyakorlatban). Nem sikerült konszenzust találni a 
szaktudomány, a pedagógiai és az iskolai szakemberek körében. Nem tisztázták azt 
a jelenségegyüttest, amit később az "egy tankönyv" dilemmának neveztünk. Vagyis 
azt, hogy lehetetlen egy könyvben azonos hatásfokkal kielégíteni a különböző 
szakmai-tudományos, munkaerő, pedagógiai stb. érdekeket. Ma már tudjuk, hogy 
ezt csak alternatív tankönyvekkel lehet közelítőleg feloldani. 

Nagy tanulság, hogy minden esetben, így á közoktatásban is külön probiéma 
az új elemek a régi struktúrába való illeszthetősége, sikere, különösen, ha nem a 
folyamat döntő pontján illesztették be. Minden esetben kisebb-nagyobb ellenállás 
következik be a közvéleményben és a szervezetben is, mert minden szervezet 
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bizonyos fokig szemben áll az átalakulással, mert minden folyamatban változnak a 
csoportok érdekei, a hatalmi és presztízsviszonyok; módosul a kompetencia; a 
tanulási-továbbképzési-átképzési igények fokozhatják az ellenállást; az új és a 
tradíciók ütközése, a korábban kialakult egyensúly megbomlása ellenmozgást is 
eredményez. Ezeket csak felkészülten lehet semlegesíteni vagy csökkenteni, ilyen 
esetben külön "ellenösztönzési" rendszer kimunkálása kívánatos. 

A másik tanulság, hogy pontos tervezésre van szükség a beállott változás 
kontrollálásához is, mert a következmények előre látását, sőt a változás ered-
ményének mérését is nehezíti, hogy nehéz elválasztani azokat a hatásokat, amelyek 
az újonnan bevezetett elem következményeként értékelhetők. A társadalomban és 
az oktatásban is általában hosszú távú folyamatok hatnak, és ezek következményei, 
utóhatásai nehezen választhatók el az új döntés következményeitől. Továbbá: az új 
döntésekkel elindított folyamatok következményei is csak hosszabb távon 
mutatkoznak - még akkor is, ha közben nem történik változtatás! - így előfor-
dulhat, hogy egy új intézkedés következményeként értékeljük korábbi intéz-
kedések, folyamatok (pedagógusképzés, régi tanterv, módszer stb.) hosszabb távon 
is jelentkező következményeit. 

4. A társadalmi, gazdasági, pedagógiai feltételekről és a tervezésről 

A makroszintű társadalmi, gazdasági és pedagógiai feltételek elemzése csak 
részlegesen történt meg. Többek között nem sikerült. elvégezni teljeskörűen a 
korábbi dokumentumok beválási vizsgálatát, miközben lezajlott a tananyagcsök-
kentés is. A közoktatás középtávú tantervfejlesztési terve (1978-86) nem illeszkedett 
az oktatás- és művelődésügy távlati fejlesztési tervébe (ilyen nem is készült), 
ugyanakkor nem alakult ki az országban olyan komplex tervezési módszer, mely 
lehetővé tette volna, hogy a művelődés tervezése a gazdaság, a munkaerő, a 
szociálpolitika stb. társadalomfejlesztési tervébe illeszthető legyen. 

A tantervi korszerűsítés a korábban megszokott töretlen gazdasági növeke-
désre alapozott fejlesztési terv volt, csaknem minden területen optimális feltételek-
kel számolt, miközben éppen 1978-ra lényegileg megváltozott a helyzet. így 
például a terv a nyomdai rekonstrukciótól azt remélte, hogy gyors ütemben, jó 
minőségű tankönyvek fognak készülni; gyorsan megoldódó, eredményes 
pedagógus-továbbképzési rendszerrel számolt; megerősödött megyei pedagógiai 
intézeteket és bázis iskolákat feltételezett; az új tantermek, napközis szobák 
építésének nagyobb ütemét várta, pedagógus-fizetésemelést gondolt stb. 

A tervezésben nem kapott figyelmet a társadalomban lezajló változások 
hatásának elemzése, amelyek nemcsak a közvéleményt, a sajtót, hanem az 
iskolákat, a pedagógusokat, a tanulókat, a kutatókat is orientálták. Nem vonták le 
a következtetéseket abból, hogy jelentősen fejlődött a szocialista demokratizmus 
gyakorlata és igénye; felerősödött a nyílt, őszinte kritikai szellem; növekedett az 
igény a közmegegyezésre; az érdekkülönbségek jobban felszínre kerültek és artiku-
lálódtak; erősödött a "beleszólás", a részvétel igénye; bizonyos "ellenzékieskedő" 
társadalomkritika az oktatásnak címezve jelent meg; az életszínvonal stagnálása 
szabad időn kívüli munkavégzést indukált stb. Nem elemezték elegendő 
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mértékben az új dokumentumok hatását optimális és minimális feltételek esetén. 
(Nem ugyanolyan eredménye van például a fakultációnak vagy az idegen nyelv 
oktatásának kiscsoportban vagy nagy létszám esetén, homogén vagy heterogén 
összetétel esetén.) Az 1978-as korszerűsítésben nem számoltunk az egyre növekvő 
tanteremhiánnyal, a fokozódó zsúfoltsággal. A tervvel ellentétben nem épült ki U 
bázis-, a referencia és a kísérleti iskolák hálózata, a korszerűbb szakfelügyelet-szak-
tanácsadás, a megyei pedagógiai intézetek rendszere. (A megyei intézetek egyene-
sen "háttérintézetekké" fejlődtek 20%-os létszámcsökkentéssel.) Az egész folya-
matra az egyik legrosszabb hatást a legkésőbb 1977-78-ra várt új pedagógus-tovább-
képzési rendszer elmaradása okozta. Ezt a hiányt csak növelték a pedagógiai 
információ, a tájékoztatás, a szellemi szolgáltatás, tanácsadás megyei és országos 
rendszerének fogyatékosságai. 

Nem tett jót a reformnak a tankönyvek, kézikönyvek egy részének késői meg-
jelenése, az iskolai folyóiratok, könyvtárak fejlesztésének szűkülő lehetősége, az 
országos vezetőképzési, továbbképzési "ellenkampánynak" az oktatásügyre való 
kiterjesztése. 

§. Igazgatási raciomisMíás dömtéselmiéleti tanulságokkal 

Megszívlelhetők azok a tanulságok is, amelyek a különböző irányítási 
pontokon a döntések természetével kapcsolatosak. Egy-egy nagy horderejű kérdés 
kimunkálása, eldöntése előtt tisztázandó az adott döntés jellege, rendszerbeli 
hovatartozása. Az 1978-as reform eldöntésében a döntés bizonyosság mellett 
variációt választották, és az ennek megfelelő szabályokat alkalmazták. (A további 
lehetőségek: döntés bizonytalanságok mellett; döntés ellentmondásokkal; döntés 
konfliktushelyzetben. Bármelyik jobb megoldás lett volna.) Célszerű világosabban 
tisztázni a prioritásokat, a döntési kritériumokat. Zavar volt a közoktatáspolitika, 
szaktudományi, pedagógiai, pszichológiai stb. érdekek és aspektusok között, 
gondosabb elemzés szükséges a jó (szakszerű) és a rossz (szakszerűtlen), az 
eredményes (társadalmi, ágazati és mikrofeltételekkel adekvát) és az eredmény-
telen (a céltételezést nem biztosító) döntés prognosztizálásában. A tervezésben 
kitüntetett az idő szerepe, ezért reálisabb időtényezőket kell alapul venni. Nem 
lehet pl. a tanterv kidolgozására sokkal kevesebb időt szánni, mint a jóváhagyásra, 
nem szabad tankönyvet írni jóváhagyott tanterv nélkül. Ez a folyamat különösen 
gondos koordinálást, szervezést, érdekegyeztetést igényel több akaratképző 
központ léte esetén (az MM mellett a tantervi, dé különösen óratervi kérdésekben 
felléptek az MTA egyes bizottságai, a MTESZ, a MüM, a társtárcák, a különböző 
érdekcsoportok, egyes szakemberek), és célszerű ezeket a széles nyilvánosság 
kontrollja elé is tárni Ezzel szemben a Köznevelésben is csak néhány tantervterve-
zetet közöltek le, a nyíregyházi MTA-EKB tanácskozásokról hiányoztak az 
ellenvéleménnyel rendelkezők, de a tantervekért formális felelős OPI munkatársak 
is. 

A társadalmi tervezéssel - a korábban említettek okán - nem sikerült 
szinkront biztosítom, emiatt "Váratlan" szituációk, az előrelátás hiányai keletkeztek 
az oktatásügy, így a tantervi reform számára is. (5 napos tanítás' hét és a vele járó 
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feszültségek, demográfiai változás, feltételproblémák, a képesítés nélküli nevelők 
nagy száma, az új tanácstörvény gyakorlati hatása, az irányítás, iskolafenntartás 
változása, a regionális és helyi különbségek, a minisztérium és az OPI átszervezése 
stb.) 

Hiányzott a fejlesztési stratégiából egy - most és 1961-ben is meglévő - a 
Minisztertanács és az Országgyűlés által kodifikált "szakmai fejlesztési program". 
Úgyszintén hiányzott egy tudományos alapokon álló "értékelő központ", illetve 
értékelési-mérési stratéga. Ugyanakkor az 1978 előtt végrehajtott tananyagcsökken-
tés számos területen megváltoztatta az 1962-es reform eredményeinek mérhető-
ségét, hiszen a viszonyítási alap jelentősen módosult. Az új dokumentumok nem 
felmenő rendszerben kerültek bevezetésre, ami a reális szummatív hatás mérhető-
ségének korlátjává vált. Mint már említettük, nehéz elválasztani a hosszú távon is 
érvényesülő korábbi döntésből származó hatásokat az új tantervi döntés jelenlegi 
hatásától. Bizonytalanná teszi az értékelést a 6 napos tanításról - a reform 
idejének közepén bevézétett - 5 napos tanításra való átállás is, amely óratervi, 
tananyag-átrendezési adaptációs következményekkel járt. A mérhetőséget 
nehezítik, hogy a tantárgyak követelményei, pontosított követelményrendszerei 
mennyiségi és minőségi értelemben nagyon eltérőek; az általános iskolák új doku-
mentumrendszerének bevezetése csak 1986-ra fejeződik be, ebből adódóan az erre 
épülő középiskolai program csupán 1990-ben fejthetné ki teljes hatását - ám 
1985-től kibontakozik a műszaki jellegű szakközépiskolák korszerűsítése a 
technikusképzés bevezetése okán - , az új tantervekhez a szakképző iskolákban 
még több mint száz tankönyv nem készült el stb. Megyáltozott tehát a reformmal 
együtt tervezett feltételrendszer is, így ma nem beszélhetünk többé a reform 
eredményeinek teljes körű objektív értékelési lehetőségéről. 

Lehet-e, érdemes-e a családi, iskolai, munkahelyi, regionális, országos, 
nemzetközi, a gazdasági, társadalmi, pénzügyi, demográfiái, a tudományos, 
ideológiai, politikai stb. történések kontextusából kiemelve, csak önmagában 
vizsgálni az eredeti reform tantervi, tankönyvi és az iskolázás hatékonyságával 
kapcsolatos kérdéseit? És ha lehet, milyen érvényességű eredményeket 
kaphatunk? - Véleményünk szerint csak bizonyos irányok, tendenciák megrajzolá-
sára lehet biztonságosan vállalkozni. 

