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ELOSZO

Ez a kinyv a koznevelés fejlesztésének néhdny kérdésével foglalkozik. Megprébaltuk
elemezni azt a folyamatot, amelynek sordn a mai tennival6kbél a holnap koncepciéja,
majd pedig e koncepci6bél a vélrozrards, megtjitds, fejlesztés tevékenysége megszit-
letik. Mondanivalénk réviden ez: szdmos siirgetd teendd kdzill kell védlasztanunk, és
ezek csak részben kivetkeznek egymdsbél dgy, hogy idSrendi sorrendbe 4llithatok.
Kielégftd inform4ciénk sem mindig van arr6l, hogy mi mivel jir. Nemcsak mertnem
gyfjwutink elég ismereter, hanem mert a kdznevelés sokviltozés rendszer, amelynek
jov8jét nem minden részletében sikerlll kelld pontossiggal és kell8 tdvolsdgban elfre
l4tni. A stirgerd tennivalékat ezért dgy kell rangsorolnunk, hogy mindig tdrsadalmi-
gazdasdgi fejlédéstink kdvetelményeihez mérjik 8ket. A hosszabb-rtvidebb t4vd teendSk
egy ilyen logikai, hatékonysigi és értéksorrendjéb8l épul fol a fejlesztés tdvlatairél
alkotott kép.

Kdnyviink anyaga abban a periédusban alakult ki, amikor - az MTA Pedagégiai
Kutat6 Csoportjinak tagjaiként - mindketten részt vettiink ktznevelésiink tdvlati fej-
lesztési programjénak kimunk4ldsdban. Ezt az id8szakot a magunk széméra fontos tanu-
14si szakasznak konyveljik el: szdmos tapasztalatot szerezhettlink arr6l, hogy a rend-
szer- és szervezetelmélet ismeretanyaga - amelybdl kiindultunk - mennyire hasznilhaté
fol egy 4gazati fejlesztési koncepcihoz val6 hozzdjdruldsként, illetve alkalmazdsai-
nak milyen korl4tai vannak. Amit ebben a kényvben dsszefoglaltunk, 16pésrdl iépése
alakult ki, mégpedig nagyjdbél dgy, hogy a konkrét megold4si javaslatok egy-egy don-
téselGkészftés sordn djra meg Gjra "levdltak” az egészrdl, djra meg djra folvetve a szi-
gonibb elméleti végiggondolds igényét. Olvasénk dontheti el, hogy ebben a dialektikus

' munkamenetben - amelyben minden valészinfség szerint csak fokozatok vannak, de
nem végdllomds - meddig jutottunk,

Konyvilnk felépftése a kivetkez5. Ahhoz, hogy a fejlesztési folyamatot értelmezni
tudjuk, el8szor kisérletet tesziink a kdznevelési rendszer egy "érnelmezési keretének™
kialakftdsdra, a kiznevelést szervezetrendszerként fogva fol. Statikus lefrds helyetr
azonban a fejlesztés fogalmdr 4llftjuk kdzéppontba, s igy a rendszer mikddésének és
4ralakuldsdnak legfontosabb mozzanatdig: a déntésig jutunk el. Ezutdn kisérletet tesziink
e dontés kritériumdr alkot6 értékkategoridk kidolgozdsdra, s ezt tdrsadalmi-gazdasdgi
fejlddéstink kévetelményeiben taldljuk meg. Folvdzolva a "célpontot” némileg sza-
badjira engedjuk fantdzidnkat, hiszen minél merészebben fogalmazzuk meg a nagy
tdvlatokat, anndl valészinfibb, hogy hosszabb id6re fogja segfteni a fejlesztés napi tevé-
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kenységét. Végll bemutatjuk stratégidnk tipusait és tdrsadalmi kdwuségeiket, majd
pedig magunk is folvdzoljuk a dontések egy sorozatdt, amellyel a folyamatos korsze-~
rlisftés és a tdvlatokrdl alkotott kép Ssszekdthers.

Kinek sz6l ez a kdnyv? Mint a fentiekb8l is 14thats, egyszerre tsbbféle szdndékkal
frtuk. Pedagégus kollégdinkat - s mindenkit, aki a kdznevelés helyzete és sorsa irdnt
elkdtelezett - elsdsorban a tdvlatoknak szeretn8k megnyerni, amelyeket flvdzoltunk,
Aki 2 mfivel6dés- és oktatdstervezds nem sziken szakmai, hanem tirsadalommdoményi
- s kiildndsképpen neveléstudoményi - problémdi irdnt érdekl8dik, annak a szdmdra
néhdny gyakran haszodlt, de kevéssé végiggondolt fogalmat is tisztdzmunk, A
kulonbdz8 szintd ddntéshozatal férumainak munk4jde kivdntuk segfteni akkor, amikor
elemeztllk a dontés megszilletésének korlllményeit, s javaslatot tettink azoknak az
énékkategorisknak a manifesztdldsdra, amelyek nyfltabban vagy kevésbé fdlismerten
rendszerint minden oktatésfejlesztési dontésben ott munk4lnak. Akik pedig a dontések-
b8l kdvetkez5 napi tennivalékkal vannak elfoglalva. azokat b4torftani szeretnénk, hogy
teendSiket helyesen rangsoroljék,

Nehéz lenne megmondani, ki mindenkinek tartozunk kdszdnettel, Azokat az el8ké-
sz{t§ anyagokat, amelyek alapj4n szemléletiink form4lédott és jelen kdnyvink anyaga
is egybedllt, sokan olvastik, véleményezték, birdltdk. Mindannyiuknak - elsfsorban
intézeti kollégdinknak - lekdtelezettjei vagyunk. Az emlitert eldzetes anyagok meg-
vitatdsdval killondsen sok segitséget nydjtort Baldzs Mihdly, Ballér Endre,
Bdthory Zoltdn, Hajnal Albert, Nagy . Jézsef és Tim4r J4nos. Ter
mészetes persze, hogy a kinyvnek azokér a fogyatékossdgaiérr, amelyek az § kozre-
m(kodéstk ellenére is megmaradiak, a szerz8ké a feleldsség. v



1 A KOZNEVELES FEJLESZTESE:
RENDSZERSZEMLELETU ERTELMEZES

Kiviil4ll6k szdmdra, bdrmennyire kilondsnek hangozzék is, a kdznevelés - a maga
egészében - nem tdrgya a hagyomdnyosan mifvelt pedagégidnak. Ujabban tobbféle tér~
sadalomtudom4ny is foglalkozik vele kilénb8z8 szempontbél, de amit pedagégiai tevé-
kenységnek szoktunk nevezni, egyelSre még csak kevéssé érdekelt mindebben, Ezért
elkeriilhetetlen, hogy egy kényvet, amely a kdznevelés fejlédésérSl-fejlesztésérdl
beszél, valamifajta értelmezési keret kialakftdsdval kezdjlink.

A kdznevelés - mint egész - és a pedagégia laza kapcsolatdnak torténeti okai van-
nak. A kiznevelés feldl: hiszen még Eurépdban is (ahol a kbznevelési rendszerek leg-
hamarébb alakultak ki) tobbnyire csak a mlt sz4zadban keltek életre ezek a rendsze~
rek, tényleges kereteik, tartalmi megtervezésiik pedig sok helyiitt csak a mésodik
vildghdborit kdvetSen vélt vildgossd. (Példdul akkor, amikor a fasiszta iskolarendszere-
ket folszdmoltdk, Kelet-Eur6pdban pedig megindult a demokratikus iskolareform. )

Még inkdbb érvényes ez a volt gyarmati orszdgokra, amelyek csak szdzadunk kdzepén
1éphettek fejlddésiiknek arra a fokdra, hogy 6néllé nemzeti iskolarendszert teremtsenek.

A pedagégia fel8l tekintve: nem csoda ezek utdn, hogy a nevelés és tudomdnya valé-
sdgos mozgasterét nem a kdznevelés egészében kereste, hanem j6val szlkebb keretek
kozbtt, az iskoldban. A klasszikus pedagégia a tanftds-nevelés, az osztdlyban valé
munka elmélete és gyakorlata volt. A sz4izadfordul6 reformpedagdgiai mozgalmai
ennél tigabb keretben gondolkodtak: az iskoldt magat kivantdk djjdalakitani - a kdz-
nevelés egész rendszeréig azonban ritkdn jutottak el

Mindez nem jelenti persze azt, hogy filozé6fusok, politikusok - esetenként éppen
pedagégusok is - egydltaldn ne foglalkoztak volna a rendszer egészével. Kuldndsen
a kelet-eurépai feud4lis monarchidkban volt ez {gy (Torskorszdgot kivéve), ahol a fel-
vildgosult abszolutizmus az iskoldk hdlézatdr - akdr 4llami, akdr egyhdzi vezetés
alatt - fontos politikai kérdésnek tartorta, Csakhogy sem Diderot (Oroszorszdg egyete-
mi tervezetében), sem Rousseau (a lengyel neveléstigyrdl sz6lva), sem a Ratio educa-
tionis alkot6i nem pedagégiai kérdésként kezelték a koznevelést, hanem 4llamfilozé-
fiai és -politikai értelmezési keretben.

Amiéta a kiznevelés egészére terel8dott rd a figyelem, tébbféle tdrsadalomtudo-
mény fogalmai mutatkoztak haszndlhaténak. A tonénelemtudoményé példdul (tdrsa-
dalomttrténet), amely olyan dtfogé "véltozokkal” dolgozik - kildnféle teriiletek Ossze-
hasonlitdsa sordn -, mint egy-egy orszdg (kbrzet, kultdra) oktatdsdnak-nevelésének
egésze, Vagy atdrsadalomstatisztikdé, amely képes egészében is, részleteiben isszemElIni
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a koznevelést. Az tin. 8sszehasonlft6 pedagégia lényegében e két megkozelftés tsbbé-
kevésbé egybestvdzéu véltozata,

Szdmos szociolégiai vizsgdlat is azzal a reménnyel kecsegtetett, hogy a kiznevelés
egészérdl nydjt képet majd. Szlikség is volt r4, hiszen bizonyos tdrsadalmi mozgdsfo-
lyamatokat - és az ket befolydsol6~-meghatdrozé intézményrendszereket - csak az
egészbfl kiindulva, arra valé tekintetrel volt érdemes foltérképezni. (Péld4ul az isko-
14z4s hatdsit egy-egy tdrsadalom mobilitdsviszonyaiban stb. ) A rendszernt egészében
szemlélték és kezdrék kezelni az Gn. oktatisgazdasigtani (mfvelSdésgazdasdgrani)
elemzések is, amelyek péld4ul az iskoldz4s hatdsit mérlegelték a gazdasigi ndveke=
désben, vagy a munkamegosztds szerkezetével kisérelték meg egybekapesolni egy-egy
tdrsadalom iskol4z4si rendszerér. '

Az ilyen elemzések legdjabb fejleménye a kiizneveléssel kapcsolatban is a rendszer-
szemlélet /1/. E megkozelités val6di tudomdnyktziséget {gér: azt, hogy egy-egy tudo-
mény lesz{kit§ szempontrendszerén tillépve segit egybekapcsolni az azonos t4rsadalmi
jelenségekril-folyamatokr6l alkotott kildnbdz8 képeket, és fgy magasabb egységbe
szintetiz4lhat6 péld4ul a kdznevelés milyenségérdl gydjrott sokféle részleges tudds. A
rendszerelmélet erre azért alkalmas, mondjdk képviseldi, mert azonos elvek segitségé-
vel rendezi el a tdrténész és a statisztikus, a szocioldgus és a kbzgazddsz, a filozofus
és a pedagégus ismereteit a koznevelésrdl, s ezzel hozz4jdrul mind az 4tfedések kikii-
sz0bdléséhez, mind az egymdst klegészft& részletek dsszekapcsoldsdhoz,

Nem kfvdnunk rendszerszemléleti ~ még kevésbé rendszerelméleti - fejtegetésekbe
bocsdtkozni itt, {gy hdr sem a kialakuldsdt, sem a sok szempontb6l nagyon is jogos
kritik4it nem szemlézzuk végig e nagyraldt6 torekvésnek. Szdmunkra itt
most a rendszerszemlélet lényegében nem jelent mdst, mint a vizsgdlt jelenség Ussze-
fuggésekben val6 ldtdsdt, azaz lehetSleg minél tobb kapcsolat folkutatdsdt és lefrdsit,