A megőrzendő, továbbfejlesztendő tendenciák 

Bármennyire igaz is, hogy a hetvenes években elkezdett tantervi korszerűsítés 
a tantervi reformok megszokott, a tervezők és a végrehajtók tudatába egyaránt 
mélyen beivódott mechanizmusa szerint bonyolódott le, mégis több olyan vonása 
volt ennek a modernizálásnak, melyet elsősorban nem azért érdemes most itt 
felidézni, mert annyira mélyenszántó változásokat hoztak, vagy éppen új elemeket 
építettek volna be az oktatásügybe, hanem azért, mert távlati értékük, a jövőre való 
hatásuk igen értékes. Ezen újszerű tendenciák megjelenése - az akkori jelenre 
hatásuk - először tulajdonképpen inkább zavart okozott mind a gondolkodásban, 
mind a gyakorlatban, és csak később derült ki, hogy a permanens fejlesztés 
logikájához is jól illeszkedő, annak érvényre jutását elősegítő feltevésekről van szó. 
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A megőrzendő, továbbfejlesztendő pedagógiai tendenciák tehát mintegy hidat 
alkotnak a régi és az új fejlesztési logika között, a centralizált, "felülről" irányított 
(tan)tervutasításos fejlesztés és az innovációs energiákat felszabadító permanens 
fejlesztés között. Öt ilyen tendenciát vélünk felismerni. 

1. A nevelés egységes tervezése 

A herbartiánus pedagógiából eredeztethető hazai pedagógiai gondolkodás-
bán - szemben például az angolszász pedagógiai gondolkodással - mély gyökeret 
eresztett a nevelés (az ember általános nevelése) és az iskolai tanítás-tanulás, 
szétválasztása. A neveléselmélet és a didaktika relatív önállóságára egyszerűsíthető 
képlettel állunk tehát szemben. Érdekes módon ez a kettősség a mi pedagógiai 
gondolkodásunkra szintén nagy hatást gyakorló szovjet pedagógiában is kialakult. 
(A pedagógia minden tudományelméleti kérdésében persze felvetődik a német 
filozófia alakító hatása.) A neveléstudomány eme két fontos diszciplínájának 
különállása olyan, gyakorlati szempontból fontos kérdésekben is testet öltött, mint 
a nevelés tervezése. így történhetett, hogy amikor a hatvanas években társadalmi 
szinten is felvetődött az iskolai nevelés megjavításának és ezzel összefüggésben a 
nevelés tervezésének a fontossága, akkor - ezen erőfeszítések eredőjeként - a 
nevelés tervezésével kapcsolatos irányelvek és módszertani ajánlások a tantárgyi 
tantervektől elkülönítve, annak kiegészítéseként mint nevelési tervek jelentek 
meg.2 Szeretnénk itt jelezni azt a véleményünket, hogy a nevelési terveket -
melyek megjelenését körültekintő koncipiáló munka és kísérleti kipróbálás előzte 
meg - a nevelés tervezése jelentős fázisának és magában véve komoly pedagógiai 
teljesítménynek tartjuk, de ugyanakkor jellemzőnek véljük, hogy a neveléstudo-
mány kettőssége még egy - a gyakorlati munkát segítő - tervben, programban is 
tükröződhetett. És bár a nevelési tervvel mint pedagógiai műfajjal szemben már 
eredeti céljait, de még inkább metodikai elveit tekintve számos ellenvetést 
fogalmaztak meg,, annak egyfajta gyakorlatias hasznosíthatósága az ajánlott 
tevékenységi formák révén, az osztályfőnöki munkában és a tanórán kívüli 
feladatokban, aligha tagadható. A tanügyi dokumentumok közül valószínűleg a 
nevelési tervek fogalmazták meg először a célok, a követelmények és a tevékeny-
ségek összefüggését. És azt is meg kell állapítani, hogy az általános iskolai és a 
középiskolai nevelési terv korlátozottan ugyan, de lényegében a személyiségfejlesz-
tés pozícióit erősítette meg. Mindezek ellenére, éppen az eredeti koncepció 
előtérbe kerülése érdekében a nevelés tervezésének kettősségét - legalábbis a 
dokumentumok szintjén - meg kellett szüntetni. E kettősség feloldását célozta -
mint ismeretes - az 1978-as korszerűsítés hármas tagolódású dokumentumrend-
szere (alapelvek, a tanítási órán folyó nevelés terve, a tanórán és az iskolán kívüli 
nevelés terve). Megjegyezzük, hogy véleményünk szerint ez inkább formális, ha úgy 
tetszik, szerkezeti jelentőségű változtatás volt, mely ugyancsak kevés hatást 
gyakorolt a tantervfejlesztés valóságos folyamatára, és a célrendszerileg akkor már 
indokolt tartalmi változásokat is csak részlegesen oldotta meg. Igaz, a pedagógiai 
tevékenység általános elvei közt megfogalmazódott - többek között - az iskola 
nyitottsága, az iskolai élet demokratizmusa, a tanulók önállósága és öntevékenysége, a 
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tanulás fogalmának tág értelmezése, tehát több olyan pedagógiái tétel, mely máig 
hatóan és a jövőt előkészítőén a korszerű pedagógiai törekvések hivatkozási 
alapjává vált Mégis - tartalmi vonatkozásban - elmaradt ez az egységes célrend-
szer a társadalom makroszintű változásainak, a szocializmuskép új elemeinek a 
regisztrálásától. 

Érvelésünk értelmében az iskolai nevelést egységes keretben értelmező, az 
iskolai nevelés rendszerében is a személyiséget előtérbe állító (vagyis az 
intellektuális képzést nem abszolutizáló) nevelési felfogás - még ha tartalmában 
az igényektől elmaradva is - a jelenlegi helyzetben az előremutató tendenciák 
közé sorolható. Különösen akkor - amint arra a nevelésfilozófiai és nevelésel-
méleti kutatások feljogosítanak3 - , ha a nevelés tervezése megszabadítható a 
nevelés tervezésében gyakorta voluntarista-dogmatikus hagyományoktól, másrészt 
a nevelés tervezése összeköthető az iskolai önállóság megerősítésével és az iskolai 
tevékenységrendszer szélesítésével.4 Az iskolai tevékenységrendszer sokfélesége, e 
változatosság társadalmi relevanciája a biztosítéka annak, túl azon, hogy a nevelés 
tervezése megosztott vagy egységes rendszerben történik-e, hogy a személyiségfej-
lesztésről ne csak üdvös elvek hangozzanak el, hanem előbb-utóbb - az iskolák 
egyedi fejlődési ritmusától és lehetőségeitől függően - általános gyakorlattá 
váljon. • 

2. A tantárgyi-tantervi integráció 

A nevelésben rokon területek ésszerű, együttes tervezését több szempontból 
is indokolhatjuk. Az iskoiai nevelés és a tanítás-tanulás személyiségközpontú, 
integratív szemlélete - melyről az előző pontban írtunk - csak egy példa erre. A 
nevelési céloknál konkrétabban jelenik meg ez a probléma a tantárgyaknál. Isme-
retes, hogy a tudomány szakadatlan és rohamos fejlődése, valamint az ember 
tanulási kapacitása között ellentmondás feszül. A tanulási összidő kiterjesztése (a 
tankötelezettség felemelése) ezt az ellentmondást csak némileg ellensúlyozza, de 
érvényesen és tartósan nem oldja meg. Ismételten felmerül tehát az iskolai művelt-
ségtartalom minőségi és strukturális megváltoztatásának, szelektálásának, újra-
rendezésének, a tartalmilag rokon területek integrációjának, a jelenségszintű 
rokon területek együttes tanításának, a megismerési módszerek szerinti integrálá-
sának és más alternatíváknak az igénye. Bruner fellépése5 óta a tantárgyi és 
tantervi integráció sokféle variánsával foglalkoztak a szaktudósok, a munkaadók, a 
pedagógusok külföldön és nálunk egyaránt. Ismeretesek például Németh László 
ilyen irányú törekvései hódmezővásárhelyi tanársága idején. Érzésünk szerint a 
társadalmi fejlődés nyomvonalát követni kívánó neveléstudománynak minden-
képpen kísérleteznie, foglalkoznia kell a tantárgyi integráció megoldásával, hiszen a 
jelenleginél több idő nem fordítható az iskolai tanulásra. A tananyagban 
megvalósuló integrációt - e fogalom rugalmassága, sokféle értelmezési lehetősége 
miatt - nemcsak a műveltség tervezésében tartjuk alapvető munkafogalomnak, 
hanem a világnézeti nevelés szempontjából is. A jövő fejlődési lehetőségeit 
tekintve mindenképpen sarkalatos kérdéshez érkeztünk. 

Az iskolai műveltség integratív szemléletének eddigi legátfogóbb hazai javas-
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la'.át a Magyar Tudományos Akadémia ún. Elnökségi Köznevelési Bizottsága 
(MTA-EKB) dolgozta ki a hetvenes évek közepén, és adta közre a nevezetes 
"fehér" könyvben.6 Ez a mű az iskolai műveltséget hét blokkban tárgyalja. Nem 
tartjuk véletlennek, azaz a tudományos fejlődés trendjét látjuk megnyilvánulni 
abban, hogy ez a bizottság integrált tantárgyblokkokban s nem elkülönült tantár-
gyakban gondolkodott. Említésre méltó körülmény, hogy az MTA-EKB (és ezt 
követően , az MTA-OM, az akadémia és a minisztérium közös bizottsága) 
eredetileg a távlati iskolai műveltség prognosztizálására vállalkozott, és nem tekin-
tette feladatának, hogy az aktuális tantervi korszerűsítést befolyásolja. A dolgok 
logikájánál fogva azonban szándékos és szándéktalan hatások szűrődtek át a távlati. 
elképzelésekből az aktuális tantárgyi-tantervi fejlesztés tartalmába, és ez - mivel nem 
volt tervezett - több bonyodalmat és gondot is okozott. E helyütt nem kívánjuk 
sem méltatni, sem kritizálni az akadémiai bizottságok működését (bár a kritikai vi-
szonyulásra ezen a téren is nagy szükség lenne), csupán azt a véleményünket kíván-
juk jelezni, hogy e bizottságok szellemi hatása a tananyagtervezés integratív irányát 
jelölte meg, amint azt például felismerhetjük a környezetismeret, valamint a történe-
lem és állampolgári ismeretek tantárgyaknál Az integráció elvének a megfogalmazá-
sában látjuk az akadémiai bizottságok legfőbb jelentőségét. És ezzel összefüggés-
ben azt kell megállapítanunk, hogy bár a köznevelés fejlesztésének egyik irány-
zékát beállították - amint azt igyekeztünk bizonyítani - , az idő rövidsége, a 
"felső" ütemezés merevsége (hálóterv!), a szaktudományok, a neveléstudomány 
belső tisztázatlanságai, de leginkább atomizált tantárgyi rendszerünk hagyományai 
megnehezítették, illetve időlegesen lehetetlenné tették, hogy legalább a tervezés 
szintjén az integratív megközelítés váljon meghatározóvá. így ebben a vonatkozás-
ban is a permanens fejlesztéstől kell várnunk azoknak az elveknek a megvalósítá-
sát, melyek korábban, a tantervi korszerűsítés idején mint lehetőségek pedig már a 
rendelkezésünkre álltak. 

3. A tananyag strukturálása 

Meglehetősen sokáig tartott, amíg az illetékesek is belátták, hogy az egysé-
gesnek deklarált tananyagból automatikusan nem következik az egységes 
műveltség. A ma iskoláját - amint azt az iskolával foglalkozó szociológusok és a 
pedagógiai kutatók meggyőzően kimutatták - számos társadalmi eredetű különb-
ség szabdalja (pl. az iskola települési helyzete, a tanulók szüleinek társadalmi 
státusa, az iskolai feltételek különbözősége stb.), amit a tanulók biológiai, pszicho-
lógiai és szociológiai különbségei (pl. nem, a képességek, a motiváció, az 
aspirációk) csak felerősítenek. Nemcsak a tanulók, hanem az iskolák is erősen 
különböznek egymástól; a személyi tárgyi, módszertani, szervezeti és vezetési 
különbségek széles skálán ingadoznak, és ugyancsak nehezítik az esélyegyenlőség 
és a tehetséggondozás kialakítását. Mindez lehetetlenné teszi, hogy eredményesen 
lehessen mindenkinek ugyanazt tanítani, és megkérdőjelezi az egységes tananyag 
szerinti tanítás gyakorlatát. 