/1/ A rendszerszemlélet, az 4ltaldnos és az alkalmazott rendszerelmélet
rendkivill dinamikusan fejlddik, és meglehetdsen kirvonalazatlan, Ezért nehéz ma
még alapmlivekr§l beszélni, A legfontosabbakb6l adort vélogatdst KINDLER J6zsef
és KISS Istvdn (1969, 1973). Hivatkozunk még C, W, CHURCHMAN (1974) beveze-
t8jére - aki a rendszerelméletet tdgan értelmezve a rendszerszemlélet alkalmazhaté-
sdgdra mutatote 14 -, és V.N. SZADOVSZKI (1976) marxista felfogdsi dltaldnos rend-
szerelméletére, Aldbb minket a rendszerelmélet alkalmazhatSsiga s az {gy nyert elny
érdekel, Ezém a szervezetek, illetve ktzelebbrfl: a kdznevelés kutatdsdban valé fel-
hasznéldsdt keresstlk, A hazai rendszerszemléletd szervezetkutatdsi szakirodalombél
HAJNAL Albert (1970, 1976) 8sszefoglaléira, illetve CSEPELI Gydrgy és mtsai (1976)
alkalmaz4si kisérletére hivatkozunk. Az oktatdsligyi-pedagégiai szakirodalomban
a rendszerszemlélet egyik elsd és mdig taldn legismertebb meghonosftdsi kisérlete
Ph, H, COOMBSt6l (1971) szdrmazik. A mamxista alkalmazisi lehetSségekre az1976-o0s
varsdi pedagdégiai rendszerelméleti konferencia mutatott rd (LEWIN, 1976). Hazai
képvisel8i koztll mindenekelStt NAGY Jézsefet (1973) emlitjuk, akinek szemlélet-
médjébal és megoldsi javaslataibél helyenként vitatkozva is igen sokat tanultunk.
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1, 4bra, A rendszermodellek megjelenftése (HAJNAL Albert (1972) lefrdsa nyomdn)

amellyel dnmag4n4l nagyobb egészekbe beletagozédik. S amikor mindehhez a rendszer-
elmélet eddigi eredményeit - kell§ 6vatossdggal - hasznélni szeretn8k, ezt f8ként azért
tesszilk, hogy mondanivalénk jobban illeszkedjék azokba a foly6 tdrsadalom- és gazda-
sdgtudom4nyi eszmecserékbe, amelyek j6részt szintén ilyen értelmezési keretben szem-
1€lik a tdrsadalmi-gazdasdgi jelenségeket, s kisérlik meg irdnyftani folyamataikat.
(A rendszermodellek kialakftdsdnak f4zisait az 1, 4brdn muratjuk be, )

Amikor tehdt az aldbbiakban a kdznevelést szervezeti rendszerként énelmezzitk,
tisztdban vagyunk villalkoz4dsunk korldtaival, s nem trekszink - nem is tdrekedhet-
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nénk - a villalt keretek kdzt teljességre, A fogalmaknak egy olyan hilsjdt szereménk
‘kiépfteni csup4n, amely megkdnnyfti a kdzneveléstSl - fejlodésérdl, fejlesztési céljai-
t6l és stratégidirsl - kialakfrout elgondol4dsaink megértésér azok szdmdra, akik a koz-
nevelés egy-egy részterilletével foglalkoznak.

1.1 A KOZNEVELES MINT RENDSZER

Ahhoz, hogy a kdznevelésr8l rendszerszemléletll képet alkothassunk, mindenekel8tt
meg kell mondanunk, mit is értiink - itt é a tovdbbiakban - kdznevelésen. Mds széval:
meg kell adnunk a rendszer céljdt. Els8 meghatdrozasi kisérletiink fgy sz6l: kdzneve-
lésnek nevezzilk azt a komplex szervezetel (szervezetrendszert), amely az dj nem-
zedéket egyetemes tirsadalmi szinten, céltudatosan, tervszerflen €s szervezetten a tdrsa-
dalom tagjdv4 tenni hivatott /2/.

Szervezetrendszernek (egyes szerz8knél: "nagyrendszemnek") olyan nagy, bonyo-
lult szervezeter neveziink, amely t&bb szervezer dsszekapcsoldsdbdl jott léwe. A "szer-
vezetrendszer” elnevezés ezért meglehetdsen viszonylagos. Hiszen a szervezet - ha
elég nagy - mindig tovdbbi szervezeti egységekre tagol6dik. Mikor beszéliink hét szer-
vezetrendszerr8l? Azon tl, hogy 2 méretekre utalunk, elég nehéz pontos killonbséget
tenni. E célbél vezetjok be a "totalitds™ fogalmdt, s ezen - Afanaszjev nyomdn - az
elemek olyan rendszerét érjilk, amely alkotérészeit8l mindségileg (azaz struktdrdjdban,
a kmyezertel val6 kolesdnhatdsdban, tdrténeti-genetikai el§zményeit tekintve, vala-
mint integrat{v tulajdonsdgai révén) kulsnbdzik /3/.

Minden rendszer meghatdrozott kbmyezetben létezik. A kdznevelés kdrnyezete
a térben és iddben meghatdrozott gazdasdgi-tdrsadalmi-politikai alakulat, illetve annak
egyéb szervezetrendszerei (pl. kultdra, egészségligy, honvédelem, kdzigazgatds, agaz-
dasdgi élet szdmos szervezetrendszere stb.). Veltk a ktznevelés mellérendeld viszonyban
van, ami nem z4rja ki az itfedéseket. A kdznevelés néhdny "4tfedett” eleme: a bol-
cs8dék és az iskolaorvosi hdlézat; a honvédelmi nevelés céljai és médszerei; a tandesi,
szakigazgat4si szervek és a vonatkozé minisztérium; a szakképzés stb.

/2/ A szervezet timsadalomtudomdnyi szempontbél sajdtos tdrsadalmi alakulat,
amely a legkillsnfélébb szintll tdrsadalmi kozdsségek megjeldlésére szolgil a spontdn
kiscsoportok és a tdrsadalom egésze kizttr. Kutatdsa lényegében hdromféle megks-
zelftésbdl torténik, Pszicholégiai szemlélettel az egyén-kozdsség dialekrikdban ragad-
hatjuk meg a szervezetek lényegér. Szociolégiai szempontbél a szervezetek legfon-
tosabb vondsa a bennttk 1étrejdtt munkamegosztds és érdekviszony. Rendszerszemlé-
leutel a kisebb-nagyobb szervezeti részek és egészek kilcsonhatdsa frhaté le. A szer-
vezetek, a szervezés és a vezetés eddig legdtfogébb hazai kézikdnyvét BENE Liszl6
(1970) frta. Teljességre tdrf tsszefoglaldst nydjt TOTH Imre Zoltdn (1973), aki a
szervezést és a vezetést a szocidlis rendszerek irdnyftdselméletének fogja fel (munk4-
jdra a tovdbbiakban t¥bbszdr hivatkozunk).

/3/ AFANASZJEV, 1963.
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A kdznevelds részben a maga saj4tos dtjén, részben a (kdz)mfvel6dési rendszer
kbzvetftdsével kapcsol6dik az elSbbiekben jellemzett tigabb kdmyezethez, "A mf-
velSdési rendszerbe beletartozik minden olyan intézmény, szerv, amelynek elsdd-
leges feladata a népesség mfveltségének fejlesztése (az iskoldk éppdgy, mint a kiaddk,
a televizi6, az irdnyfts szervek és gy tovdbb)™ /4/.

A kdznevelés rendszerelméletl képéhez nem elegendS a rendszer céljdnak és kdmye-
zetének lefrdsa. Tudnunk kell azt is, hogy milyen folyamatokat szervez meg a
szervezel, részletesen mely célok integrdljdk a rendszert. Bir a kérdés effajta meg-
kozelftése a pedagdgia megszokott gondolatmenetében némileg szokatlan, ha {gy tesszuk
fol és prébdlunk vilaszolni rd, hagyomdnyos pedagégiai ismeretanyagunkart oj szempont-
bdl csoportosfthatjuk. E szerint a megkdzelftés szerint ugyanis a tanfrds-tanulds és a
nevelés nem mds, mint a kdznevelési szervezetrendszer funkcidja /5/. Teljességre tore~
kedve megkillonbdztetjitk t8lik a szervezeti és a dologi-fenntartdsi folyamatokat.

A tapulési folyamatok két alanya a tanfté és a tanul6 (pontosabban: a tandrok egytit-
tese meg a didkok egylittese), A folyamatok tdrgya az ismeretek, jérassigok és kész-
ségek bizonyos egysége, amelyek tdrsadalmilag relevdnsak, s ezért tanuldsra szitksé-
gesnek mindstilnek, A kiznevelésben lezajlé tanuldsi folyamatok persze nem korldto-
z6dnak pusztdn ismeretekre, jirtassdgokra és készségekre, dtfogjdk a magatartds csak-
nem egész korét, tehit a magatartdsmintékar, beéllftottsigokat, normédkat. Alanyuk
feltétlentll csak a tandr meg a didk. A didk didktdrsait6l legaldbb annyit “tanul®,
mint tandrait6l - nem killdnben az intézmény egyéb személyzetéifl -, hogy az intéz-

/4/ NAGY Jézsef, 1974c, 39.

/5/ Aldbb a kdznevelés mint szervezetrendszer funkci6ir6l és struktdrdj4rsl (taxo-
nomikus struktdra, statikus és dinamikus viszonystruktdra) lesz sz6. A struktdra=funk-
ci6 kifejezéspdrost mégis csak Gvatosan hasznéljuk a kdzneveléssel kapcsolatban (a
funkci6k helyett példdul im folyamatot frunk). Ennek oka mindkéz kifejezés hasz-
nélad bizonytalansiga. Ha az énelmezéseket tipizdlni akarjuk, mindenekelSte el
kell tekintentink sz4mos, a tirsadalom- és természettudominyban elterjedt specidlis
fogalom hasznélatdt6l. Rendszerelméleti dsszefiiggésekben az egyik értelmezési lehe-
t8ség az, amikor a strukedrdt a "forma”, a funkcite pedig a "tartalom” értelmében
haszn4ljék. Péld4ul a struktdra a rendszer felépftése reldciokkal dsszekdstdn elemekbdl,
a funkeié pedig a mOksdése, azaz viselkedése a kmyezetben: A kdznevelésrfl kiala-
kitandé rendszerképtink szdm4ra egyelSre mi is {gy éntelmezzitk a "strukidrit™ és a
"funkciée™. Mdr itt jelezzilk azonban, hogy lehetséges az értelmezésnek egy jéval
dinamikusabb véltozata is, amelyet késSbb az 1.3 pontban kisérlink meg alkalmazni,
Az énelmezés lehetBségeir részletesebben ismerteti szakirodalmi utaldsokkal TOTH
Imre Zoltdn (1973, 132-138, 157-179). Kbznevelési rendszerképtink kialakitdsshoz
- foként a strukudrék csoportositdsshoz - sok segitséget kaptunk HAJNAL Albert (1973)
tapulmdny4t6l.
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mény kontrolljdn kiviil es5 tanuldsi folyamatokrdl itt most ne is beszéljunk. A tanuldsi
folyamatok e rendkivill Osszetett kdrén belill elemzésiink szempontjib6l mégis az isme-
retek, jdrtassigok és készségek megranuldsat tekintjuk a legfontosabbnak. Gyakorlatilag
ezt tartjuk egyidttal az Osszes mkodési folyamatok kdzil a leginkdbb célszerfinek, szer-
vezettnek és ellenbrizhetdnek.

Ha a nevelés fogalmit a legtdgabban értelmezzilk, akkor a kbznevelés teljes mks-
dése is megjeldlhetd lenne vele. Az dltaldnosftdsnak ez a magas szintje a kdznevelés
és tdrsadalmi kbmyezetének dsszefuggéseit elemezve nem indokolatlan ugyan, jelen
csoportosftdsunk céljsnak mégsem felel meg egészen /6/. Ezém, amikor itt nevelési
folyamatokrél beszéliink, ezt szlkebb értelemben tesszitk. Vagyis olyan folyamatokat
értink rajruk, amelyek alanyai a tanul6k (pontosabban szélva az egyén és a kilonbdzs
tanuléi csoportok), tdrgya pedig a kdzdsségben érvényes bedllftottsdgok, magatartds-
mintdk, normék és értékrendszerek. Hozzitesszllk, hogy ez a folyamat a kdznevelésen
belill nem korldtoz6dik a didkkdzdsségekre. Tandr és didk, tandr és tandr stb., kozdtr
is lejdtsz6dik, hiszen it is az egyén kozdsségi beilleszkedésérbl van sz6 /7/.

Az emlftert mdkodési folyamatok a kbznevelésen belill mindig intézményi keretek
kdzbu zajlanak le. Ez a tény magdval hozza, hogy az intézményi keretekben specia-
liz416d6, illetve egytiumiksds egyének kdzttt a munkamegosztdsbél kdvetkezd egyéb
folyamatok is lezajlanak, E folyamatok alanyai fSként a pedagégusok, tdrgya pedig
a szervezetek struktdrdjibsl és mAkodésébsl kivetkezik (informéci6dramlds, dontés,
irdnyft4s-vezetés, kontroll stb). A’ szervezeti folyamatok szintén nem korldtozédnak
példdul a tantestlletre, és ugyanakkor dtszfnezik a tobbi m@ksdési folyamatot is a kdz-
nevelésen belll (Legjobb illusztrdcié erre az iskoldn beliill kontrollmechanizmus,
Minden m{ksdési folyamathoz hozz4tartozik a visszacsatoldsi mechanizmus is, de
mert intézményi keretek kdzt torténik, a tanuldsi vagy a nevelési folyamatokban lejit-
5z6d6 visszacsatolds az intézményi kontrollmechanizmus részévé vélik /8/.)

A dologi-fenntartési folyamatok ugyancsak az intézmények mksdésébsl kdvetkez-
nek: valakinek m{ktdretnie kell, karban kell tartania a pedagégiai "infrastrukedrdt”
(szemléltetGeszkoztket, berendezéseket, éplilereket stb.). fgy tehdt a dologi-fenntartdsi
folyamatok f6 szerepl§je az ember és az infrastrukidra, A dologi-fenntartdsi folyama=
tokrél szélva mindenekeldtt az intézmények technikai személyzetére gondolhatunk,
de természetesen ezdttal sem szabad pusztdn rdjuk korldtozédnunk. (V8. a szemléltet§-
eszkdzdket el54ll{t6, alkalmaz6, karbantari6 vagy éppen djft6 pedagégust, tanulécso-
portot, szakkort, esetleg szillSket, )

/6/ Lefrhatjuk a kznevelést Ggy is, hogy rendszerszemléletiink ktzéppontjdba
a jelenlegi szervezetrendszert £llfthatjuk, hanem a nevelést mint egyetemestér~
sadalmi tevékenységet. gy egy, a megszokottdl jelentSsen eltérd rendszermodellt
épfthettink ki. BSvebben l4sd errfl az 1.3 pontot,

/1/ Ezt a nevelésfelfogsst részletesebben fejtegeri KOZMA Tamds (1977).

/8/ A kontrollmechanizmus fogalm4t részletesebben 14sd: KOZMA Tamés ésmusai,
1976, 64-85. Az emlitett "visszacsatoldsi mechanizmussal™ az 1.2 pontban foglal-
kozunk tiizetesebben.
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Hangstly ozzuk, hogy e folyamatok 4t- meg 4dtszévik egymdést. Teljes bonyolultsd-
guk figyelembevérelére azonban itt lehet8séglink nincs. A kdznevelésrSl alkotott rend-
szerszemléletll képiink kialak{tdsa sordn a mllksdési folyamatok kbztil féként a tanu-
14si folyamatokra szok4s figyelemmel lenni. Kiinduldsul = b&r mint ldtni fogjuk, nem
tekinthetjik véglegesnek - ilyen rendszerképet alakftunk ki mi is.

A fenti gondolatmenet nyomén a koznevelés mint szervezeti rendszer egységének
az okratdsi intézményt tekinthetjik. Az oktatdsi intézmények - iskoldk, 6voddk, kollé-
giumok - a szfnterei a tanul4si folyamatnak, benntk 1ép meghatdrozott térsadalmi
viszonyrendszerbe a pedagégus és a tanul6 a rendszer céljainak elérése célj4bél a
tantervi anyag ftaddsa-elsajititdsa sordn, az oktatds technikai eszkdzeinek - ésegyéb
térgyi folszerelésének - segftségével. Az intézmények egymés mellé, ijlletve ald- és
folérendelésébsl bontakozik ki egy-egy kbznevelési rendszer Gn. alapszerkezete (taxo-
nomikus, azaz osztélyozisi szerkezete). Az iskolarendszerek alapszerkezete - az alap-
szerkezetek dsszehasonlitdsa - arra ad vélaszt, hogy melyik intézménytipusban milyen
hosszd ideig oktatjdk a tanulékat, s az ott nyert végzertség melyik intézménytipusokra
jogosft fel, illetve kotelez /9/.

A kdznevelés mint szervezetrendszer szervezeti egységei viszonylag elkiilsnuld alrend-
szerekbe kapcsolédnak dssze. Egy-egy szervezeti alrendszer "rendszer a rendszerben”,
viszonylag 6n4ll6 intézményhdlézata - pedagéguskara és irdnyftdsi appardrusa - van,
ugyancsak meghatdrozhat6 részcélok (és az egészhez képest részlegesnek mindsiild
tanftdsi tartalmak) elérése érdekében. A mai magyar kznevelési rendszer a fentiek
alapjdn a ktvetkez8 alrendszerekbdl tevddik dssze: 6vodai alrendszer; alapfokd okta-
tési alrendszer; kdzépfokd oktatdsi alrendszer, szakmunkdsképzési alrendszer; fels§~
fokd oktatdsi alrendszer; iskolarendszerfl felnStroktatdsi alrendszer; gyégypedagégiai-
kisegit5 képzési alrendszer; kollégiumi-didkotthoni alrendszer. Az alrendszerekhez
kiegészftd szervezeti formék csatlakozhatnak, fgy péld4ul az iskolaelSkészités az 6vo-
déhoz, az dn. korrekcibs képzés az alapfokd oktatdshoz stb. Megdllapfthat6k az egyes
alrendszereken belill tovédbbi tagol6ddsok is, mint példdul az alapoktatds alsé és felsd
tagozata kdzdtt, vagy a gimndzium és a szakkdzépiskoldk kzott a kdzépfokd oktatds-
ban stb, (Mivela xdznevelés intézményi struktdrdjdval csak a fogalmak risztdz4sa céljs-
bél foglalkozunk, nem tériink ki a jelenlegi helyzet énékelésére: miért nem alkot a
szakmunk4sképzés egy alrendszert a kiszépoktatdssal, mely terlileteken nagyobb az
alrendszerek kiildnéll4sa a szilkségszer(nél stb. )

Az oktat4si rendszer alrendszereit folsorolva tehdt e szervezetrendszer dn. osztd-
lyozdsi strukefirdjit, taxonomikus modelljét adiuk meg. (Grafikus 4brdzoldsa nem mis,
mint a mindannyiuk 4ltal j6l ismert kép egy-egy orszdg - esetlinkben a magyar iskola-
rendszer-szerkezetér§l.) Ez azonban még csupdn 4116kép: pillanatfelvétel a rendszer

*" /9/ A kbvetkezOkben a mir idézert nevelésszociolégiai bevezet§ (KOZMA Tamis,
1977) gondolatmenetét és megfogalmazisdt kdvetjlk,
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idedlisan elképzelt felépitésérbl. E képet az egységek és alrendszerek egymdsra haté-
sdnak vizsgdlatdval kell kiegészftenlink, mégpedig a rendszer mfkddése kbzben. gy
nyerjik a rendszer dn. viszonystrukudrdjit (felépitési modelljér).

1%, 18.
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2. &bra, A kdzneveMsi rendszer viszonystruktirdja (Forrds: Az MTA 4llisfoglaldsai. ,,
a miveltség tartalm4rél, 373.)

Az oktatdstigy mint szervezetrendszer viszonystrukudrdjdt tsbbtéleképp is folvdzol-
hatjuk, Kiindulhatunk péld4ul a tanulék draml4sdbél a rendszeren beliil, amikor is
arra figyeliink, hogy hovd, milyen szervezeti foltételekkel, milyen ardnyban 1épnek
a tanul6k, mit hoznak és mit visznek magukkal. Meglehetdsen kdzismert megkdzelf-
tés ez, egy-egy kdznevelési rendszer folépitését jellemezve mégis csak ritkdn szoktunk
figyelni rd. (A 2. 4brdn a mai magyar kiznevelési rendszer viszonystruktirdjdt mu-
tatjuk be, a.tanulédramlédssal jellemezve.)
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3, 4bra. A kdznevelési rendszer mikodési modellje

r

A kdznevelés folyamarair6l, osztdlyozdsi és viszonystruktdrdjérél dsszegezett isme-
rezek elegendSk arra, hogy egy rendszerszemléletl képet alakftsunk ki a kiznevelés
mfkédésérsl. Az egyszerflség kedvéér az dbrdzoldsoknak azt a médszerét haszndljuk,
amely a rendszerelméleti szervezetkutatdsban ma mar megszokott. Bdr itt egyéb meg-
jelenftések is vdlaszthatdk, szemléletessége miatt egy meglehet8sen kbzismert mko-
dési (input-output) modellt alakftottunk ki /10/. (L.a 3. &brdt.)

Az 4bra négy {8 részre tagolédik. A célok blokkja mindazokat az igényeket foglalja
tssze, amelyek megvalésitdsdt a gazdasdgi-tdrsadalmi-politikai kémyezet vdrja a kisz-
neveléstsl (a benne lezajl6 folyamatokt6l). Ebbe beleértjik a normék (értékek ésszank-
cidk), ismeretek, jdrtassdgok és készségek azon tdrsadalmilag érvényes szelekciGjit,
amelynek a végzettek dj minSségében kell jelentkeznie. F§ megjelenési forméja a
tananyag - a kiznevelés in. programrendszere -, az el8{rt és fratlan pedagégiai elvek
stb.

/10/ Ami az 4bra felépftését illeti, Coombs két kinyvére hivatkozhatunk (COOMBS,
197, 9, 11, 13; 1972, 79). Az 4bra elemeire vonatkozé6lag HAJNAL Albertre (1973,
383, 386-387) utalunk vissza. M4s dbrdzol4si lehetSségekre vonatkozélag 14sd péld4ul:
A, LEWIN, 1973, 53-5T7.
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A bemeneti oldalon a belépd tanuioxat tiintettilk fol. A rendszer ezen "input™-jdt
kulonboz8képp jellemezhetjik. A mennyiségi tervezdk els8sorban a tanul6k mennyi-
ségére kivdncsiak, ehhez a demogrifia statisztikai jellegll mutatéi szolgélratnak segft-
séget. A mindségi tervezéshez viszont a belépdk bioldgiai és pszicholégiai szintje a
dontS: az a teljesitSképesség, amelyen a rendszer lényegi folyamatai megindfthatsk.

A szociolgiai kutatdsok visszatérSen a biolégiai-pszicholégiai szint tdrsadalmi befo-
lydsoltsdgdra figyelmeztetnek, A belép§ tanulSkar kulturdlisan jellemezni annyit jelent,
mint mindségi (biolégiai-pszicholégiai) jellemzliket a tdrsadalmi hittérre vonatkoz-
tatni, annak alapj4n elbre jelezni.

A kimeneti oldalon a végzert tanulék 4llnak. Oket ugyancsak jellemezhetjlik meny-
nyiségileg és mindségileg. A mennyiségi jellemzés leggyakrabban (bdr nem minden
esetben) azt jelenti, hogy szakmai-képzettségi megoszldsukat adjuk meg szdmszer(l
formdban. Minfségileg karakterizdlni a végzetteket viszont leggyakrabban azt jelenti,
hogy a kilépSk csoportjdnak jellegzetes kulturdlis vondsait prébdljuk lefmi: neveltséglik
szintjét, tapasztalat-, tevékenység- és normarendszeriiket, életmédjukat, életstflusu-
kat. Ha ez a testi és szellemi jegyek megaddsdval torénik, akkor "pszichoszomatikus”
szempontbél frjuk le a kéznevelés "output™-jit,

A ktzépsd blokk magit a koznevelés rendszerét jelenti. Ha ezt a rendszert a leg-
dltaldncsabban akarjuk lefmi - tehdt 4gy, hogy szemléleti képlink alkalmas legyen egy
iskola, egy kbznevelési alrendszer vagy akdr a teljes ktznevelés modelljének kibon-
tdsdra is -, akkor csak azokat az elemeket tintethetjiik benne {81, amelyek a tanulék
eltdvozdsa utdn is megmaradnak. Ezek kozill a személyi 4llomény a legfontosabb: a
pedagégusok és a velilk a dologi és szervezési folyamatban egyitum@ksdd m4s szemé-
lyek. A személyi 4llominy &s a berendezések (technikai eszkdzok, berendezések, infor-
mécidhordozék stb. ) kdlcsdnhatdsa révén indfthat6k meg a tanuldsi és a nevelési folya-
matok. S természetesnek ldtszik, hogy ide soroljuk a létesfuményeket (intézmények,
szervezetek, épliletek), amelyek a folyamatok tényleges szfnterei.