Ez az éremnek azonban csak egyik oldala. A másik a műveltség demokratiz-
musának a kérdése. Egy szocialista ideológiára beállított oktatási rendszer nem 
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oszthatja fel a teljes tananyagot például a tanulók társadalmi rétegződése szerint. 
Vagy más szóval: a tananyag kérdésében olyan kompromisszumra kell törekedni, 
mely kellő mértékben veszi figyelembe a tanulók és az iskolák közti különbségeket 
(vagy a másik oldalról nézve az adaptív pedagógiai megközelítést részesíti előny-
ben), és a műveltség egysége iránti társadalmi követelményeket. A tananyag 
strukturálása eszköz eme paradoxnak tűnő helyzetmegoldására. 

A hetvenes évek végén kibontakozó tantervi korszerűsítés részeként jelent 
meg pedagógiánkban a korábban egységes tananyag rétegekre bontásának az elve és 
gyakorlata. Az. általánosan művelő tantárgyakban jelenleg megkülönböztetjük a 
törzsanyagot, a kiegészítő tananyagot, a törzsanyagon belül a minimális követebnények 
szűkebb körét, és elvileg tananyagrétegnek minősíthetjük a fakultatív tananyagot is. 
Ezen négyes osztatű tananyagon belül a törzsanyag képviseli a közös, mindenkinek 
szóló tananyagot, míg a többi tananyagréteg az adaptív, a tanulók szükségleteihez 
igazodó tanítás kialakulását segítheti elő. Hozzátehetjük, hogy legalábbis elvileg, 
mert mind a törzsanyag, mind a kiegészítő tananyag funkciói vonatkozásában ma 
még sokféle nézet és értelmezés nehezíti a tisztánlátást/Sajnos tanterveink, de 
főleg tankönyveink egy része sem eléggé konzekvens ebben a kérdésben: részben 
túlméretezik a törzsanyagot (és ezáltal gátolják az adaptív tendenciák kibonta-
kozását), másrészt azt sugallják, hogy a kiegészítő anyag is csak egyféle lehet, és azt 
kötelező megtanítani. 

: Bármi legyen azonban jellemző a jelen gyakorlatára, az a körülmény, hogy a 
tananyag strukturálása polgárjogot nyert a műveltség iskolai tervezésében, arra 
utal, hogy a tananyag differenciálatlan szemlélete - és ezzel együtt az iskolai 
tanulási problémákhoz nem, vagy alig alkalmazkodó pedagógia - visszaszorulóban 
van. A közeljövőben feltehetően erősödni fognak azok a tendenciák, amelyek a 
pedagógust és a pedagóguskollektívákat egyre inkább érdekeltté teszik a tananyag-
kiválasztás és a tananyag-elrendezés kérdéseiben, legalábbis a kiegészítő és a 
fakultatív tananyag körében. És ezzel párhuzamosan az is bizonyosnak vehető, 
hogy a törzsanyag köre valamelyest csökkenni fog, ám ezen beiül a tudományos 
tervezés szerepe és főleg minősége növekedik. A tananyag tervezésének ez a 
kettőssége (központi tervezés a törzsanyagban, helyi tervezés a kiegészítő 
tananyagban és a fakultációban) a legfőbb elméleti biztosíték arra nézve, hogy a 
(tan)tervutasításos fejlesztést megrázkódtatás nélkül lehessen átállítani egy 
korszerűbb - a makroszintű társadalmi folyamatokkal összehangolt - , innovációs 
fejlesztési stratégiára. Ennek megvalósításához természetesen a mainál lényegileg 
nagyobb mértékben van szükség a pedagógusok, pedagóguskollektívák, iskolák 
pedagógiai szakszerűségére, önállóságára és felelősségtudatára. A "központnak" 
pedig a jelenleginél nagyobb bizalmat és segítséget kell adnia a "területnek". 

4. Tantervi követelmények 

Egy olyan iskolának, mely először a tanítási-tanulási folyamatban, majd 
később tevékenységrendszerének szélesítésével próbálja meghaladni a "tanító" 
iskola fokozatát (még ha ez a "jól tanító" iskola fokozatát jelenti is), az ismeretre 
redukált tudás előbb-utóbb szűk ruhának bizonyul. A pedagógusokat és a 
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pedagógiai kutatókat is állandóan foglalkoztatja, hogyan lehetne az iskolai 
tanításban és tanulásban a személyiségfejlesztés pozícióit megerősíteni. Ennek a 
törekvésnek egyik jól kivehető megnyilvánulása a tananyagnak a követelmények 
nyelvén való megfogalmazása. Az 1978. évi tantervi korszerűsítésben különösen a 
megismeréssel kapcsolatos kognitív követelmények meghatározása tekintetében 
történtek - az elmúlt kétszáz évhez képest - fontos lépések. 

A kognitív követelmények - mint ismeretes - arra adnak választ, hogy mit 
(tananyag),, milyen szinten (értelmi művelet) kell megtanítani, illetve megtanulni. 
A tananyag szerkezetét kétdimenziósnak nevezhetjük, ha ebben ez a kettős 
meghatározottság kellőképpen érvényesül. Ez viszont azért fontos, mert így vissza-
szoríthatjuk az iskolai didakticizmust, azaz az egyoldalú emlékezetfejlesztéssel 
szemben a gondolkodásfejlesztést részesítjük előnyben. 

Szakkörökben a tantervi követelményekkel kapcsolatban hosszú időn át arról 
folyt a vita, hogy a követelmények (illetve a követelmények egyfajta rendszere, 
taxonómiája) elsősorban az értékelés alapját alkotják-e, vagy inkább a tanulás-
szervezés célkategóriáinak foghatók fel. Ez a vita persze mindig akadémikus volt, 
hiszen nyilvánvaló, hogy mind a tanulásszervezést, mind az értékelést azonos 
céloknak kell alárendelni. így tehát a tantervi követelményeket nem lehet többé az 
íróasztal mellett, a tanulás körülményeitől és feltételeitől függetlenül 
megállapítani. Nem véletlen, hogy manapság éppen ebből a két szempontból, a 
tantervi követelmények szakmai és pedagógiai hitelessége, valamint az empíriához való 
viszony kérdésében különböznek egymástól a legjellegzetesebben a tantárgypedagó-

' giák. Természetesen ez nem jelenti azt, hogy a tantárgycsoportos (tantárgyi) 
specifikumokat ne kellene kimunkálni és figyelembe venni a tervezésben. 

A jövőbeni kibontakozás lehetőségét következésképpen a szakszerűen 
definiált, a tantárgyi sajátságokhoz illeszkedő, az elmélet és a gyakorlat konszenzusán 
alapuló és kísérletileg is igazolt tantervi követelmények kimunkálásában látjuk. 
Feltehető, hogy a követelmények segítségével "egységesített" tanítási-tanulási 
folyamat csökkenteni fogja a "központban" végzett céltételezés és az iskolákban 
végrehajtott tanulásszervezés jelenlegi kettősségét és ellentmondásait. 

5. A pedagógiai kultúra 

Az elmúlt évtizedben mind a pedagógiai gondolkodásban, mind a pedagógiai 
gyakorlatban jelentős előrehaladás történt a pedagógus-tanuló viszony demokratikus 
értelmezésében, a tanítás-tanulás szervezetében előtérbe kerültek az önállóságot, a 
munkáltatást kívánó módszerek, és több olyan taneszköz és tankönyvcsalád került 
az iskolákba, amelyek szervesen kiegészítik a tanári munkát. Előrehaladás történt 
a pedagógiai értékelés terén is mind a tanári munka, mind a köznevelési rendszer 
egésze vonatkozásában. 

Próbálkozások történnek arra nézve, hogy az iskola belső tere, berendezése 
funkcionális kapcsolatba kerüljön a nevelés szervezeti és humán tényezőivel. Egyre 
több iskola törekszik arra, hogy környezetével szerves egységben működjön, 
megossza a kulturális alapellátás feladatait a közelben levő közművelődési és sport 
intézményekkel. Ahol erre a feltételek adottak, és a szakszerű pedagógiai vezetés 
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felismeri a lehetőségeket, tanúi lehetünk az iskolai tevékenységrendszer kiszéle-
sítésére tett törekvéseknek (a tanórán kívüli tevékenységek, gyarapítása, klub-
napközik, szabadidős tevékenységek szervezése, hasznos munka végzésére alkalom 
teremtése stb.). A pedagógiai kultúra fejlődése - amint az természetes - a 
tantervfejlesztés kanyaraitól és hullámvonalától többé-kevésbé függetlenül, külön 
utakon, más pedagógiai megfontolásokból is halad, előre. Sor került azonban 
néhány, a tantervfejlesztéssel kapcsolatban is maradandó értékű, komponens 
beépítésére. Ezek közül kiemeljük a metodikai megközelítésben az önállóság és a 
szakszerűség állandó hangsúlyozását, a pedagógiai tervezésben az iskolai-helyi viszo-
nyokból való kiindulás fontosságának elismerését és a többkönyvűség elvének 
elfogadását, sőt néhány tantárgy esetében alternatív tankönyvek párhuzamos 
kiadását. 

Bizonyosnak tűnik, hogy a pedagógusok, pedagóguskollektfvák és az iskolák 
önállóságának hangsúlyozása, majd szakmai mozgásterük fokozatos kiterjesztése 
nem képzelhető el a pedagógiai kultúra állandó, a tantervi változásoktól is függet-
len fejlődésétől. Ez az a fejlődési vonal, melyben a pedagógusok innovációs 
képessége - amennyiben a pedagógiai munka fölösleges kötöttségei feloldódnak 
- a leginkább, mondhatnánk természetes módon érvényesülhet. így érthető, hogy 
a jövő lehetőségeit és reményeit latolgatva újra és újra hangsúlyozni kell a pedagó-
giai kultúra fejlesztésének fontosságát. 
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5 Bnmer, J. S.: Az oktatás folyamata. Tankönyvkiadó, Bp., 1968. 
6 Rét Rózsa (szerk.): Műveltségkép az ezredfordulón. Kossuth Könyvkiadó, Bp., 1980. (Ez a mű az 

eredeti "fehér" könyvön alapszik.) 
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A PEDAGÓGIAI RENDSZEREK ADAPTIVITÁSÁNAK NÖVELHETŐSÉGE 

(A tantervfejlesztés perspektíváiról) 

Ez az írás eredetileg a középfokú képzés távlati fejlesztésének kérdéseivel 
foglalkozó munkacsoport szakmai anyagának egyik háttértanulmányaként készült. 
Célja, hogy az iskolai, azon belül a középiskolai nevelés távlati fejlesztése, a 
pedagógiai rendszerek adaptivitásának növelése szempontjából a tantervek struk-
túráját, a tantervfejlesztés koncepcióit tegye vizsgálat tárgyává. Ez azért vált 
szükségessé, mert például az általános iskola és a középiskola közötti tantervi 
viszonyt lehetetlen megfelelően leírni a "linearitás" vagy a "koncentricitás" szokásos 
fogalmaival, lehetetlen fejlődőképesebb iskolát célba venni a tradicionális 
tantervek kereteiben gondolkodva. Számos más problémába is ütközve jutottunk el 
e tanulmány szükségességéhez, amelynek egyes gondolatai'"A tanulás irányítása" 
című készülő könyvből származnak. 

1. A tantervek problémái és a fejlődés négy mozgásvónala 

Ha áttekintjük az elmúlt másfél évtized tantervfejlesztési problémáit és a 
fejlődés tendenciáit, négy nagy kérdéskör érdemel különös figyelmet, legalábbis a 
fent jelzett célunk szempontjából. 

Eddig azzal számoltunk, hogy egyes országokban nincsenek központilag 
kiadott tantervek, ezek kidolgozása a helyi hatóságok, az iskolák feladata, másutt 
viszont egységes tanterv szerint folyik a munka. Mindkét megoldásnak és a 
közöttük levő átmeneteknek is ismertek az előnyei és hátrányai. Kevéssé köztudott 
viszont az, hogy a világ sok országában vannak kísérletek, szándékok olyan 
megoldások keresésére, amelyek a pedagógusnak és az iskolának maximális 
mozgásszabadságot adnak, mobilizálják az egyéni és a helyi kezdeményezőkész-
séget, ugyanakkor a központi akarat érvényesülése sem szenved csorbát, ellen-
kezőleg: lényegretörőbbé válva növekszik a hatásfoka is. Elsőként az ilyen irányú 
fejlődés kérdéseit elemezzük. 

A hagyományos tantervek a követelményeket az elsajátítandó tartalmak által 
adják meg. Ennek korlátjai különösen akkor tűnnek elő, ha a képességek fejlesz-
téséről, a nevelésről van szó. E szempontból tananyagban kifejezve nehéz követel-
ményeket fogalmazni. így azután érthető, hogy ezekre vonatkozóan rendszerint az 
általános célok szintjén megfogalmazott általánosságokat találhatunk a tanter-
vekben. Ezért erősödnek a törekvések, hogy a tantervi követelményeket a 
személyiség tanult tulajdonságaiban kifejezve adják meg (lásd pl.: FRYMIER, 
1977). Továbbá találhatók törekvések, amelyek a követelményeket a tanuló által 
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megvalósított viselkedések (tevékenységek) rendszere által fogalmazzák meg 
(például hazánkban is: Gáspár, 1977). A legfontosabb felismerés, hogy e megoldási 
módok nem egymást kizáró alternatívák, hanem egymást kiegészítő megközelí-
tések. Másodikként ezt a fejlődési vonalat mutatjuk be. 

A tanterv központi kérdése, hogy a célok-követelmények teljesülését milyen 
alapon, mihez viszonyítva értékeljük. A hagyományos tanterv értelmében az egyik 
értékelési alap az, hogy a pedagógus adott idő alatt, adott tartalom által 
"letanította"-e az anyagot. Ez az eseményorientált értékelés. A másikat 
normaorientált értékelésnek nevezi a szakirodalom. Ez azt jelenti, hogy a 
tanulókat egymáshoz viszonyítva értékeljük. Ennek megfelelően normát állítunk 
föl. Ami ennek megfelel, az átlagos, "normális", a norma alatti gyönge, az a fölötti 
pedig jó teljesítménynek minősül. Különösen szélsőségesen jelentkezik ez a 
megoldás a standardizált tesztekkel történő értékelésben. De lényegében az osztá-
lyozás is ezt teszi. Mivel az alapvető kérdés végeredményben az, hogy a tantervi 
követelményhez viszonyítva mi az eredmény, ezért a teljesítés kritériumait célszerű 
megadni. Az ilyenfajta értékelés elméletének és gyakorlatának a kidolgozása, 
érdekében széles körű munkálatok bontakoztak ki a betvenes években (lásd 
például: Popham, 1971; Alkin et al., 1974; Fricke, 1974). Harmadikként a 
kritériumorientált értékelés. lehetőségeivel és tantervi konzekvenciáival foglal-
kozunk: 

. A tanterv struktúrája eleve meghatározza, hogy a nevelés-oktatás milyen 
stratégiákat követve valósul meg. A jelenlegi lineáris tanterv például eleve az 
úgynevezett "letanítás", "menetelés" stratégiáját determinálja: az előírt témákat 
adott időkeretben a pedagógus "letanítja", függetlenül attól, hogy milyen szinten és 
hányan sajátították el az anyagot. A hatvanas évek közepétől azonban másféle 
stratégiák is színre léptek, mint például a megtanítási stratégiák (lásd pl. Csapó, 
1978). Ezek azonban eleve másfajta struktúrájú tantervet feltételeznek. Negyedik 
fejlődési irányként a tantervi struktúra megújulási lehetőségeivel foglalkozunk. 

Végül röviden áttekintjük azokat a korlátokat és feltételeket, amelyek 
gátolják, illetőleg lehetővé tehetik a tantervi struktúrák, a tantervfejlesztési 
stratégiák továbbfejlesztését, megújítását. 

2. Háromszintű tanterv és folyamatos tantervfejlesztés 

A hagyományos tantervek továbbfejlesztése, reformja évtizedes léptékű 
tevékenység. Egyre gyakoribb, hogy mire a tantervek, a tankönyvek, a taneszközök 
elkészülnek, egyes elemek már el is avultak. Méginkább áll ez az egy-két vagy 
három-négy éves (még egészen fiatalnak számító, de az előkészítő időszakokkal 
együtt hat-nyolc éves) tantervekre-taneszközökre. E rendszer merevsége, 
adaptivitás! képtelensége és ennek következtében az időszakos nagyobb változások 
megrázkódtató hatása annyira mindennapi élményünk, hogy fölösleges részletesen 
elemezni. Azt talán érdemes meggondolnunk, hogy a köznevelés tartalmi-módszer-
tani megújulásának nem kielégítő üteme, a hatékonyság lassú fejlődése nagyrészt 
feltehetően a hagyományos tanterv fejlődést gátló inerciájának köszönhető. 

A hagyományos tanterv kőbevéső igyekezete (ha nem is örökre, de legalább 
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10-15 évre előre jónak kell lennie, ami az előkészületi idővel együtt 15-20! év) 
nemcsak az időbeli adaptációt akadályozza, hanem a térbeli alkalmazkodást is. 
Amíg alig észlelhetők a változások, addig működhetett az a felfogás és gyakorlat, 
hogy az egész hatalmas rendszert mindenütt érvényesen szabályozza. A helyi 
hatóságok, az iskola és a pedagógus dolga az előírások követése és végrehajtása. 

Ebből következik a kezdeményező, alkotó energiák kihasználatlansága. 
Néhány tucat tantervkészítő tudása áll szemben százezernyi pedagógus tudásával, 
tapasztalatával. Ez utóbbiaknak jóformán semmi mozgástere nincs, hogy a maguk 
elgondolásait beépítsék (a kiegészítő anyag ügye a probléma lényegét alig érinti). 

Minél bonyolultabb valamely rendszer, annál több szinten valósul meg a 
célképzés, tervezés, végrehajtás, ellenőrzés-értékelés, vagyis az irányítás 
körfolyamata. A köznevelési rendszerben három alapvető szint veendő figyelembe: 
a pedagógus, az iskola és a társadalom (az országos szervek) által megvalósuló 
irányítás. 

A tantervről azt szoktuk mondani, hogy törvény. Talán előnyösebb lenne, ha 
azt mondanánk, hogy az irányítás és a fejlesztés egyik alapvető eszköze. Ebben az 
esetben három követelményt kell a tantervnek kielégítenie. (1) Tartalmaznia kell 
az irányítási körfolyamat szakaszainak megfelelő "eszközöket": a célokat-követel-
ményeket-terveket-programokat, a megvalósítás feltételeit-eszközeit és az 
ellenőrzés-értékelés rendszerét. Ez a felismerés az úgynevezett "curriculum 
szemléletű" tantervekben ölt testet. (2) Amennyiben a tanterv a fejlesztés eszköze 
is, akkor mint élő organizmus: a célképző-tervező-programkészítő, a megvalósítás 
eszközeit-feltételeit létrehozó, az ellenőrzést-értékelést megvalósító szervek 
rendszere (országos szinten e cél szolgálatában jöttek létre a világ sok országában 
a tantervfejlesztő központok). (3) És végül: amennyiben az irányítás és a fejlesztés 
három gyökeresen különböző szinten valósul meg, az ezt segítő tantervnek és tan-
tervfejlesztő tevékenységnek is három szinten kívánatos léteznie, megvalósulnia, 
vagyis: országos, intézményi és egyéni-közösségi tanterveknek és a nekik megfelelő 
fejlesztő tevékenységeknek kell élniök. Természetesen csak a nevelés és az oktatás 
egységét segítő tantervek jöhetnek szóba. Ha ezt hangsúlyozni kívánjuk, ilyen és 
hasonló terminológia választható: a személyiségfejlesztés országos intézményi és 
egyéni-közösségi programja. Egyszerűbbnek tűnik azonban a megszokott 
szóhasználatot (tanterv) a kívánatos tartalommal megtölteni, mint a legkülön-
bözőbb törekvéseknek újabb és újabb terminológiát kitalálni. 

Az országos tantérv és tantervfejlesztés funkciója természetesen az országos 
szintű irányítás és fejlesztés segítése. A kérdés tehát: mi az, amit országos szinten 
kell irányítani és fejleszteni? Mindezek előtt tisztázni kell, hogy a tanterv csak a 
pedagógiai folyamatok irányítását és fejlesztését szolgálja. Mindhárom szinten. 
Ezért sok kérdés (hálózatfejlesztés, igazgatási feladatok ellátása és továbbfejlesz-
tése stb.) másfajta tervek hatókörébe tartozik. Ezek után tehát: a pedagógiai 
folyamatok mely elemeit lehet és kell országosan irányítani és fejleszteni? 

Az országos tantervnek természetesen mindenek előtt az adott iskolatípus 
pedagógiai célját kell megfogalmaznia. Ez akkor lehet regulatív erejű, ha annak 
minél világosabb leírására törekszik, hogy milyen legyen a kibocsátott tanuló. 
Ennek megfelelően a nevelés-képzés végeredményeként kibocsátott tanuló szemé-
lyiségösszetevőit kell részletezni. Csak az elvárt végeredményt és nem az oda 
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vezető fokozatokat, utakat! 
Az iskolatípus tantervi követelményein (a szokásos szóhasználattól eltérően) 

azt értjük, hogy milyen tartalmak által valósuljon meg a célok elérése. Milyen 
tartalmú legyen a kibocsátottak világképe, szakmai kompetenciája, és így tovább. E 
vonatkozásban is csak a kibocsátottakra vonatkoznak a követelmények és nem a 
pedagógiai folyamat szakaszaira (a célok és követelmények részletesebb értel-
mezését lásd a 3. pontban). Az erkölcsi, világnézeti-világképi, esztétikai, 
gyakorlati-szakmai tartalmakra vonatkozó követelményeket nagyobb tömbökben 
és nem tantárgyakban gondolkodva kívánatos megfogalmazni az országos 
tantervben. 

Követvén az irányítási körfolyamat logikáját, az országos tantervnek meg kell 
határoznia az adott iskolatípusban megvalósuló nevelési folyamat legáltalánosabb 
feltételeit. A tanévek számát, a tanévenkénti összes kötelező tanítási időt, a 
pedagógus kötelező óraterhelését, a tanítási idő megoszlását fő tantárgycsoportok, 
aktivitások között és hasonlókat. Nem kívánatos tantáígyákra bontott óratervet, a 
tanítási órák hosszát és hasonlókat az országos tantervben megadni. 

A pedagógiai folyamat ellenőrzés-értékelése országos szinten ismét csak a 
kibocsátottakra vonatkozhat. Ennek érdekében ki kell dolgozni és folyamatosan 
tovább kell fejleszteni a kibocsátási kritériumokat, amelyek a célokat és a követel-
ményeket a kibocsátottak magatartására és tevékenységére vonatkoztatva 
konkretizálják. A kibocsátási kritériumok azt mondják meg, hogy a céloknak és a 
követelményeknek megfelelően adott helyzetekben és feladatok esetén milyen 
magatartást és tevékenységet (teljesítményt) várunk el. A kibocsátási kritériumok-
nak az az értelme, hogy azok alapján kidolgozható és működtethető egy olyan 
értékelő rendszer, amely szisztematikusan értékeli a kibocsátottak színvonalát.' 
Ezáltal folyamatosan kellő részletezettségű ismeretek kaphatók az adott 
iskolatípus teljesítményéről, folyamatosan korrigáihatók, fejleszthetők maguk az 
értékelő eszközök és módszerek, a kritériumok és a célok-követelmények-felté-
telek változása a lehetőségek ismeretébén folyamatosan átvezethetők. (Akár 
évenként módosíthatók az országos tanterv arra megért elemei. Mivel pedig adott 
iskolatípus országos tanterve a fentiek értelmében viszonylag kis terjedelmű 
dokumentum, számottevőbb változás esetén az új kiadás gyorsan átfuttatható.) 