Az {gy kialakftou folyamatdbra bizony4ra alkalmas arra, hogy a legédltaldnosabb
szemléleti rendez6ill szolgéljon, ha a kbzneveléstdl gondolkodunk és beszélink. Segft-
ségével kdnnyen és gyorsan belehelyezhetjuik dsszefliggéseibe a tantervek és tankdmy vek
problémdit csakdgy, mint a gyerekek iskolaérettségét, a tanuléi teljesftményeket, vagy
az iskoldk személyi elldtousdgdr és dologi folszereltségét. Ennyiben tehdt dbrdnk a
tovébbi fejtegetésekhez segédeszkozill szolgdlhat (és szdmos rendszerszemlélet(l megkd~
zelitésben {gy is haszniljik),

Ugyanakkor hidnyossdgai is vannak. Kézlltk az egyik legfontosabb az, hogy dbrdnk
nem szdmol a kdrnyezet hatdsaival. A kornyezet - mint 14cthaté - iwt egyrészt dgy jele-
nik meg, mint a2 bemenet: karakterisztikdja a tanul6k jellemzdin kereszttl "szfr8dik be”
a koznevelésbe. Md4srészt a célokon keresztill 411 kapesolatban vele, hat a bemenetre.
Ezt a rendszerszemléletdf képet tehdt csak azzal a feliételezéssel haszndlhatjuk, hogy
a rendszer m{kddése zavartalan. Ha ugyanis feszilltség 1ép fol a rendszer és kdmyezete
kozdtt, akkor nem vagy csak nehézkesen szemlélteti a modell azt a folyamatot, amely-
nek sordn maga a rendszer (vagy annak valamelyik dsszetevdje) alkalmazkodik a kdmye-~
zet igényeihez, megviliozik, ErrSl a modellrdl az olvashaté le, hogy a kbznevelés
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outputja két "fuggetlen v4ltozénak”, a bemenetnek és a céloknak-programoknak a vél-
tozdsaitél fugg. A grafikus elrendezés ezen belill a bemenet nagyobb szerepér sugallja;
ha tehdt a kimenetet kivdnjuk megviltoztatni (fejleszteni), akkor a legfébb, amittehe=
tink, hogy véltozdsokat kezdeményeziink a belépd tanulék jellemzdiben.

Tudjuk, hogy a kdznevelés és kbmyezetének kapcsolata sokkal bonyolultabb, hogy
tehdt egy pusztdn egyenletes mifkddést nem elegendS modellezniink. Ezért nem elegendd
az int bemutatott képet részletesebben kibontanunk, magit a modellt kell tovébbfejlesz-~
tenlink,

1.2 A KOZNEVELES MINT SZABALYOZASI RENDSZER

Ahhoz, hogy a kznevelésrdl alkotott rendszerszemléletd képbe a kémyezet és a
koznevelés folyamatos kolcsdnhatdsait szervesebben épfthessiik bele - fesziiltségével,
zavaraival és a zavarokra adout "rendszervidlaszokkal” egytitt -, az irdnyftds probléméit
is meg kell vizsgdlnunk. Nem elégedhetiink meg tehdr azzal, hogy a koznevelés maks-
désérdl egyfajta képet alkottunk, a kdznevelést dn, szabdlyozdsi rendszemek kell f5lfog-
nunk, és eszerint prébalnunk meg lefrni /11/.

Az "irdnyftds” ehelydtr szdmunkra kibemetikai fogalom; vele a kdznevelésrdl alko-
tott rendszerszemléletl képinkbe a tudatos vezetés szempontjdt épftjik bele. Az "ird-
nyfids” a koznapi széhaszndlatban a "vezetés", "igazgatds”, "vezérlés”, "szabdlyozds"
stb. rokonértelm( szavénak tetszik. A kibernetikai széhasznélatban azonban e hétkdz-
napi kifejezések pontosabban korlllhatdrolt jelentéstartalommal haszndlatosak. A "vezér-
Lés" itt olyan beavatkozést jelent egy folyamatba, amelynek nem kell tekintettel lennie
a pillanatnyi helyzetre. A "szabdlyozds" ezzel szemben olyan beavatkozds, amely csak
bizonyos helyzetekben torténik. Hogy mely helyzetekben, arrél a "visszacsatolds™ tdjé-
koztat, vagyis a pillanatnyi helyzetrdl gy(fjtott adatok, amelyeket egy kivdnatos érték-

/11/ Ez mindenféle rendszerszemlélet szempontjébél egészen természetes, oktatds-
tgyi-neveléstudoményi tsszeftiggésekben mégis szilkségesnek ldtszik, hogy dgy adjuk
el8, mint a kdzneveléstSl rajzolt kép megalkotdsdnak mésodik fdzisdt. Ez a lényegét
tekintve kibemetikai megktzelftés sem idegen természetesen a pedagégidtol, de elss-
sorban didaktikai dsszefliggésekben haszndlatos (v6. pl. a tanftdsi-tanuldsi folyamat
szabdlyozdsdval stb.). A kiznevelést orszdgos szinten lefrni iparkod6 kdzgazddszok
(pl. COOMBS, 1971) szdmdra az irdny{tds modellezése kevésbé fontos. Akik viszont
a kbznevelés igazgatdsdnak problémdival foglalkoznak - példdul a hazai szakiro-
dalomban -, azok ezt nem annyira rendszerszemlélettel teszik, mintink4bbaz Gn, veze-
téstudom4ny aspektusdbél. A kdznevelés szabdlyoz4si rendszerként valé felfogdsnak
fontossdgdra Nagy Jézsef mutatott rd (KOZMA-NAGY, 1976). 6 javasolta az int hasz-
nélt tipiz4l4st is, amely teljesebb, mint m4s osztélyoz4si kisérletek (pl. TOTH Imre
Zoltdn, 1973, 221-224).
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4, 4bra, A kiznevels mint szab4lyoz4si rendszer

kel hasonlftunk dssze. (E kétfajta beavatkozist szoktdk Usszefoglal6an "irdnyftdsnak™
nevezni /12/.)

A4, 4brédn a kdznevelést szabdlyoz4si rendszerként mutatjuk be. A 3. 4brdn
l4thaté rendszermodellhez képest ez annyival tébb, hogy most a visszacsatoldsokat
tiintetjuk f6l, az irdnyftds inform4ciogyditéseit és beavatkozdsait. Abrdnkon a szabd-
lyozds legfejlettebb, kombindlt vdltozata szerepel, ez azonban elméleti eset, amely
tobb, egyszerfbb szabilyoz4si korb8l épfthetd fol.

A szabilyozashoz szllkséges inform4cidkat gydjthetjiuk a kdznevelés folyamatairél
csakigy, mint a rendszer bemeneti vagy kimeneti tényez8itdl. Az inform4ciogy(jtés
terillete szerint bemenet-, folyamat-, vagy kimenet-orientdlt szabdlyoz4dsir6l beszéltink,
A koznevelés irdnyftdsdban mindhdrom tfpus - valamint kombindcigjuk is - elfordul,
de tobbnyire anélkil, hogy rendszerszemlélettel végiggondolndk Sket, azaz megkeres-
nék dsszeflggéstker a kiznevelés més tényezdivel és folyamataival, annak mksdésé-
vel, fejlesztésével és fejlédésével. Ebbe a problémakdrbe tartoznak az oktatdsigy sta-
tisztikai adatgy(jtései csakigy, mint az iskolai adminisztréci6 témakbre vagy a tan-

/12/ ASHBY, 1972, 231. és kov. (killondsen: 251-254, 258-264, 287-300).
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tervi értékelésé, BAr aldbbi példdinkat elsSsorban az értékelés terllletérdl gy(jrottk,
ezdttal mi az érékelés problém4jéval tdgabban foglalkozunk, mint a neveléstudom4~
nyi szakirodalomban szokés: 1ényegében a.kdznevelésben draml6 informdcick dsszes-
ségére utalunk vele /13/.

Az énékeléshez meghatdrozott viszonyftdsi alapokat (kritériumokat) alkalmazunk.
Amellett, hogy feltérjuk, "hogyan &rdl a malom™, tudni szeretnénk azt is, milyen
eredménnyel és milyen hatdsfokkal 8r5l. Erre az utdbbi két kérdésre keres vélaszt az
értékelés kér 8 tertilere: a rendszer eredményességének és hatdsfokdnak vizsgédlata.

Az els§ esetben az elérn eredményt a kit(ztr céllal vetjuk egybe, mfg a mésodikban
annak alapjdn végezzik a viszony{tdst, hogy mekkora befektetéssel érttik el a kapott
eredményt. A kiznevelés értékelésekor gyakoribb az eredményesség vizsgélata - a
tovdbbiakban mi is f6képp ezzel foglalkozunk -, a szakmai széhasznédlat azonban ritkdn
tesz killnbséget az értékelés e kétféle tipusa kozdtr. (Ezért tekintettiink el a "hatékony-
sdgvizsgdlat™ kifejezéstdl is, egyar4nt haszn4ljdk ugyanis mind az eredményesség,

mind pedig a hatdsfok értékelésére.) Kuldnbséget szokds tenni a killsS és a belsS ered-
ményesség vizsgilata kozou is, audl fuggéen, hogy az énékelés kritériuma a kozne-
velés hat6koérén kiviil vagy beltl esik. Az elsd esetben az értékelés tulajdonképpen a
kimenet-orientdlt szabdly ozds része: informdcidgy(jtés a kiznevelésbsl kilépSkesl. A
mésik esetben folyamat-orientlt szabilyoz4s részeként végezzik az adatgyfijiést, a
ktznevelés folyamatairl "vesszilk le” az inform4ciét,

A kuls8 értékelés (inform4dciogy(jiés a kimeneti oldalrél) a kirnyezet igényeit tikrdzi
mind a mennyiség, mind a mindség szempontjdb6l. Mennyiségi szempontbél az érté-
kelés a kdvetkez§ kérdésre keres vilaszt: megfelel-e a végzettek Usszetétele a térsa-
dalom és ezen belll a gazdasig igényeinek? A jelenre vonatkoz6an e kérdésben mind a
politikai és gazdasigi vezetés, mind a kbzvélemény meglehetds biztonsdggal tdjéko-
z6dik folyamatos és kbzvetlen tapasztalds Gtjdn. A jovGre vonatkozélag azonban diffe-
rencidltabb és szdmszer(sithetd eszkézdk szlkségesek.

Ilyen eszkdz a tivlati munkaerd-szilkséglet elSreszdmftdsa. Fontos informéciokat
nyerhettink Ggy is, ha a végzettek ardnyait a tdrsadalmi-gazdasdgi fejlettség mutatéival
vetjik dssze, Az adatok nemzetkdzi dsszehasonlitdsa 1ényegi tsszeflggéseket tdr fel:
példdul, -hogy kuldnféle nemzeti jovedelemszintek esetén a vizsgdlt orszdgok népessé-
gének hdny szdzaléka rendelkezik klldnféle fokd iskoldzottsdggal /14/, A szocialista

/13/ Az éntékelessel mint neveléstudomdnyi (didaktikai-tantervelméleti) problé-
mdval a hazai szakirodalomban 8sszefoglalé jelleggel foglalkozott BATHORY Zoltdn
(1976). Magunk itt csupdn annyit mondunk el, amennyi a kdznevelésrSl alkotott rend-
szerszemlélerll képlinkhdz sztikségesnek 14tszik,

/14/ A tévlati munkaer§-szitkséglet el8rejelzésének alkalmazdsdt a kdznevelés
fejlesztésében legutébb INKEI Péter (1977) foglalta 8ssze, A végzettek ardnyainak és
a tdrsadalmi-gazdasdgi fejlettség mutatinak dsszehasonlftdsdval a hazai oktatdsugyi-
neveléstudom4nyi szakirodalomban legbehatébban NAGY J6zsef (1972) foglalkozott
(a tovdbbiakat 1, az irodalmi jegyzékben).
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kulturdlis forradalmak idején a kéznevelés "termékének”™ mennyiségére vonatkoz6 kér-
dést azzal egészfterték ki, hogy mennyire tikrdzi a végzettek (pontosabban szilleik)
tdrsadalmi dsszetétele a tdrsadalmi struktdra dralakuldsdc.