Az ilyen értelemben vett országos tanterv működtetése és folyamatos tovább-
fejlesztése természetesen lehetetlen megfelelő tantervfejlesztő központ nélkül. Az 
illetékes minisztériumok és társadalmi szervek mint a társadalom képviselői a 
döntés jogával és felelősségével rendelkeznek a szakemberek által javasolt változ-
tatások ügyében. A folyamatos szakmai munka másfajta speciális felkészültséget 
igényel. 

Az intézményi tanterv természetesen mindenek előtt az adott intézmény 
pedagógiai céljait fogalmazza meg. Ez részben az országos cél adaptálása, főleg 
pedig annak időbeli felbontása (tanévekre). Az intézményi tantervi követelmények 
részletezik az országos követelményeket tantárgyakra és időszakokra bontva. Az 
országos tantervekben megadott átfogó tartalmakat konkretizálják. A pedagógiai 
feltételek tekintetében szabályozza a tanulók és a pedagógusok tevékenységének 
rendjét időben, tantárgyak szerint, kötelező és szabad foglalkozások szerint stb. 
Végül az elsajátítási kritériumokat és a nekik megfelelő értékelési eszközöket, 
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rendszereket (a kritériumokról és értékelési rendszerekről lásd a 4. pontot). 
Az intézményi tanterv elkészítése meglehetősen nagy munka. Nem várható el 

és nem is lenne célszerű, hogy minden iskola maga kezdjen tanterveket gyártani. A 
nemzetközi tapasztalatok azt mutatják, hogy megfelelő szakértői bázissal kell 
rendelkezni ehhez a munkához. Magyarországi méretekben ez azonos lehet az 
országos tanterv fejlesztését végző központtal, amelynek így az intézményi 
tantervek készítése, a munka szakmai irányítása is a feladatkörébe tartozik. 
Mármost mindezeknek semmi előnye nem lenne a jelenlegi rendszerrel szemben, 
ha az így kidolgozott intézményi tantervek kötelező erejűek lennének, illetőleg 
olyan kompakt rendszert alkotnának, amelyhez nem lehet hozzányúlni anélkül, 
hogy az egész össze ne omlana. 

Ebből két dolog következik. (1) A központilag kidolgozott intézményi 
tantervek csak tantervi ajánlások, a szakértők szolgáltatásai lehetnek. Az 
intézmény pedagógusai döntik el, hogy abból mit használnak föl. (2) A központilag 
előállított tantervi javaslatnak modulrendszerűnek kell lennie különféle alternatív 
lehetőségeket fölkínálva, hogy mindebből minél kevesebb munkával összeállítható 
legyen az intézeti tanterv. Természetesen, ha bármely ponton az ajánlottaknál 
jobbnak ígérkező elgondolások és hozzá kivitelezői kapacitások vannak, ott az 
intézmény (körzet) pedagógusai dolgozzák ki a tanterv vonatkozó elemét. 

Mivel a fentiek értelmében vett intézményi tanterv igen nagy szabadságot ad 
a pedagóguskollektíváknak, ezért nyilvánvalóan biztosítékokat kell beépíteni a 
rendszerbe arra vonatkozóan, hogy elkerülhessük a "mindenki azt csinál, amit 
akar" anarchisztikus állapotokat. Ezért az intézményi tantervek csak a helyi 
hatóságok jóváhagyásával lehetnek érvényesek. ' 

Amennyiben az adott iskola kialakította a maga tantervét, ezt követően a 
folyamatos továbbfejlesztés a feladata. Ez egyrészt az országos tantervben szüksé-
gessé vált változtatások átvezetését, másrészt pedig a saját tapasztalatok, fejlesz-
tések beépítését jelenti. Illetőleg a tantervfejlesztési központ ajánlásainak és az 
újabb kutatási eredményeknek a bevezetését. A rendszer logikájából következik, 
hogy amennyiben egyszer a kiinduló intézményi tantervvel az adott iskola rendel-
kezik, a folyamatos továbbfejlesztéssel már intézményi szinten is meg lehet bir-
kózni. 

Mindehhez figyelembe veendő, hogy a tankönyv egyre inkább a pedagógia 
szent tehenévé válik. Az a gyakorlat, amely szerint ahány tantárgy és ahány tanév 
- annyi tankönyv, rendkívül mértékben gátolja a pedagógiai rendszerek fejlődését, 
ugyanakkor elmerevíti a pedagógiai folyamatokat. A tankönyv logikája függetlenül 
attól, hogy ez jó-e, kívánja-e azt a pedagógus követni, egész esztendőre deter-
minálja, hogy mikor mi történjen. Hogy ezer más megoldás is lehet jó vagy még 
jobb, amint ahogy ezer tankönyvíró ezerféle tankönyvet produkálna? Miért kell 
százezer pedagógusnak egy (egy-két) aktuális megoldást követnie? Szemléletbeli 
és technikai okokból. 

Az intézményi tanterv realizálása megköveteli, hogy a tankönyvi kötöttségek 
alól felszabaduljunk. Minimális feltételként tematikus egységekben lenne célszerű 
gondolkodni és azokhoz elkészíteni az összes szükséges taneszközt, közöttük a 
füzetnyi teijedelmű "tankönyvet". (Ami az irkafűzési módszer lehetősége következ-
tében lényegesen olcsóbb és tartósabb is lenne, nem beszélve a szükségessé vált 
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javítások és módosítások gyors átvezetési lehetőségéről, ami mindig csak egy adott 
"tanfüzetet" érint.) 

Az egyéni-közösségi tanterv adott tanulói közösség és benne az egyes tanulók 
személyiségfejlesztési programját tartalmazza, A közösség és az egyes tanulók 
helyzetéből, fejlettségéből kiindulva az Intézményi tantervet fogalmazza meg visel-
kedési (magatartási és tevékenységi) követelmények, feladatok, vagyis cselekvési 
program formájában. Ez az egyéni-közösségi tanterv természetesen magában 
foglalja a pedagógusok cselekvési programjait (tanítási és egyéb foglalkozási 
programjait) is az adott tanulói közösségre vonatkoztatva. Ma tanmenetet, óraváz-
latot csinál a tanár. Ez az ő tevékenységének a terve és nem az adott tanulói 
közösségé, azon belül pedig az egyes tanulók személyiségfejlesztési programja. 
Természetesen nem várható, hogy maguk a pedagógusok dolgozzák ki az ilyen 
egyéni-közösségi tanterveket. 

A kutató-fejlesztő munkának jó mintákat kéli fölajánlania, a gyakorlatban jól 
működő megoldásokat hozzáférhetővé kell tenni, olyan eszközrendszereket 
(űrlapokat, fejlődési profilokat stb.) kell kidolgozni, amelyek minimálisra csökken-
tik az írásbeli munkát. Mivel adott tanulói közösség egyéni-közösségi tantervét 
csak egyszer kell elkészíteni, ez is folyamatos fejlesztéssel épül tovább, mint a ( 
másik két tantervi szint, de természetesen csak a tanulók kibocsátásáig. 

3. Személyíségössselevölk és célok, tartalmiak és követelmények, tevékenységek és 
(feladatok 

A hagyományos tanterv beleragadt a "mit tanítsunk" ősi kérdésébe. Igaz, hogy 
a nevelési tartalmak beépülése is elindult; igaz, hogy a célok és feladatok egyre 
fejlettebb megfogalmazása átlépett a tartalom szűk korlátain; az is igaz, hogy a 
tartalomra koncentráló tantervtől elmozdulás tapasztalható a curriculum szem-
léletű tanterv felé (bár inkább csak a gondolkodás, mint a gyakorlat szintjén), 
mégis a tanterv egyetlen igazán reguláló eleme (az óraterveken túl) annak előírása, 
hogy mit kell tanítani. A személyiségfejlesztésről, a képességfejlesztésről, a 
nevelésről szóló megállapítások inkább csak kellékek; befolyásoló, reguláló 
hatásuk minimális. 

A nevelés legáltalánosabb céljairól, a mindenoldalúan fejlett szocialista 
embereszményről, személyiségről sok fontos ismerettel rendelkezünk. Ennek 
megvan a maga szemléletalakító hatása. A pedagógiai folyamatok irányításában 
azonban csak akkor éreztetheti közvetlenebb hatását, ha e személyiség-összetevőit 
egyre jobban feltáljuk és rendszerbe foglaljuk. Vagyis az általános nevelési célokat 
a személyiségösszetevőkre vonatkoztatva operacionalizáljuk. 

A szakirodalomból sokféle kísérlet ismeretes, amelyek a személyiség tulaj-
donságainak valamiféle listáját próbálják megadni. A kudarcok ellenére a 
személyiség összetevőinek feltárását nem lehet föladni. Egyébként örökre 
megmaradunk a nevelési célok általánosságának a szintjén. Természetesen nem 
listára, hanem rendszerre, de szerényen közelítve a problémához, csak úgynevezett 
taxonomikus modellre törekedhetünk egyelőre. A következő oldalon levő ábra egy 
ilyen modellt mutat be. 
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Ha a személyiséget a marxizmusnak megfelelően társadalmi termékként, 
vagyis tanult rendszerként fogjuk föl, amelynek a nembeli és egyéni adottságok a 
feltételét képezik, akkor - mint rendszer - csak úgy létezhet-működhet, ha 
bizonyos összetevőkkel rendelkezik. Bármely rendszer viselkedése, így a 
személyiségé is döntések és beavatkozások sorozataként írható le. Ebből 
következik, hogy rendelkeznünk kell olyan tanult összetevőkkel, amelyek döntési 
viselkedésünket, vagyis a magatartásunkat segítik. Ilyenek az értékek, a magatar-
tási minták, az attitűdök és hasonlók. Másfelől a beavatkozó viselkedést, a 
tevékenységet segítő tanult összetevők is nélkülözhetetlenek: ismeretek, cselekvési 
minták, készségek, képességek és hasonlók. Mivel a személyiséget rendszerként 
fogjuk föl és nem az összetevők valamiféle konglomerátumaként, feltételezhetjük 
összetevőinek összefüggő és hierarchikus felépítését. Azt természetesen nem 
tudjuk, hogy ez a rendszer a valóságban hogyan épül föl, csak arra van reményünk, 
hogy az összetevőket leíró fogalmak mint halmazok összefüggő, hierarchikus 
rendszerét kidolgozzuk. 

A bemutatott modell ilyen kísérletet szemléltet. Mivel minden föltüntetett 
fogalom további fogalmak sorozatát (rendszerét) tartalmazza, nincs itt mód a 
fogalomrendszerek még vázlatos ismertetésére sem, a definíciókra pedig 
különösen nincsen lehetőség. A szokásos köznyelvi jelentésekre vagyunk 
kénytelenek támaszkodni. 

Azt talán ennek ellenére is látja az olvasó, hogy lehetséges olyan fogalom-
rendszer, amelynek segítségével a célokat nem tartalmakban, tananyagban, hanem 
tanult tulajdonságokban, személyiségösszetevőkben adjuk meg. 

Mi ennek az értelme, jelentősége? 
A tanult összetevőkre mint célokra jól operacionalizálható kritériumok 

fogalmazhatók meg. Ugyanis a tanult összetevők a személyiség élő, működő rend-
szerei. Meghatározhatjuk, hogy mit tudjanak, milyen legyen a teljesítményük (a be-
gyakorlottságuk), milyen tartósak legyenek, milyen funkciók teljesítésére legyenek 
"képesek" (egy-egy összetevő, még az egyszerűek is, többféle funkció teljesítésére is 
képes lehet). 

Milyen kritériumokat lehet viszont megfogalmazni a tananyag által megadott 
célok esetében? Ilyeneket: tudja, legyen tudatában, legyen képes a tanuló és így 
tovább. Mit jelent az, hogy tudja, legyen tudatában? Ma meg tudta oldani az adott 
feladatot, tudta, holnap már nem megy. Vagy: egyik tanuló órákig dolgozik a 
feladattal, a másik néhány perc alatt megoldotta. Mindketten jó megoldást adtak, 
eleget tettek a "tudja" előírásnak (sőt a "mit tudjon csinálni a tanuló" újabbkeletfl 
fejlettebb kritériumnak is). 

A legfontosabb következmény azonban az, ami az ábrán a legszembe-
szökőbb. A hagyományos tanterv főleg az ismeretekkel foglalkozik. Ez fontos, de a 
személyiségösszetevők egyik eleme csupán. A személyiségösszetevők túlnyomó 
többsége kicsúszik a kezünkből a hagyományos tantervekben gondolkodva. Ezek 
egyikéről-másikáról csak általánosságokban tudunk beszélni. Ha a célokat szemé-
lyiségösszetevőkben törekszünk megfogalmazni, állandó erőfeszítésre, kutatásra 
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A személyiségösszetevők taxonomikus modellje 

VILÁGNÉZET: értékek, meggyőződések, ismeretrendszerek (VILÁGKÉP: 
ismeretrendszer) 

JELLEM: értékek, igények, magatartás-minták, attitűdök 
HABYYUS: attitűdök, kötődések, szokások 
TUDÁS: szokások, képességek, ismeretek, tevékenységminták 
IGÉNYEK: élet (tartós) célok, ambíciók, érdeklődések, elvárások 
ÉRTÉKEK: tárgyi, kulturális, etikai, esztétikai 
MEGGYŐZŐDÉSEK: ideológiák, hitek, hiedelmek, babonák, igazságok, elméletek 
ISMERETEK: képzetek, tények, fogalmak, törvények, szabályok 
KÉPESSÉGEK: általános (kommunikatív, interaktív, modifikációs, tanulási); 

műveleti (rendszerezési, kombinatív logikai, bkonyítási); jártasságok, 
készségek 

TEVÉKENYSÉGMINTÁK: cselekvésminták (utánzás), tárgyminták (másolás) 
KÖTŐDÉSEK: személyekhez, közösségekhez, hazához, tárgyakhoz 
SZOKÁSOK: magatartási szokások (pl. szorgalom), cselekvési szokások (pL 

tisztálkodás) ; 
ATTITŰDÖK: tanuláshoz, munkához, társadalomhoz, eseményekhez stb. 
MAGATARTÁSI MINTÁK: pl ügyeskedés 
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kényszerülünk, hogy minél jobban feltárjuk, megismerjük, "megfoghatóvá" tegyük 
ezeket az összetevőket. 

Ugyanaz a fogalom különböző tartalmak által is kialakítható, ugyanaz a 
képesség különböző feladatokkal gyakorolható, ugyanaz az erkölcsi meggyőződés 
pozitív vagy negatív magatartási mintákkal egyaránt erősíthető és így tovább. A 
nevelés tartalma azonban ennek ellenére is nem véletlenül játszik döntő szerepet a 
tantervekben. Egyfelől a tartalmak határozzák meg, hogy milyen erkölcsről, világ-
nézetről (világképről és meggyőződésrendszerről) van szó, másfelől a tartalmak 
döntően befolyásolják a képességek fejlődését (bizonyos tartalmak nem, mások 
intenzíven segítik adott képességek fejlődését), illetőleg meghatározzák kinek-ki-
nek a szakmai kompetenciáját. Ezért nem lehet a véletlenre bízni, hogy a gyakor-
latilag végtelen terjedelmű tartalomból mit használunk föl. Egy nép egyik legfon-
tosabb összetartó ereje azokban a tartalmakban ragadható meg, amelyeket szemé-
lyiségösszetevőkként az emberek túlnyomó többsége elsajátított, elfogadott, 
magáévá tett. A különböző tartalmak pedig a legkülönbözőbb szakmai, gyakorlati 
kompetenciát termelik. 

Ezért szükséges, hogy követelményként a személyiségösszetevők formájában 
megadott célok teljesítését szolgáló tartalmakat is előírja a tanterv. Célszerű lehet 
három kategória megkülönböztetése. (1) Az adott iskolatípus minden pedagó-
gusára és tanulójára nézve kötelező tartalmak. Ez nem lehet több mint a teljes 
felhasználható tartalom fele-harmada. (2) A kötelezően választható tartalmak. (3) 
A szabadon választható tartalmak. Ennek a sávnak is legalább 15-25 százaléknyi 
teret kívánatos adni. (Ez nem hozható kapcsolatba a kiegészítő anyaggal, amire 
akkor kerül sor, ha van idő). Például József Attila megnevezett versei mindenkire 
nézve kötelezően feldolgozandóak; egy szélesen megjelölt körből adott számú 
választhatóan kötelező, ezen kívül bármi (közelítően adott terjedelemben, mennyi-
ségben) a pedagógusok és tanulók kívánságától függően szabadon választva. (E 
példa esetében ez egészen természetes még mai tantervi szokásaink mellett is, más 
területeken viszont nem könnyű e szemléletmódot elfogadni.) 

Számos olyan pedagógiai célunk van, a nevelési célok például általában 
ilyenek, amelyekhez tartalmi követelmények nem vagy csak erőltetetten rendel-
hetők hozzá. Például adott magatartási szokás kialakítása szempontjából inkább az 
a fontos, hogy adott helyzetben mit kell tenni. Vagyis viselkedési, magatartási 
elvárásokat fogalmazunk meg, illetőleg tevékenységekben, elvégzendő felada-
tokban jelöljük meg a követelményeket. Ezzel összefüggésben azonban nyilván-
való, hogy az országos tanterv csak az általános elvek szintjén és viszonylag szűk 
területeken fogalmaz meg viselkedési, tevékenységi követelményeket. Az iskola 
már sokkal többet, a pedagógusok viszont az egyéni-közösségi tantervben és a napi 
pedagógiai munkában gyakorlatilag magatartási, tevékenységi követelményekként 
fogalmaznak, a célokat és a tartalmi követelményeket ebben a formában teljesítik. 

4. Kétféle kritériumrendszer és kétféle értékelési-irányítási rendszer 

A célok, követelmények és feladatok akkor válnak hatékony erővé, ha teljesí-
tésük ellenőrizhető-értékelhető. Az értékelés kiinduló feltétele, hogy adottak 

106 



A pedagógiai rendszerek adaptivitásának nevelhetősége 

legyenek a célok, követelmények, feladatok teljesítésének kritériumai. Adott 
teljesítmény sokféle tulajdonsággal rendelkezik. Ezek közül néhány alkalmas lehet 
a teljesítmény, eredmény értékelésére. Az értékelés céljára kiválasztott tulajdon-
ságokat kritériumtulajdonságnak nevezzük. (A személyiség tanult összetevőinek 
egyik kritériumtulajdonsága például a tartósság.) A kritériumtulajdonság 
különböző értékeket vehet föl. (A tartósság három értékét célszerű számításba 
venni: időleges, tartós és állandósult személyiségösszetevők.) Adott kritériumtulaj-
donság valamely értékét kiválasztva kritériumértékként adhatjuk meg. Kritérium-
nak nevezzük valamely teljesítményhez, eredményhez, produkcióhoz kiválasztott 
kritériumtulajdonságot és a rajta megadott értéket mint viszonyítási alapot (adott 
produkció értékelése gyakran több kritérium alapján lehet célravezető). 

Az országos tantervvel összefüggésben megállapítottuk, hogy az a kibocsátási 
célokat, követelményeket tartalmazza csak. Á pedagógiai folyamatok országos 
szintű értékeléséhez ennek megfelelően kibocsátási kritériumokat kell kidolgozni 
és a tantervben megadni. Ha a kibocsátott tanuló minden kívánatos személyiség-
összetevőjéhez kritériumot dolgozunk ki, meglehetősen terjedelmes "listát" 
kapunk. Ha valamennyit értékelni (amit lehet, mérni) szeretnénk, a kibocsátás 
előtt hónapokig tartana az értékelés. Ez gyakorlatilag nyilvánvalóan lehetetlen, de 
fölösleges is. 

A probléma két különböző megoldása ismeretes: a kiválasztás és a lefedés. 
Az érettségi írásbeli például a kiválasztást alkalmazza. Az összes értékelendőből 
kiválaszt néhány elemet és mindenkit ezzel mér. Ez az eljárás alkalmatlan a ki-
bocsátottak országos szintű értékelésére, ugyanis csak azt tudhatjuk meg, hogy az 
adott elemeket milyen szinten tudták a tanulók megoldani. Arra a legfontosabb 
kérdésre, hogy a kibocsátási célként megadott összetevők közül melyek milyen 
színvonalon alakultak ki - nem kapunk választ. Ezért a "lefedés" módszere jöhet 
csak szóba. Ennek ismeretes megoldása a szóbeli érettségi tételek jegyzéke, amely 
szándéka szerint lefedi az "anyagot", mindenki mást kap. 

Ez a példa csak azt a célt szolgálta, hogy ismert jelenséghez kössük a feladat-
bank fogalmát, amely az elmúlt évtizedben fejlődött ki és érte el a széles körű 
gyakorlati alkalmazás szintjét (lásd: Wood-Skurnik, 1969; Shoemaker, 1970). A 
feladatbank lehetővé teszi, hogy az összes célként megadott személyiségösszetevőt 
lefedjük feladatokkal (esetleg több ekvivalens feladattal is az egyes összetevőket). 
Az összetevőrendszer strukturáltságától függően természetesen a feladatbank is 

- strukturált lehet, így például a világkép - mint az egyik legáltalánosabb szemé-
lyiségösszetevő - az alábbi fő komponensekből állhat: természetkép, társadalom-
kép, emberkép (személyiségkép) és énkép. A társadalomképen belül például a 
társadalom struktúrájának, működésének, "viselkedésének", fejlődésének az 
ismerete, a termelés, a művészetek stb. fejlődése. Egészen az adott összetevőt 
felépítő elemekig: fogalmakig, összefüggésekig stb. Ily módon több száz, több ezer 
feladatból álló feladatbankot kaphatunk. Hasonlóképpen a készségekre, a jártas-
ságokra és a képességekre vonatkozóan is. 

A feladatbank fogalma adaptálható a habitus és a jellem összetevőire is. 
Például a legkülönbözőbb, dolgokkal kapcsolatban beállítottságok, attitűdök 
alakulnak ki a tanulókban. A tanuláshoz, az olvasáshoz, adott tantárgyhoz, adott 
intézményekhez, tulajdonhoz, eseményekhez és így tovább pozitív vagy negatív 

1 0 7 



Nagy József 

attitűdök épülnek ki, amelyek alapvetően befolyásolják a személyiség döntési 
viselkedését, magatartását. Az attitűd rendszer feltérképezése csak "attitűdbankkal" 
képzelhető el. 

Mármost a részletesen kidolgozott technikák alkalmazásával a feladat-, 
attitűd- stb. bank egymással ekvivalens értékelő eszközökre tagolható. Olyan 
terjedelműékre, amelyek az egyes tanuló kibocsátási szintjét az adott fő össze-
tevőre vonatkozóan megbízhatóan megmutatja, ugyanakkor elfogadható 
időmennyiséget igényel csak. A sok (8-10 vagy akár 40-50) ekvivalens értékelő 
eszköz mindegyikét elegendő számú tanulóra alkalmazva (adott osztályban 
célszerű, hogy mindenki különböző értékelő eszközt kapjon) megfelelő ismeretek 
birtokába juthatunk az adott iskolatípus eredményeiről valamennyi kibocsátási 
célként megadott összetevőre vonatkozóan (természetesen az iskolára és esetleg az 
osztályra is - a feladatbank terjedelmétől függően - , az egyes tanulóra pedig a 
fejlettségi szint mutatóját kaphatjuk). 