A kdznevelés mindségi eredményességének értékelése a kovetkezd kérdésre keres
vélaszt: mennyiben jdrul hozz4 a kdznevelés a végzettek tdrsadalmi hasznossdgdhoz és
egyéni boldoguldsdhoz? Erre glob4lis mutaté természetesen nem létezik, tehdt az éré-
kelés csak azokra a viszonylag felderfthetd dsszetevSkre irdnyul, amelyek e célok eléré-
séhez hozz4jdrulnak, ’

Az eredményesség értékelése mindig kiterjeszthet§ a hatdsfok értékelésére, ha abeme-
neti vdltozék kiszé beiktatjuk a réfordftds mutatéit, akdr pénzben, akir mis egységben
(pl. iddben) kifejezve. A hatdsfok-értékelés a kdznevelés birmely elemére - a szemé-
lyi elldtottsdgra, a berendezésekre, a létesitményekre - kiterjedhet, ha e tényezbket
(rdfordftdsaikat) tekintjilk "bemeneteknek”, és a rendszer kimeneti oldaldval prébil-
juk kapcsolatba hozni Sket. (Péld4ul, ha a szemléltetS eszkozokkel vals ell4tottsdg és a
tanulményi teljesitmények kdzt kerestink kapcsolatot.) A kdznevelés hatdsfokdnak vizs-
gélata képezi az oktatdsgazdasdgran egyik f5 terllletének, az oktatdsgazdasdgossdgi
kutatdsoknak a tdrgydt. A gazdasdgossdgi szdmftdsok az irdnyfrds rutinfeladatai kizé
tartoznak (jéllehet ma még semmiképp sem tekinthet6k megoldottaknak). Elmélet-
igényes kérdés - s tegyllk hozz4, mindmdig ugyancsak megvélaszolatlan - a kbzneve-
1ésben toltoet id6 hosszdnak kapesolata a végzenek tdrsadalmi hasznossdgdval és
egyéni boldogsigdval /15/.

Ami a folyamat-orient4lt szab4lyoz4st és az ehhez szilkséges inform4ciogydjtést
illeti, a ktznevelés minden alrendszerében folyamatosan értékelik a tanulck eléme-
netelét. Ez a belsd értékelés azonban gyakran hfj4n van a szildrd viszonyft4si alapnak
€s kevéssé haszndlhat6 a tanul6k tdrsadalmi hasznossigdnak megbizhat6elSrejelzésére.,

A neveléstudomany egyre tobb szabvényositott eszkdzt dolgoz ki az ismeretek, az
értelmi fejlentség mérésére. Olyanokat is, amelyek nemzetkdzi felmérésre és sszeha-

/15/ A kbzgazddszok egész sora - a szovjet Sztrumilin és Zsamin, az amerikai
Schultz és Becker, az angol Vaizey, a magyar Kovdcs Jdnos stb, - tett kisérletet az
oktatés koltségmegrértilési rétdjdnak kiszdmfrdsdra. Ok valamennyien pozitfv, kdzgaz-
das4gi eszktzokkel j6l kimutathat dsszefuggést tanak fel (ILLES Lajosné, 1966),

M4s megkozelftést alkalmaztak JENCKS és mesai (1972), akik tsbbek kdzott a kdvet-
kezd tényez8k dsszefiiggésrendszerér vizsgdltdk: a csalddi hdnér, az drokole tehetség,

a gyermek~ és felndttkori intelligenciahdnyados (1Q/, a munkakdr preszifzse, a jove-
delem, a munkakorrel valé elégedettség stb. A statisztikai adatok tengerét elemezve
arra a szkeptikus kivetkeztetésre jutottak, hogy az egyémelmfen bizonyfthats dssze-
fuggés a legrobb esetben (az iskoldzottsdg kiterjesztése esetében is) elenyész8 mérnékd.,
Tegytik hozz4: Gunnar Myrdal a vildgszegénységeSl {row hires kdnyvében sommdésan

s némileg t4n tilz6 médon (bar kéwségrelentll elgondolkoztats érvekkel) vonja kérségbe
a kbznevelés gazdasigossdgdnak kdzgazdasdgi megkdzelftéseit (MYRDAL, 1974, 49-51,
220 és kov. ).
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sonlftdsra alkalmasak, A tud4sszintet mérd tesztek mellett az 4ltaldnos értelmi fejlett-
ségre irdnyulnak még az intelligencia és a nyelvhaszndlati tesztek. Kevésbé biztaté
a helyzet az 6n. nem értelmi (nem kognitiv) fejlertséggel, neveltséggel.

A koznevelés "termékének” egzakt mindségellenSrzése reménytelenebbnek tfinik,
ha rekintettel akarunk lenni arra az indokolt igényre, hogy valdban csakis a kdzneve-
lésnek tulajdonfthaté ériékndvekedést mérjuk. Ennek érdekében & végeredménybdl le
kellene vonni a startndl eleve meglevd teljesfumény érékét, valamint mindazt, ami
egyéb tényezdknek (tdrsadalom, mikrokdmyezet, csaldd, ifjisdgi szervezet, televizid,
bar4tok stb. ) tudhat6 be. Az ilyen elemzéseket egy-egy kombinlt szab4lyozds része-
ként foghatjuk f6l: olyan inform4ciégy@jtésnek, amely a folyamatrél és a bemenetrdl
illetve a bemenetr5l és a kimenetrSl egyszerre "vesz le" informéciét (bemenet—folya-
mat, illetve bemenet-kimenet-orientdlt szabdlyozis).

A gyfjtou inform4ciék birtokdban a beavatkoz4s a folyamatokba, de a bemeneti
tényezokbe, sGt utélag még a kimeneti oldalon is térténhet. Az a leggyakoribb, hogy
a rendszerben végbemend folyamatokba avatkozunk bele: tovdbbfejlesztjuik a tanter-
veket, médosftjuk a tanulédramlés ardnyait, javitjuk a szakosellitottsigot és fgy tovdbb,
A kbznevelés torténetébdl is, jelenébdl is szdmos példat tudunk azonban a kimeneti
oldalon ténénd péelslagos beavatkozdsra. Hosszi torténeti idSszakban ilyen szerepet
oltdut be a felnSttoktatds, ma gyakran a permanens képzésnek tulajdonftanak hasonl$
poel6 funkeiét. Napjainkban mind 4ltaldnosabb a kiznevelés szabdlyoz6 beavatkozdsa
a bemenet oldalédn, a gyerekek modszeres folkészitése az iskoldra.

Attdl fuggben, hogy honnan szdmmazik az informécié, s hogy hovd torténik a bea-
vatkozds, elméletileg sokféle szabdlyoz4si kor alkothat. A koznevelés gyakorlati vizs-
gélata sordn nem mindegyik elméleti leherSség segfti eld a dolgok jobb megérnésér; az
elméleti sokféleséget a gyakorlatban tovdbb ntvelik viszont a kdznevelésben follelhe-
t6 kombin4lt szabdlyoz4sok. 4. 4brdnkrél a legkillonfélébb szabilyoz4si kérbk leol-
vashat6k (a bemenet, a folyamatok és a kimenet szab4lyoz4sa a bemeneurdl a folyamatok=
161, illetSleg a kimenetrdl visszacsatolt informéci6k alapjdn valamint ezek kombind-
ci6i). Iluszuwicisul aldbb a kéznevelésben leggyakoribb szabdlyozisi krdket mutatjuk be.

A koznevelés mdig legismertebb szabdlyozdsa olyan kimener-orientdlt szabilyozds,
amely a folyamarra hat vissza. Eddigi példdinkhoz visszatérve: ilyen az a tantervi korsze-
risftés, amely a végzenek eredményei nyom4n viltoztat a tanulds anyagédn, médszerén
és eszkdzein. A legusbb beiskoldzdsi ardnyszdm médositds hasonléképp kimenet-orien~
télt szabdlyozdsként frhaté le: a munkahely-struktdra és a munkaeré-struktdra inkongru=-
encidja nyoman a tanuléi dramlds irdny4t és mértékét médosftjdk a rendszerben,

A kimenet-orientélt szabdlyoz4s persze rendszerint folyamat-orientdlt szab4lyozds-
sal kombin4dlhat6. A tantervi értékelés a kimenetrdl is, a folyamatokrél is informécist
gylijt, és ezek birtokdban korszersfti a tanftéds-tanuldsi folyamatot. A tanulédramlds-
16l hasonléképp a killonbszd alrendszerekbe 4tlépés sordn, menet kdzben gy(jthetink
adatokat. A kimenet- és folyamat-orient4lt szab4lyozds a legtbbszdr emlftett kom-
binélt szab4lyozisi forma (szabilyoz4si eszmény) ma a kdznevelésben.



. Mellette nem feledkezhetlink azonban el az djabban terjeddfélben levé bemenet-
orient4lt szabdly oz4sokr6l sem. Egyik fajtdjuk a bemenetre hat vissza: meg kfvénja
véltoztatni a kdznevelésbe 1€p5 gyerekeker. Még teljesebb a szabdlyozds, ha a folya-
matokrél levett informécicdkar is figyelembe veszik az iskolai el8készitésben vagy az
iskolaérettség (iskolakészlltség) szintjének eléréséhez, M4s fajtdjuk a folyamatokba
avatkozik be, de tigy, hogy a bemenetr8l szdrmazé inform4cidkat is figyelembe veszi.
Ilyen péld4ul szdmos folzdrkéztaté foglalkozds hdtrdnyos helyzetd gyerekek szdmdéra.

A kdznevelés szabélyozdsdrél alkotott eszménylink szerint a leghatdsosabb szabd-
lyozdshoz a bemenetr8l, a folyamatokr6l és a kimenetr8l is gyfjtentink kell az infor-
miciét. Ezeknek megfelelSen kell azutdn elddntentnk, hogy a rendszer folyamataira,
bemenetére vagy kimenetére hatunk vissza, egyszerre esetleg tsbbre is.

Az éntékelés a szabdlyozds domtd - és oktatdsligyileg, neveléstudoményilag legis-
mertebb, bir kétségtelentil nem az egyetlen - mozzanata, A szabdlyozds a rendszer
valamennyi szintjén megszervez3dik, valamennyi alrendszert 4t~ meg 4tszévi. Mint
a tendszer viszonylag 6néllé funkcidja, a kiznevelés egészének szintjén viszonylag
8n4l16 alrendszerekbe szervezddik. Hazai kdrillményeink kdzt szabdlyozisi feladato-
kat wlajdonfthatunk az igazgat4snak és felugyeletnek, a képzésnek, tovibbképzésnek
€s a kutatdsnak-fejlesztésnek /16/,

Az igazgat4si-feltigyeleti alrendszer (tanligyigazgatds) egységei a killsnbsz8 szintd
tandcsok (tandcsi hivatalok) szakigazgatdsi szervei (fellgyeleti intézményei-intézetei)
a nagykdzségi tandcsokt6l a minisztériumig: feladata az oktatdspolitikai célkit(zések
intézkedéssé formdldsa, végrehajtdsa és ellendrzése. A képzési-rovabbképzési alrend-
szer a kiznevelésben lényegileg a pedagégusképzést jelenti, Nagymértékben dtfedi a
kozép-, illetve a felsBfokd oktardsi alrendszert. Mégis 8n4ll6 alrendszemek tekinthet-
jlk a koznevelés szabdlyozdsdban berslisit szerepe miatt, valamint azért is, mernt ide
tartozik a pedagégusok tovdbbképzésének egész szisztémdja. A kutatdsi-fejlesztési alrend-
szert emlftve lényegében azokra az intézményekre (szervezett tevékenységekre) gondo-
lunk, amelyek a ktznevelést illetd vizsgdlatokat és a kutatémunkdt végzik a szervezet-
rendszer keretein belill, s ennek alapjdn dj tankdnyveket és tanszereket dolgoznak ki,
gydrtanak és vezetnek be, viltozdsokat javasolnak a nevelési elvekben stb.