A feladatbank fogalmában megjelenő alapelv azokra a személyiségössze-
tevőkre is alkalmazható, amelyek nem mérhetőek (bár ezek a közhiedelemmel 
ellentétben nem túl számosak). Ezekben az esetekben a megfigyelés és más 
módszerek által szintén le lehet fedni az adott tulajdonságrendszert. 

Az ilyen rendszerek kidolgozása és rendszeres működtetése, folyamatos 
továbbfejlesztése, adaptálása igen nagy feladat. Minden eddigi pedagógiai kutató-
fejlesztő vállalkozást meghaladó erőfeszítést, anyagi és szellemi koncentrálást 
igényelne még a legszerényébb igényű elindulás is. Innen viszont fokozatosan 
lehetne haladni újabb és újabb területet bekapcsolva, a meglevőket fokozatosan 
tökéletesítve. 

Mit kaphat az iskola, a pedagógia ezért a hatalmas erőfeszítésért cserébe? 
Sok mindent már a. kezdeti eredményektől is. A leglényegesebb következmény 
talán az lenne, hogy az iskola, a pedagógiai folyamat végeredményre, á kibocsátási 
célra, kritériumra orientált rendszerré válhatna. Ennek következtében az országos 
akarat érvényesülésének sérelme nélkül megszabadulhatna az iskolai tevékenység 
részletes szabályozásától, százezrek alkotó energiájának nyitna teret a minél sike-
resebb kibocsátási eredmények szolgálatában. Az iskola elindulhatna azon az úton, 
amelyen nehézkes, kívülről-felülről fejlesztett rendszerből önfejlesztő rendszerré 
válhatna. 

Az elsajátítási kritérium azt mutatja meg, hogy adott igényrendszer, attitűd, 
készség stb. tanulása (tapasztalása, gyakorlása stb.) milyen kritériumok teljesülése 
esetén tekinthető befejezettnek. Annak ellenére, hogy a tanulás, a személyiség 
fejlődése soha (a drasztikus leépülés kezdetéig) nem tekinthető befejezettnek, az 
egyes összetevők (a négy legáltalánosabb kivételével: habitus, jellem, képesség, 
világkép-világnézet) elsajátításában, fejlődésében megállapíthatók az (egyéni 
eltéréseket figyelembe vevő, tűréssel megadott) optimális szintek. Az elemi, 
egyszerű összetevőkre nézve ez evidens. Vegyünk egy példát bonyolultabb rend-
szerekre. Az idegen nyelvi kommunikatív képesség kialakítása érdekében rengeteg 
részösszetevőt sajátíthatunk el. Mindez azonban csak egy bizonyos ponton 
"átbillenve" kezd működő rendszerként, kommunikatív képességként létezni. Ezt 
az elsajátítási szintet megelőzően csak a leendő képesség elemeiről beszélheuink. 

Nem könnyű és igen kiterjedt munkálatokat kell elvégezni ahhoz, hogy 
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valamennyi (fokozatosan egyre több) fontos személyiségösszetevőre vonatkozóan 
rendelkezzünk az elsajátítási kritériumokkal. Amíg a kibocsátási kritériumok az 
iskolarendszert célraorientált dinamikus önfejlesztő rendszerré változtathatják, az 
elsajátítási kritériumok az iskola és a pedagógus napi munkájának a hatékonyságát 
segíthetik. Amennyiben ugyanis az elsajátítási kritériumok elérése válik a munka 
közvetlenebb céljává (és nem a tanterv követése, az anyag "letanítása"), gyökeresen 
megváltozhat-megújulhat, hatékonyabbá válhat a pedagógiai munka. Mivel pedig a 
cél és a kritérium e vonatkozásban is a tanulóban létrehozandó személyiségössze-
tevőre (és nem az eszközi dolgokra) vonatkozik, a cél elérésére való törekvés 
serkentheti a jobb megoldásokat kereső találékonyságot. 

Természetesen az elsajátítási kritérium is csak akkor lehet hatékony, ha 
teljesítéséhez megfelelő értékelő eszközrendszerekkel rendelkeznek a pedagó-
gusok. Ezek az eszközök az iskola és a pedagógus, valamint a tanuló "belső" 
önértékelését, a pedagógiai munka elemzését, hatékony irányítását segítik. Kidol-
gozásuk azonban központi szolgáltatási feladat. Legalábbis az elinduláshoz szüksé-
ges eszközrendszerek előállítása. A folyamatos továbbépítés, adaptálás, fejlesztés 
már az iskola, a pedagógusok, kollektívák feladata lehet, ha megfelelő minták, 
beépíthető elemek állnak rendelkezésükre. 

S. Tantervi stnaktárák és tsmisiIlásfirányMsi stratégiák 

A neveléstörténet sokféle tantervi struktúrát ismer. Az érdeklődési körökre 
szervezett tantervtől a spirális elrendezésig. A gyakorlatban azonban elsősorban a 
lineáris, a koncentrikus és a modulrendszerű tantervek funkcionálnak. (Ez utóbbi a 
gazdag választhatóság alapján a fölkínált elemekből építi föl a tantervet adott 
tanulócsoportra és/vagy az egyénre vonatkoztatva. Mivel ez az időben előre-
haladva folyamatosan alakulhat, nem jellemezhető sem a linearitás, sem a 
koncentricitás fogalmával.) A lineáris és a koncentrikus struktúra általában nem 
egymást kizáró alternatíva, hanem az egyes iskolafokozatok lineáris tanterv szerint 
dolgoznak, de az egymást követő fokozatok magasabb szinten újra feldolgozzák az 
egész tantárgyat (például újra elölről kezdik a történelmet és így tovább). Ennek az 
újrakezdésnek fontos előnye az ismétlés, a korábban elmulasztottak pótlási 
lehetősége. Nyilvánvaló azonban a hátránya is: meglehetősen sok a fölösleges 
átfedés; az ismétlés nem feltétlenül a lényegre koncentrálódik, az előző fokozatnál 
nagyobb részletezettség nem segíti eléggé a tudás srukturálódását. 

Azokban az országokban, ahol a középfokú képzés általánossá vált vagy e 
folyamat a fejlődés utolsó fázisába lépett (hazánkban köztudottan ebben a helyzet-
ben vagyunk), ott új módon vetődik föl a kérdés. De semmiképpen sem úgy, hogy a 
középfokú képzés általánossá válásával az egész 12 tanévre lineáris tanterv készül. 
A lineáris tanterveknek ugyanis rendkívül súlyos fogyatékosságai vannak, minél 
hosszabb időszakot fognak át, annál inkább. 

Az elmúlt évtizedek alighanem legfontosabb pszichológiai-pedagógiai felis-
merése, hogy struktúrákat, hierarchiákat tanulunk. Legalábbis az olyan tanulás 
eredményes és hatékony, amely az új elemeket beépíti a meglevő hierarchiába 
(rásd pl. Gagné, 1970, Scandura, 1973). Azok az attitűdök, meggyőződések, 
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készségek, fogalmak stb., amelyek nem épülnek össze rendszerré, vagy nem 
épülnek be meglevő rendszerbe, rendkívül bomlékonyak, nehezen aktivizálhatók, 
használhatók. (Lásd például az idegen nyelvi kommunikatív képesség korábban 
említett példáját; amíg az elemek teljes működőképes rendszerré "össze nem 
állnak", használhatatlan és gyorsan lemorzsolódó tudásmorzsák tömegével rendel-
kezünk csak.) 

A természetes tanulásban a valóságos struktúrák a helyzetekben, tevékeny-
ségekben, kontextusokban természetesen egységükben vannak jelen. Az egyes 
elemek és kapcsolataik a struktúrának megfelelő gyakorisággal fordulnak elő 
újabb és újabb viszonyokban. Ezért a természetes tanulás az egész és az elemek 
szakadatlan kölcsönhatásában valósul meg. Nem elemeket tanulunk egymás után, 
hanem az egész működtetésével építjük be az új elemeket. A természetes tanulást 
ezért holisztikus tanulásnak nevezhetjük. Sajnos a természetes tanulás csak olyan 
képességek, ismeretek, attitűdök stb. elsajátítását teszi lehetővé, amelyek a termé-
szetes mindennapi élethelyezetekben előfordulnak. Ha csak ezekre hagyat-
koznánk, legalábbis ami a képességeket, a tudást, a szakmai kompetenciát illeti, 
csak alacsony fejlettségű személyiségeket kapnánk. A mesterséges, az iskolai körül-
mények között folyó tanulás hivatott ezt a problémát megoldani. A lineáris 
struktúrájú tantervi koncepcióval a következő módon. 

A lineáris tanterv időbeli és/vagy logikai rendben írja elő az egymást követő 
témák feldolgozását. Témánként, évenként közbeiktat ugyan ismétléseket-rend-
szerezéseket, de ezek az alkalmi "struktúratanulások" a lényeget alig érintik. Az 
adott témát feldolgozzuk és függetlenül attól, hogy ki milyen szinten sajátította el, 
rátérünk a következőre: és így menetelünk témáról témára, tanévről tanévre. Az 
előző témák elemei még azoknak a tanulóknak az esetében sem képesek kellően a 
következő témák elemeivel struktúrákká szerveződni, akik témáról témára haladva 
jól elsajátítják az anyagot. Ugyanis az előző témák fokozatosan elfelejtődnek. Akik 
pedig az egyes témákat nem sajátítják el teljesen, csak részlegesen (és ezek vannak 
túlnyomó többségben), már a téma mikrostruktúrája helyett is csak töredékekkel 
rendelkeznek. Ennek az a következménye, hogy az a hatalmas tudástömeg, amit az 
iskola elsajátításra szán, lényegesen alacsonyabb struktúrákat, hierarchiákat hoz 
csak létre, mint amennyi a tantervkészítők szándéka szerint kívánatos és a fölhasz-
nált idő alatt lehetséges lenne. A tanulók többségében magasabb hierarchiák 
egyáltalán nem jönnek létre, a morzsák sokasága nem áll össze, emiatt még azt is 
gyorsan elfelejtik, amit elsajátítottak. 

A lineáris tanterv a "letanítás", a menetelés stratégiáját determinálja, amely 
sem a tanulók közötti lényeges különbségekre nincsen tekintettel, sem a tanulás 
alapvető törvényeit nem veszi figyelembe. Már amennyiben a tanulást a személyi-
ség folyamatos fejlődéseként, hierarchizálódásaként és nem csak egyes elemek, 
leckék megtanulásaként fogjuk föl. 

A természetes tanulással kapcsolatos gondolatmenettel tulajdonképpen adott 
az elvi megoldás: holisztikus tantervi struktúrára és ennek megfelelő tanulásírányí-
iási stratégiákra lenne szükség. Mit jelent ez? Egyszerűen és általánosan szólva 
olyan megoldást, hogy minden összetevő az egészből kiindulva vagy az egészbe 
behelyezve születhessen meg. 

Vegyünk egy egyszerű példát. A történelem-szemlélet egyik alapvető össze-
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tevője az időben való tájékozódás. E vonatkozásban az egész, amiből kiindulunk és 
amibe beépülünk, az ősember megjelenése és a közeljövőbe nyúló jelen. Ezen az 
idővonalon 5-8 alapvető esemény van erősen kiemelve, ezek mindegyike között 
pedig további néhány. A közelebbi évezredekről egy második, a legutóbbi 
időszakról pedig egy harmadik idővonal. Ha most bármely időpont eseményeiről 
legyen is szó, azt mindig beillesztjük az egész idővonalba (a többlépcsős idővona-
lon megkeressük a helyét), vagyis szakadatlanul ismételjük az időben való tájé-
kozódást és a legfőbb események időhöz kötését; akkor az évek során abszolút 
szilárd és a szükségesnek megfelelő részletezettségü "időkép" hozható létre a 
tanulóban. A lineáris tantervi szemléletnek megfelelően témáról témára megtanul-
ja a tanuló (aki megtanulja) az oda tartozó események évszámait, de gyorsan el is 
felejti, hiszen a következő téma már más időszakban jár. Csoda, hogy ennek elle-
nére akad néhány tanuló, akiben létrejön valamiféle kezdetleges időkép. 