A kuldnbbz6 kdznevelések helyzetével foglalkoz6 szakirodalom gyakran sorol fel
tényeker és adatokar, amelyekbdl kit(nik, hogy ez a szervezetrendszer meglehetSsen
lassan, nehézkesen és kdrlilményesen tud csak a gazdasdgi-tdrsadalmi-politikai kdmye-

/16/ Mindhdrom alrendszerr8l sz4dmos elemzés készlilt az utébbi idSben, részben
rendszerszemléletd szervezetkutatdssal (KOZMA Tamds, 1975). Kéziilink mind prob-
lémafdlvetés, mind fSldolgozdsa miatt legjelent8sebbnek MEZEI Gyula (1975) mun~-
kdjér tartharjuk.
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zet véltoz4saihoz alkalmazkodni, E tapasztalatok birtokdban azt mondhatjuk tehdt,
hogy a kdznevelés olyan rendszer, amely Snmagédban nem - vagy csak nehézkesen -
képes kdmyezetének véltoz4saihoz alkalmazkodni. Ezén kell a ktznevelés fejleszté-
sével kilon foglalkozni.

A kbznevelésnek az a modellje, amelyet a 4. 4br4n mutartunk be, hozzdsegft ahhoz,
hogy a rendszerben végrehajtott vdltozdsokat szabdlyozdském fogva fol, a fejlesztést
az irdnyftds problém4jénak 14ssuk. Eszerint minden alkalommal, ha a rendszer és kir-
nyezete kdzt zavar tdmad, az irdnyft6 alrendszer inform4lédva errSl, az irdnyfrott alrend-
szer (alrendszerek) mkddésébe beleavatkozik, és a zavar elhdrftja. E modell szerint
ez a fejlesztés lényege,

Ennek a félfogdsnak az a nagy elénye, hogy a fejlesztést tudatossd: tervezhetdvé,
szervezhet§veé €s irdnyfthat6va teszi, Fogyatékossdga viszont, hogy a fejlesztestming-
ségileg mds tevékenységnek fogjuk f6l, mint a mdkddést: a mUkddés az irdnyfrotr
alrendszer (alrendszerek) tevékenysége, miga fejlesztés a mdkodés szabdlyozdss-
nak killdnleges esete, A valésdgban azonban ez nem fgy van. A mlksdés és a fejlesztés
szorosan dsszetartozik: a kdznevelés mdkddve fejlddhet, s csak akkor mksdik, ha folya-
matosan fejlédni képes. Kevésbé érvényes ez olyan elemek esetében mint példéul a
tesitmények és épllletek, ahol nyilvdnval6an szabilyoz6 beavatkoz4sra van sziikség
egy-egy lényeges viltoztatishoz, Teljes egészében szemlélhetd azonban a mksdve
fejl8dés (és fejlddve mikddés) példdul a pedagégus kapcsdn. Ha a kdzneveldst8l csupin
olyan rendszerszemléletfl képet alkom4nk, mint amilyent a 4, 4bra sugall, a fejlesz-
tést mindig csak 4tmeneti beavatkozdsnak, a megszokott6l eltér§ 4llapotak tartandnk,
azaz a mkodés-fejlédés lényegi dialektikdjat veszitendk szem elSL

1.3 A KOZNEVELES MINT TERVSZERCUEN FEJLODO
RENDSZER

Az input-output modellt - illetve annak szab4lyozdsi rendszermodell-v4ltozatst -
olyan képpé kell alakfrapunk, amelyben a kiznevelés fejlesztésének 1ényege az eddi-
gieknél jobban megragadhat6. A nehézséget a feladat szokatlansdga okozza. Egyrészt
azén, men a fejlesztés fogalma-rendszerelméletileg (és kibernetikailag) ma még nem
egyértelm(en tisztdzott: a kdznevelésrsl készull rendszerszemlélerdl képek dltaldban
nem is ilyen igénnyel készllnek, Md4srészt pedig azért, men az ilyen konstrukcick
szdndékuk szerint lefréak, és csak ritkdbban magyardzéak, A kdznevelés tbriénetileg
kialakult form4ibél kiindulva ink4bb wrekednek arra, hogy rendszerszemlélettel ezt
minél pontosabban lefrjdk, mintsem arra, hogy egyik vagy mdsik lényegi mozzanatdt
szem elftt tartva mds, dj kdznevelés képét kiséreljék meg folépiteni.

Amikor a fejlesztés fogalmdr rendszerszemlélentel prébéljuk érnelmezni, ez a lépés
kikerillhetetlen. A kdznevelés mai form4jdt a szabdlyozdsi rendszer modellje ldtszélag
hilen képes visszaadni, EbbSl a modellbdl elsdsorban nem azért hidnyzik a fejlesztés,
mert szabdlyozdsi rendszermodell, hanem azért, men a mdkddve fejlesztés elve a
koznevelés egész rendszerében ma még kevéssé Ervényestil. A fejlesztés e fogalmédnak
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rendszerszemléletll értelmezése egydttal azt is jelenti, hogy kdznevelésképlink kiépf-
tésében nem korldtozhatnak az intézmény tdnénetileg kialakult, hagyomdnyos formdi.
A lényegi folyamatokig visszamenve olyan rendszerszemléletdf képet kell folrajzolnunk,
amely a kdznevelés mai formdin tdl is mutat. Ezt kiséreljik meg az aldbbiakban.
Minden rendszerszemlélettel készUlt képpel szemben kvetelmény, hogy a rendszer
céljit, korilményeit tartalmazza, s emellert térjen ki alkotéelemeire és vezetésére.
E gondolatmenet szerint haladunk mi is. A kdznevelést szervezetnek fogjuk fsl, amely
nemcsak egymdssal klcsonhatdsban 4116 elemek egyittese; nemcsak viltozé kdrnyezet
kdzepette torekszik a célok megvalésitdsdra (szabdlyozdsi rendszer), hanem egydttal
alakftja-fejleszti is dnmagat /17/.

A koznevelés lényegi folyamatait keresve kllonbséget tehetilnk az interperszondlis
kapcsolatok szintje, az intézmények szintje és az orszdgos szint kozbtt.

Az interperszondlis kapcsolatok szintje a ranulé egyén és a kdzvetlen kbzdsségnek
szintere, lényegében mindaz, ami a személyiség fejlédésében ma a pedagdgus hatdsdra
a tanul6kdzdsségben (osztdlyban) végbemegy. Az intézmények szintje ma nem mds,
mint az iskola szintere. Itt azokkal a kérdésekkel taldlkozunk, amelyek a tanulds-
nevelés munkamegosztdsdval és koordindl4sdval fliggnek 8ssze, itt fogalmazédnak meg
a tanulds-nevelés igazgatdsi-irdnyftdsi problém4i csakdgy, mint a kdznevelés beillesz-
kedése kdzvetlen teleplllési kirnyezetébe és egyurtmkddése m4s intézményekkel,
szervezetekkel (pl. a kdzmivelddési intézményekkel). A kdznevelés orszdgos szintjén
statisztikai eszkdztkkel ragadhat6k meg bizonyos rendszeren beldli tendencidk (munka-
erb-szlkséglet, iskolahdlézar, fdlszereltségbeli kitldnbségek stb.), illetve az orszdgos
rendszerrel szemben tdmasztort dltaldnos tdrsadalmi-gazdasdgi kdvetelmények.

A koznevelés rendszermodellje - ahogyan példdul a 3. 4bra input-output modelljén
bemutattuk - oktatdsgazdasdgtani elemzések nyomdn sziiletett, amelyek az orszdgos
szinten mozognak. Rendszerszemlélettel megkdzelltve a kdznevelés egy adott szinten
dgy szemlélhetd, mint totdlis rendszer a mélyebb szinten szervez8d8 alrendszerhez
képest €s mint alrendszere a magasabb szinten szervez8dd koznevelésnek. Ha a kdzne-
velést szabdlyoz4si rendszernek fogjuk f8l, akkor az emlftett szintek irdny{tdsi szintek-
ként ragadhatok meg. A legmagasabb szinten torénik a hosszd tdvd tervezés, in tfzik
ki a tdvlati célokat, A kdzbenss szinteken folyik a célok lebontisa és az igazgatds, a
legalsé szinten pedig a végrehajtds, megvalésitds, létrehozds, Minden szint az alatta
fekvd szabdlyozéja, és egyittal a folotte fekvd 4ltal szabdlyozott: inform4ci6t juttat
tovibb folfelé, és beavatkozik lefelé,

Mindez mégsem elegendd, hogy a kdznevelés feilﬁdésétﬁl képet alkothassunk magunk-
nak. A mdksdés és fejlesztés dialekeik4j4t szintekre bontja ugyanis fol: a rendszeralsébb

/17/ Hogy mit tartalmazzon egy rendszerszemlélettel készillt kép, azt CHURCHMAN
(1974, 40) és SZADOVSZKIJ (1976, 236) egymdssal megegyezden soroljék fel, mi is
Oket kivetjitk. A szervezet e rendszerszemléletl meghatdrozdsdt HAJNAL Albert (1970)
ajdnlja.
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szintjein mdksdik, mikdzben a felsdbb szinteken fejlesztenek. A k&znevelést ezzel
szemben olyan szervezetrendszemek kellene félfognunk, amely minden szinten kitdzi,
megvalésitja, médositja és megvéltoztatja sajit céljér, folyamataival, szerkezetével,
be- és kimeneteivel - azaz mlksdésével - dsszefliggésben. A koznevelés szintjeinek
hierarchidjdt ekkor a célok és programok dialektikdja biztosftja. A koznevelés minden
szintjének céljai a folottes szint programrendszerében foglaltatnak, é minden szint prog=-
ramrendszere nem egyéb, mint a lejjebb fekvd szint céljainak egylittese. A kdznevelés
minden szintjén olyan konkrétan és kdzvetlentil kell megfogalmazni a célt, hogy a
folstes szint programrendszerébe illeszkedhessék, ugyanakkor annyira £ltalinosan és
tdvlatian, hogy a lejjebb fekvd szint céljainak 4talakuldsa a megvaldsitds egy djabb
véltozataként legyen folfoghats. A kizlés ilyen szemléletében sem a miksdés, sem

a fejlesztés nem v4lik kildn szintenként. A rendszer az alsébb szinteken térénd maks-
dés kizben kdzvetlenlll érzékeli a véltozdsokat és egyben vélaszol is rdjuk, mikdzben
felsdbb szinteken - nagyobb 4ttekintSképessége kévetkeztében - jelzi a viltozisok var-
haté tendencidit, és biztositja a fejl§dés foltéreleit.

Egy ilyen rendszerkép feltételezi, hogy a megszokottndl dinamikusabban - véltoz4-
sdban, fejlddésében - értelmezzilk a kdznevelés céljait. Az eldzdekben csak bizonyos
tevékenységekre, a tevékenységeknek csupdn meghatdrozott kirére figyeltink: mind-
arra, ami a hivatalos dokumentéciéval dsszeftiggésbe hozhat6. Sztkségképp kihagytuk
a mésodlagos tevékenységek széles terilletér. Ilyenek tbbek kdzdt a kiznevelés azon
tevékenységei, amelyek a lakéhelyi kdmyezet igényeit elégfti ki, példdul a tornaterem
megnyitdsa a nagykdzdnség eldtt, vagy a pedagéguskdzdnség kazéleti és népmlvelési
ténykedése, Ide tartozik a kdznevelés azon tevékenysége, amely a benne dolgozdkat,
pedagégusokat és médsokat "szolgdl™: fileg a szocialista tdrsadalmakban lehetséges és
kételezd annak az érvényesftése, hogy a szervezet nemcsak a termékért, hanem abenne
dolgozdkén is van. Régen felismert mdsodlagos funkcié a kdznevelés gyermekmegbrz§
szerepe.