A fogalmi rendszerekkel kapcsolatban vegyük példának a kémiát az általános 
iskolában. Mi itt az egész? Az anyag korpuszkuláris szerkezete és a struktúrák 
átalakulásának törvényei (magátalakulások kivételével). Ha a struktúrát tekintjük, 
kidolgozható olyan fogalmi hierarchia (vannak is ilyenek), amely a kívánt mély-
ségig részletezve egységben mutatja be az anyagszerkezet típusait. Ez egy nagyobb 
ábra lehet. A rendszer működtetése: bármit is tanítunk, tanul a gyerek, mindig 
mindennek megkeressük, megkerestetjük a helyét a rendszerben. Ezáltal a tanítási 
évek alatt egyre szilárdabbá és tartalmasabbá váló teljes rendszer épül be a 
tanulóba, miközben a rendszer alapfogalmait a befoglaló alkalmazás szintjén 
szakadatlanul gyakoroltatjuk. 

Ha már korábban szerepelt az idegen nyelv oktatása, a képességek 
holisztikus fejlesztésére vegyük ezt példának (bár ez már nem az egyszerű példák 
közé tartozik). Az egész ebben az esetben a kommunikatív képesség. Ezt nem 
részekből akarjuk összerakni, ami valamikor valahogyan majd csak "beindul", 
hanem kezdettől fogva és mindvégig magát a kommunikatív képességet gyakorol-
juk. A kommunikatív képesség természetesen a legkülönbözőbb szinteken 
alakulhat ki (de még a legalacsonyabb szinten is teljesnek és működőképesnek kell 
lennie). A legalacsonyabb szint néhány tucat egy-két szavas elemi kommunikációs 
sémával és helyzettel jellemezhető: "Add ide", "Nem adom", "Köszönöm" és 
hasonlók. Meghatározott számú ilyen elemi fordulat szimulatív kommunikációval 
tökéletesen begyakorolható. Közben a kiejtés és az írás is tanítható ugyanezekkel'a 
kötött sztereotípiákkal. Második lépcsőként további néhány tucat, az előzőekhez 
kapcsolható, de most már 3-4 szavas fordulatot tanulunk kommunikálva, még 
mindig változatlan struktúrákként. Miután ezeket mindenki tökéletesen tudja 
használni (mondani, érteni, írni és olvasni), a bennük levő néhány száz szó az írás 
olvasás által elsődlegesen differenciálódott, megindulhat a harmadik szakasz, a 
megtanult sztereotípiák adaptálása a gazdagodó szimulatív kommunikációs 
szükségletekhez. A sztereotípiák kiegészítése, a változtatható elemek cseréje, 
miközben fokozatosan növekszik a szókincs és megindul az elemi nyelvi struktúrák 
működése. A szituatív kommunikáció eme elemi szintjének (700-800 szavas 
szókincs jellemzi ezt a szintet) a tökéletes működése után léphetünk át a szituatív 
kommunikációt kiegészítő, néhány egyszerű mondatból felépülő közlések szintjére. 
És így tovább, a kommunikatív képesség egyre bonyolultabb szintjeire. Megjegyez-
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zük, hogy ehhez hasonló nyelvoktatási eljárások, törekvések ismeretesek, de az 
iskolai oktatásba a linearitás és az elemekből való építkezés rendkívül erős 
tradíciói miatt az ilyenféle megoldások nem képesek behatolni és elterjedni. 

A holisztikus tantervi struktúrából következik a tanulásirányítás másfajta 
stratégiája. Már a fenti néhány példából is látható két alapvető stratégiai követel-
mény. (1) Az adott egészet, és az egészbe beépített összetevőt teljesen el kell sajátí-
tani. Ezt a teljes elsajátítást írja elő az elsajátítási kritérium. (2) A részek, az össze-
tevők elsajátítása az egész (az átfogóbb összetevők) szakadatlan ismétlése által 
folyik (az egészből való kiindulás, az abba való behelyezés, a teljes struktúrák 
állandó működtetése által). Az elsőnek kellő továbbfejlesztéssel megfelel a hat-, 
vanas évek közepétől kifejlesztett megtanítási stratágia, amire korábban már hivat-
koztunk, a másodiknak pedig a személyiségfejlesztés stratégiája, amely az átfogó 
személyiségösszetevőkre koncentrál. Ilyenek: az értékrendszer, meggyőződésrend-, 
szer, az igényrendszer, az attitűdrendszer, a kötődésrendszer, a szokásrendszer, a 
mintarendszer, a világkép alapvető összetevőrendszerei, á képességek rendszerei, 
valamint néhány alapvető tevékenységi terület tehetségrendszere. (Tehetségen 
értjük valamely tevékenységi kör, munkakör, szakma, hivatás, sport stb. művelésé-
hez szükséges adottságok, képességek és ismeretek specifikus rendszerét - vagyis 
ahány fajta tevékenységi kör. létezik, annyi fajta tehetség fejlesztése a feladat.) 

Mivel a megtanítási stratégiára vonatkozóan vannak magyarul is hozzáfér-
hető írások (Csapó 1978, Nagy 1981), itt csak a fejlesztési stratégia néhány jellem-
zőjére utalunk. Az ismeretrendszerek, a világkép, a képességek, valamint a tehet-
ségek folyamatos fejlesztése a tantárgyak, szaktárgyak, a gyakorlatok, sport- és 
művészeti tevékenységek által valósul meg a fentiekben leírt holisztikus megol-
dásoknak megfelelően. A többi, a döntésekért, a magatartásért felelős alapvető 
személyiségösszetevő rendszer pedig az iskolai közösségek, és egyének magatar-
tásának működtetése által a korábban ismertetett egyéni-közösségi tantervnek, 
programnak megfelelően, amely a kibocsátási kritériumok teljesítése érdekében 
valósul meg. 

Ezek szerint a szokásos értelemben vett nevelés nem valamiféle különleges, 
önálló tevékenység, hanem a tanuló, a közösségek magatartásának, döntési visel-
kedésének olyan irányítása-működtetése, amely az ismeretek, képességek és tehet-
ségek elsajátítását, fejlesztését szolgáló tevékenységeket, az egyéb iskolai tevékeny-
ségeket szervezi úgy, hogy a döntési viselkedés szakadatlanul működhessen, fejlőd-
hessen. 

Mindazok" alapján, amit eddig elmondottunk, elképzelhető egy olyan tantervi 
alapú struktúra, amely országos szinten átfogja az iskolafokozatokat (beleértve az 
óvodát is) és az iskolatípusokat (a középfokú szakképzést is). Ez inkább már a 
személyiségfejlesztés általános programjának lenne nevezhető, mint tantervnek. 

A habitus és a jellem összetevőinek a fejlesztési, programja nyilvánvalóan 
független lehet attól, hogy ki milyen iskolatípusba jár, átfoghatja az óvoda és az 
iskola 15 évét. Értelmezésre szorul viszont a világkép, a képességek és a tehetségek 
folyamatos fejlesztésének programja, vagyis a lineáris-koncentrikus tantervi struk-
túra meghaladásának kérdése az egész iskolarendszerre vonatkoztatva (a koráb-
biak során iskolatípusban gondolkodva vizsgáltuk a tantervi kérdéseket). 
Mindenekelőtt néhány fogalmat célszerű értelmezni az eddigiek segítségével. 

e 
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Az egyén általános műveltségének nevezzük világképét és képességének 
fejlettségét. A világképre vonatkozóan már jeleztük, hogy az természetképbői 
(fizikai, kémiai, biológiai világképből), társadalomképből (a családtól az emberi-
ségig, a gazdasági szférától a kultúráig, a jogi funkciókig), emberképből (az ember 
mint biológiai, pszichológiai, társadalmi lény) és énképből tevődik össze. Az 
emberi viselkedés négy alapfunkciót teljesít a személyiség létének és fejlődésének 
feltételeként: modifikáció (tárgyak, információk átalakítása, termelése), kommuni-
káció (nyelvi, szenzoros: vizuális, zenei stb.), interakció (vezetés, együttműködés és 
hasonlók), valamint a tanulás. Ennek megfelelőén beszélünk négy alapvető 
általános képességrendszerről: modifikációs, kommunikációs, interakciós és . 
tanulási képességekről. E képességek alapjait úgynevezett műveleti képességek 
alkotják (kombinatív, rendszerezési, logikai és bizonyítási képességek, mintegy 
hatvanféle művelet). 

Tehát , a fentiek értelmében vett világképből és képességekből épül föl az 
általános műveltség. Ennek folyamatos fejlesztési programját kell összhangba 
hozni azzal a ténnyel, hogy a tanulók túlnyomó többsége ugyan beiratkozik már a 
középfokú képzési intézményekbe, de sokan lemorzsolódnak, illetőleg kilépnek a 
rendszerből. Továbbá azzal a ténnyel, hogy e rendszernek kell megoldania a 
középfokú szakképzést is. . 

Közelítsük meg a szakképzést is a személyiségre vonatkoztatva. Amennyiben 
a tehetség fogalmát a fentiek szerint értelmezzük, akkor a szakképzés egyfajta 
tehetségfejlesztés, annak egyik legfontosabb eszköze. Ám adott tanulóról, akinek a 
matematikai (zenei, sport stb.) tehetségét az általános műveltség kereteiben, de 
azon túlmenő mélységben fejlesztjük, nem mondhatjuk, hogy szakképzésben része-
sítjük. Az viszont nyilvánvaló, hogy valamely szóba jöhető szakirányra, foglalkozási 
irányra való előkészítését végezzük. Ennek értelmében beszélhetünk - alapozó 
(előkészítő) és speciális tehetségfejlesztésről (amely már adott hivatásra, pályára, 
szakmára készít föl), valamint aktuális tehetségfejlesztésről (amely adott aktuális 
tevékenységrendszer, munkafeladat, munkakör ellátásához szükséges tehetség 
kifejlődését eredményezi). Közkeletűbb terminológiát használva: az alapozó tehet-
ségfejlesztést szakművelésnek, a speciálist szakképzésnek és az aktuális tehetség-
fejlesztést munkaköri képzésnek nevezhetjük. 

A konvertálható szaktudás, a szélesprofilú szakképzés és sok más fogalom, '» 
valamint a középfokú képzési rendszerek immár krónikus útkeresése, vajúdási 
folyamata egyértelműen mutatja, hogy az általános képzés (művelés) és a szakkép-
zés dichotómiájában való gondolkodás a fejlődés gátjává vált. A korábban szűk-
körű és esetleges szakműveíés, a szakképzés megalapozása immáron egyre 
nagyobb teret követelve magának, döntő kérdéssé vált. Ugyanakkor az is nyilván-
való, hogy a szakképzettség egyre kevésbé és egyre kevesebb területen nyújt 
megfelelő felkészültséget a legkülönbözőbb munkakörök, munkafeladatok ellá-
tásához. A szakképzés egyre inkább többé-kevésbé szervezett vagy legalább 
betanulási időt adó munkaköri képzéssel egészül ki, kell hogy kiegészüljön. Ezt a 
munkaköri képzést akár általános képzettségre, akár szakműveltségre, akár 
szakképzettségre épül, nyilvánvalóan a munkahelynek kell megoldania (betanítás, 
alapfokú szakképzés, specializáló képzés). 

Az általános műveltség, a szakműveltség, á szakképzettség és a munkaköri 
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