Ezekkel a problémé&kkal a funkcidelemzés foglalkozik /18/. A funkcidelemzés a
rendszer valamennyi kdmyezetre gyakorolt hatdsdt tdrja fel, tekintet nélkdl arra, hogy
a tevékenységek magasabb szinten tervezetiek voltak-e vagy sem. Ezzel kapcsolatban
kildnbséget szoktak tenni a funkci6r6l alkotott elképzelések, valamint a valésdgos
funkcidk kozott, Hivatalosak azok az igények, amelyek a szervezetrendszerre vontakoz6
irdnymutat6 dokumentumokban fogalmazé6dnak meg, nem hivatalosak viszont azok,

/18/ A kbzneveléshez foghat6 komplexit4sd tdrsadaimi intézmények funkcielem-
zésére még kevés példa akad, ezek is tobbnyire elméleti jelleggel sziilettek. A leg-
ismernebbek SZCZEPANSKI (1969, 5-24) kfsérletei, Jéval tsbb funkcibelemzés tonént
kuisnféle tpusd iskoldkrél, amikor els8sorban a szociolégiai felmérések médszereit
alkalmazidk, és szdmos, a kiznevelés egészére is vonatkoztathat6 Usszefliggést tdrak
fel. Példaként 1, errSl CSEPELI Gybrgy és mrsai konyvét (1976, 55-90).
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IGENYEK (FUNKCIOK)

NEM TELJESULS

IGENYEK

TELJESULE

HIVATALOS
IGENYEK (FUNKCIOK)

NEM HIVATALOS
IGENYEK (FUNKCIOK)

5, 4bra, Igények és funkcidk .

amelyek kildnféle kdrben és mértékben tudatosulnak, de az emlftett dokumentumokban
nem (illetve még nem) nyertek megfogalmazédst. Minden funkcié mbgott valamilyen
szllkséglet (igény) 4ll. Hivatalosak azok a funkciok, amelyek hivatalos igényt elégftenek
ki, pem hivatalosak az olyan tevékenységek, amelyekr8l a hivatalosnak mingsilt elkép~
zelések nem tesznek emlitést (5. 4bra).

A hivatalos igényeket régzft8 alapvet§ dokumentumok: a kéznevelésre vonatkoz6 tdr-
vények, rendeletek, hatdrozatok. A nem hivatalos igények tobbfélék lehetnek. Vannak
kozottlk dltaldnosan ismertek, amelyek az irdnyft4si rendszer inercidja miatt nem
kerliltek még be az eld{rdsok kozé; mdsokat - a konkréten helyhez és idShoz kotdtte-
ket = a hivatalos dokumentumok lez4rt volta miatt nem lehet kodifikdlni. Vannakolyan
igények, amelyekr6l elemzés nélkul is konny@szerrel kiderfthet, hogy nem teljestil-
nek. Ide tartoznak azok, amelyekre még nem értek meg a foltételek, vagy amelyek
imedlis, margindlis igényekre éplilnek.

A funkcidelemzés segit foltdmi a hivatalos igények és a koznevelés funkci6i kdzotti
kélcsdnts megfelelés mértékér, vagyis vélaszt ad arra a kérdésre, hogy a hivatalos elvd-
rdsok kozil ma melyik milyen mértékben teljestl. Emellett rdirdnyfitja a figyelmet a
nem hivatalos funkcigkra is. Ez utébbiak kozbtt egyardnt szerepelnek tdrsadalmilag
hasznos funkciék, valamint a hivatalos funkciékat gysng{td dn. diszfunkcick.
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A funkci6elemzés az iskola hagyom4nyos célrendszerének dtalakuldséra figyelmez-
tet. Elvontabban és 4ltaldnosabban olyan elemzések sordn, amelyek a kdznevelés orsz4-
gos szintjén mozognak, bir 5 tendencidik itt is l4thaték. Kézzelfoghatébban és nyil-
védnvalébban - jdllehet partikuldris jelleggel - az iskoldk és kbzvetlen kdmyezetik kap-~
csolatainak foltdrdsakor. E munkék kdz8s tapasztalata, hogy az iskoldk mind t8bb tele-
plllési kdrzetben kényszerlilnek magukra véllalni a csalddoktél a fiatalsdg egész napl tevé-
kenységének tervezését, szervezésér és irdnyftdsdt, esetenként hagyomdnyos ismeret~
kozl8 funkcidjuk rovdsdra is. Az iskola tényleges céljai vdltoznak: bizonyos életkorban
az egész napi tevékenység tdrsadalmi szervezésévé vilik, hagyomdnyos folyamatait
nem ennek ellenére kell megszerveznie, hanem ezzel egylitt, ezen beltl. Ezértamikor
a mikddve fejl8d8 kdznevelést modellezzlk, nem a hagyoményos intézményt (intéz-
ményrendszert) kell alapul vennfink, hanem a nevelés kizUsségi megszervezésének igé-
nyét és folyamatdt, A kdznevelés modellje folfogdsunkban nem annyira intézményei-
nek modellje (bdrmely szinten), hanem ink4bb a nevelésszervezd tevékenységrbl alko-
tott rendszerszemléletd kép /19/.

E képben sztikség van a szervezertség eddigieknél dinamikusabb fslfogdsdhoz is,

A megszokott az lenne, ha a szervezetiséget a rendszer szerkezetével hozndnk Gssze-
fliggésbe, formai elemnek tekintve a struktdrdt, tartalminak pedig a funkciGkat /20/.
Mi ezzel szemben a szervezettséget olyan egyensilyi dllapotnak tekintjiuk, amely a
rendszer elemeinek (alrendszereinek) differencidl6d4si €s integrdl6dési folyamatai
kozdtt alakul ki /21/.

/19/ "A hagyomdnyos szervezetformdk még az elmdlt évszdzadban is sajdtos tdrsa-
dalmi tapasztalatként hagyomdnyoz6dtak nemzedékrdl nemzedékre a szocializicié
sordn, E tapasztalatok sokféle ismeretet és tuddst tartalmaztak a szervezetekrdl: a szer-
vezeti életrSl” - frja HAJNAL Albernt (1976, 6-8), Ma ezzel szemben "szervezeti kul-
tlrdnk legf8bb jelz8i azok az dj szervezetformdk, amelyek azelStt nem léteztek™.
Megértéstikhtz a "szervezet és munkdjinak eredménye” egylittes szemléletét ajdnlja.
CHURCHMAN (1974, 50) szerint pedig: "a vezetéselmélet tudésa a rendszerek vizsgd~
latdnél nem vehet tudomdst a hagyomdnyos szervezeti tagoz6d4srél, és ahelyert inkdbb
funkci6kr6l, munkakdrokrdl,-vagy tevékenységekrSl beszél. .,

/20/ Struktdra és funkei6 ilyen értelmezésér alkalmaztuk az 1.1 pontban. Mdr ott
el8vételeztitk azonban e fogalompdros dinamikus fSlfogdsét. Az egyik lehetdség az,
amikor a strukedrdt is, a funkcié is folyamatnak fogjuk fel, amelyek kozul az eldbbi
lassabban véltozik (tehdt tartésabb), mig az utébbi vdltozékonyabb, A mdsik lehet8ség
pedig az, amikor a struktdrdt az egész rendszer viselkedése érrelmében, a funkciée
pedig az egyes alrendszerek egész rendszeren beluli viselkedése énelmében hasznéljuk.

/21/ TOTH Imre Zoltdn (1978, 157-179) a kibernetikai dualitdsi elvek kdzt sorolja
fel a differencidcié-integricié folyamatit (a rendszerfejlddés elsS dualitdsi elve), Sza-
dovszkij (1976, 227-242) a rendszerszemlélet paradoxonjairél fr, Magunk a differen-
ci416d4s-integr4l6d4s folyamatainak lefrdsdéban LAWRENCE és LORSCH (1969, 9-22)
kinyvére tdmaszkodtunk.
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A differencidltsdg a szervezetrendszer alrendszereinek yiszonylagos 6ndllésdgdra
utal, Mértékér az jelzi, hogy mekkora a szervezetrendszert alkot6 alrendszerek sze-
repkdre, milyen mércékd az elkulsnultségilk, milyen a munkamegosztds kozottik,
mennyiben flggs a viszonyuk és fgy tovdbb. Mindez nem flggetlen a szervezetrend-
szer komyezetérSl sem: minden alrendszernek megvan a saj4tos feladatkdre, maksdési
terillete a szervezetrendszer kmyezetében. Tagoltabb kérnyezet esetén a szervezet~
rendszeren belilli differencidltsdg is fokozédik; az egységesebb ktmyezet alncsonyabb
differencidltsigot igényel a rendszeren beltl.

Az integrdltsdg azt jelenti, hogy a szervezetrendszer alrendszerei - szervezeti kere-
teikbdl kvetkezSen - egytirmiTkdnek a szervezet-kdmyezet kdlcsdnhatdsban, Ha
a kdmyezet szilkségletei és a szervezetrendszer céljai kdzel esnek egymdshoz, akkor
alacsonyabb fokd integrdlisdg is elég; ha a szlikségletek és a célok szdmotteven kulsn-
bdznek, a szervezetrendszeren bellll magas fokd integrdlisdg szilkséges. Mennél ala-
csonyabb fokd a differencidltsdg a szervezetrendszer alrendszerei kdzdtt, anndl kdnnyebb
a kivént integrélisig megvaldsitdsa és viszont: mennél nagyobb fokd a differencidltsdg,
annél nehezebb az alrendszerek mkddésének integrdldsa. Ha a szervezetrendszer alrend-
szerei erSsen differencidlédnak, akkor szdmottevs integrdlisdg csak dgy valdsfthaté
meg, hogy ezt killén mechanizmusok, s5t esetleg kulsn alrendszer segfti.

A nevelést szervez§ iskola szilkséges szervezettsége ezért tdrsadalmi kryezetétdl
fugg, és annak véltozdsaival alakul. Ha a szfnterek, amelyekben a nevelést megkell
szelveznie, etdsen kilsnbdznek egym4stél, akkor a nevelés szervezetségében a diffe-
rencidltsdg ménéke is novekszik - s vele szlkségképp az integrdltsdgot biztosité merev-
ségek is. Bir a koznevelés hivatalos szervezettsége ma hagyomdnyos, ezt a dialekti-
k4t szdmos dn. iskolakutatds igazolta az intézmények nem hivatalos kapcsolataiban.

A heterogén tdrsadalmi tsszetételf kdmyezetben mksdS iskoldk munkéjdnak differen-
cidltsdga pagyobb, ezér az integrdciés mechanizmusok is merevebbek, mint a homogén
tdrsadalmi kdmyezer iskoldiban. Az iskola kisebb bels§ differenciiltsiga ellenére is
integrdltabb (z4rtabb) olyan kdrnyezetben, amelynek értékei €s normdi eltérdk a peda-
gogusokérdl, mint ort, ahol kdzel esnek hozzd. Ahhoz, hogy a kiznevelés megvalé-
sfthassa kbrzete nevelési folyamatainak szervezését és irdnyftdsdr, a differencidlisdg

és integrdltsdg rendkivill vdlrozatos formdira van szliksége, amely a differencidlisdg

és integréltsig dinamikusan véltozé egyensily 4t térelezi fol mind az intézmények szint-
jén, mind a rendszer t&bbi szintjein.

Mit tekintstink azonban a kiznevelés kdrnyezetének? Ezen leggyakrabban azokat
az adottsdgokat, igényeket és foltételeket érjitk, amelyek kizbtt egy rendszer céljdt
teljesfri. Az ilyen meghatdrozdsok azt sugalljék, hogy a kdmyezet adott, megvéltoz=
tathatatlan. Magunk egy ennél mozgékonyabb komyezetfelfogdst alakfrottunk ki, E
szerint a kdznevelés kbmyezetén érntjilk azokat az adottsdgokat és feltételeket, amelyek
a nevelés szervezésére hamak, és amelyeket a nevelés szervezése sordn nem tervezlink
megvéltoztatni /22/.

/22/ Ezt a dinamikus kdmyezet-folfogdst CHURCHMAN (1974, 45-47) javasolja.
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Amikor a kéznevelést egyszerfilen input-output rendszernek fogjuk 61, kimondva-
kimondatlanul elfogadjuk teljes kiryezeti meghatdrozotusdgdt, amely a rendszer beme-
neti tényez8inek v4ltozdsain érzékelhetd, A kdznevelés szabilyoz4si rendszermodell-
jében mir benne rejlik a szdndék a kdmyezet véltoztatdsdra is (bemenewre haté szabd-
lyozds), de ez a valtoztatds k(lon beavatkoz4st igényel a rendszerben. Ez annak a
kdznevelésnek a tikriiz8dése az elméletben, amely dgy fogja fol mag4t, mint egyik
intézményt a tobbi intézmény kdzdtt, és egy meghatdrozott terliletet - az ismeretek
nytjtdsit, a normik 4tad4sdt — v4llal az egyetemes tdrsadalmi tevékenységként fo-

"1y6 nevelésben,

Az fltalunk javasolt kdrnyezetfelfogds a nevelés szervezése sordn széba jovs ténye-
zbket kétféleképp vehet szdmftdsba, Vagy dgy, hogy véltoztati-szervezni kivdnja
Oket: az ilyen tényez8k a tovdbbiakban a kdznevelés rendszerébe tartoznak. Vagy
pedig dgy, hogy lemond megvéltoztatdsuke6l: ez esetben fisltételként kell elfogadnia
ket és szdmolnia velllk, A nevelés szervezése sordn ily médon szdmos tényez6t mér-
legelhettink, A mdés tdrsadalmi kdzdsségekben (példdul a csalddban, a kortirs csopor-
tokban stb. ) végbemend nevelést tekinthetjlitk a kdznevelés részének, és torekedhetiink
a bekapcsoldsukra, egybehangoldsukra, koordindldsukra. Feltételként kezeljik viszont
Sket akkor, ha munkdkkal ellentétes hatdsukat regisztrdljuk, és megprébéljuk lekiz-
deni Sket. A rendkiviili foglalkoz4dsokra (kiilon 6ra, sportkdri edzés, rendezvények)
az intézmény tekinthet dgy is, mint m@ksdésének vetélytdrsaira, és ekkor a részvé-
telt killdn engedélyhez koti. Ez annyit jelent, hogy a nevelés szervezésének foltétele-
kémr (kdrnyezetként) kezeli, amelyet nem tervezni és irdnyftani, hanem hat4stalan{-
tani akar, Tekintheti Sket dgy is, mint tevékenységének kirébe esd tényezbker: és
akkor beleszdm{tja sajit munk4jdba, koordindlja és bevonja Sket (elfogadja iskolai
teljesftményként, besllftja munkaprogramj4ba stb.).

A dinamikus kdrnyezetfogalom ilyenformdn nélkilldzhetetlen része annak a szemlé-
letnek, amely a kdznevelést tervszerffen fejlod3 rendszemek l4ttatja. Segftségével
érthet meg, hogy a nevelés szervezési sordn miér jdtsz6dik le véltozo kdlesdnhatds
a koznevelés & kdmyezete kzoit, miként érzékelhet§ a kbmyezet vdltozdsa a kozne-
velés als6 szintjein, hogyan alakul-viltozik a kbznevelés szervezettsége, €s miként
médosulnak céljai.
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2 A KOZNEVELES FEJLESZTESENEK TAVLATAL:
PROGNOZISELEMEK

Mint az 1.3 pontban kifejtewtiik, a mkddésfejleszrés mindig kitldnbsz§ "emeleteken”
zajlik. Az egyik "emelet” a konkrét oktaté-neveld tevékenységé: gzen 2 szinten inter-
perszondlis kapcsolatok szov8dnek (tandr-didk viszony, az egyes pedagdgusok és az
egyes tanulék helye a kollekt{viban és fgy tovdbb), amelyek szdmé4ra az iskola bels
szervezete - leggyakrabban az osztdly - a "kmyezet”. A mésik "emelet” az egész
iskola szintje: itt igazgatdsi, munkaszervezési és vezetési kérdésekként jelenik meg

a tanulds-nevelés szdmos problém4dja. Egy harmadik "emelet” az egész rendszer szintje:
vagyis a tanulds-nevelésé, amint 4tfogé orszdgos kérdésként jelentkezik.

A mffksdésfejlesztés mindig elfre tekintéssel tsrténik. Azonnali cselekvés, a tdvia-
tokra tekintd tervezés és a még csak alig beldthat6 jovd elemeinek elfrejelzése a rend-
szer mindhdrom emeletén kell hogy folyjék. Ezeket az emeleteket meg kell killdnbdz-
tetni egymdst6l, mert Ssszekeverésiik az ut6bbi évek félreériéseinek egyik visszatérd
oka volt, A tanulds-nevelés sordn fgy tehetink killsnbséget a mindennapos médszertani
kisérletek és akdzdtt, ha az egész tanulSesoport (osztdly) szervezetét, berendezését
kivinjuk dtalakftani. Nagy tédvlatokban itt az emberi személyiség fejlédésének és fej-
lesztésének perspektivdin - neveldi céljainkon - gondolkodunk. Az iskolai szinten az
éves tervez6munk4t killonbdzzetjitk meg az olyan kisérletektdl, amelyek az intézmény
funkciéit kfvdnjsk megv4ltoztatni a kimyezetben (pl. az iskola mint "kultdrcentrum™),
Nagy tdvlatokban ezen a szinten az intézményes oktatds-nevelés jdvijének kérdései
fogalmazédnak meg, A kiznevelés egészének szintjén az igazgardsi teendSk a kizvetlen
(rovid tdvd) véltozds hordoz6i; természetesen megklllonbdzietjik t6l0k példdul az isko=
larendszer alapszerkezetét dtalakit6 tevékenységet. A nagy tdvlat ekkor annak a kér-
désnek a kikutatdsa, tiogy torténeti tanulsigaink szerint és a szocializmus épftését
figyelembe véve merre halad a kdznevelési rendszer (1. az 1. tdbldzator).

Amikor a kiznevelés nagy tévlatairél beszéltnk, e legutébbi kérdésre kerestink vélaszt.
Az egész rendszer nagy tdvlatait tekintjilk: azakar, amelyekbdl kiindulva a t8bbi "eme-
leten" folyd, hosszabb-rgvidebb tévlatd korszer(fs{t§ munka egységben l4that6.

2.1 TARSADALMI-GAZDASAGI FEJLUDESUNK FO IRANYAI:
TAJEKOZODASI PONTOK

Té4rsadalmi-gazdasdgi fejlddéstink f5 irdnya a fejlett szocializmus épftése. Ahhoz
azonban, hogy haladdsunk f6 irdny4t a koznevelés prognézisdra folhaszndlhassuk, rész-
leteiben is meg kell kiséreintink kibontani. Ezt hirom terilleten ldtjuk sztikségesnek:

3 Inkei—Kozma 33.



1, sz, tiblizat

A kdznevelés fejlesztésének szintjel &s t4vlatai

Rovid tdvd tervezés Té4vlad Nagy tévlatd
és intézkedés tervezés elSrefelzések
Interperszon4lis viselkedés-modifikicis adott a személyiségfejlesztés szo- az egyénfejlédést megha -
kapcsolatok szintje csoportszerkezetben cldlpszicholdgidja véltozé tdrozé csoportvéltozdsok
, (fej16d6, 1eépulS) csoportban térsadalmi -torténet
; tendencidl
Intézményi-szint az iskola irdnyf{t4sa adott a nevelftevékenységek terve- elbrejelzés a nevelStevé-
tdrsadalmi (lakéhelyi) zése a tdrsadalmi kdzdsség kenységek vdltoz4sairél
kdzosségben f6 fejlédést tendenci4i a térsadalmi kdzdsség
ismeretében fej16dése sordn
Orszégos (regiondlis) a kbznevelés irdnyftdsa a kdznevelés tervezése a prognézis térsadalmi-gaz-
szint adott tdrsadalmi-gazda- véltoz6 tdrsadalmi-gaz- dasdgl fejlédéstink f§ irs-
sdgl feltételek kdzt dasdgi feltételekkel nyair6l (és benne a kdz-
Usszhangban nevelés szerepérfl)



a gazdaségi. a térsadalmi és a tudati viszonyok kdrében, Az adott terjedelemben és
bsszefliggésben azonban csupén a legfontosabb kapcsolGpontokat kivdnjuk folelevenfteni
térsadalmi-gazdasdgi fejlédéstink 5 irdnyai és a kdznevelés kdzot,

A termel8er8k fejlddésének kivetkezd évtizedeit a tudom4nyos-technikai forra-
dalom bevezet8 szakaszaként szoktdk értékelni Magyarorszdgon/23/. A tudomdnyos-
technikai forradalomban jelentkez§ véltozdsokat a termelSer§k teriiletén igy foglal-
hatjuk Ossze:

- Az ipari forradalomra a géprendszerek kialakuldsa volt a jellemz8, a technikai
fejlédés f6 irdnya a komplex gépesftés volt. A tudoményos-technikai forradalomra a
termelési rendszerek kialakuldsa a jellemz§, a fejlddés f8 irdnya pedig az automati~
zdcié.

= Az ipari forradalom f§ energiab4zisa a szén volt. A tudoményos-technikai forra-
dalom korszakdban az energiab4zis fokozatosan a szénhidrogének, majd pedig a mag-
energia lesz.

- Az ipari forradalom legdinamikusabb 4gazatai a gépipar, az épftSipar, a szolgél-
tatdsok kdzll pedig a vasit, a posta, a kereskedelem és a hitelintézetek voltak. A tudo=-
mdnyos-technikai forradalom legdinamikusabb 4gazata a vegyipar és az elektronika,

a szolgilratdsok kozill a koziti és 1égi kozlekedés, az okitatds- és az egészséglgy.

- Az ipari forradalom kordban a gazdasdgi tevékenység nemzeti keretek kdzt integ-
rdl6dott; a nemzetkdzi gazdasdgi kapcsolatok f6 formdja a kereskedelem volt, A tudo-
mdényos-technikai forradalom kordr ezzel szemben a nemzetek feletti gazdas4gi integ-
récié jellemzi.

- Az ipari forradalom id8szakdt a nemzetgazdasdgok extenz{v ndvekedése jellemezte.
A tudomdny os-technikai forradalom korszak4ban ezt a formdt az intenz{v gazdasdgnd-
vekedés viltja fol,

Vegylik sorra a termelerSk fejlédési tendencidinak néhdny kdznevelést érintd kér-
désér!

a) A koznevelésben kozvetitert tudds igen jelentOs gazdasdgi éméket képvisel, A
kbzgazdasigtudom4ny angol klasszikusaihoz fliz8dik annak elsS folismerése, hogy az
iskoldz4s alapvetd fontoss4gt tényezs a tdrsadalom anyagi fejldésében. A szocialista
orszdgokban elfogadott elv és gyakorlat, hogy a népgazdasdgnak a kdznevelésre irdnyuls
igényeia legpontosabban - bir nem kiz4r6lagosan - a munkaer§-szilkséglet és fedezet

elfrejelzésével ragadhat6 meg. A legutébbi elSrejelzések néhdny fontosabb tanulsdga:

- 15-20 éves tdviatban népgazdasigunknak fontos tényezdje a szakképzetlenmun-
kaer, és hidnya ugyanebben a tdvlatban feszllltséget okoz majd;

/23/ Itt SZAKASITS D. Gydrgy (1973, 52-54) dsszefoglaldsdr koverjuk,
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- a jelenlegi szakmunk4shidny ellenére a szdzad utols6 évtizedében jelentdsszak-
munk4s tébbletre szdimfrunk, amelynek szakma szerint dsszetétele is kedvezStlen lesz;

= kisebb mérték(l hidny virhat6 a kozépfokon és fSiskoldn végzett szakemberekben,
mfg az egyetemi diplom4k szdma- kissé meghaladja a szlikségletet /24/.

Szdmos kérdés nyitott azonban még a tdvlatokban optimdlis szakképzettségi struk-
tdrdval kapcsolatban, Egyardnt vitatout a szakmai hierarchia egyes szintjeinek taral-
méban bekivetkez§ vdltozdsok mértéke é mibenléte, valamint a killsnféle szintek opti-
mélis ardnya. Az tehdr a vita tdrgya, hogy a szakmunkds, a technikus vagy az tizem-
mémdk kategéria mit jeldl majd 15- 20 év mdlva, és hogy példdul egy egyetemi diplo=-
mdsra (népgazdasigi szinten) optimd4lis esetben hdny izemmérndk, technikus és szak-
munk4s - vagy annak megfeleld miveltségll dolgozé - jusson.

b) A munkaer§-szilkséglet elSrejelzésének nyitott pontjai sokakat arra késztetnek,
hogy ezt a megkozelitést kirekesszék a kdznevelés prognosztikai szempontjai kozl,
azokra a tdrsadalmi feszilltségekre, esetenként pedig gazdasdgi hdtrdényokra utalva, ame-
lyek a hib4s elbrejelzésekbdl kivetkezhetnek. Kénnyen beldthaté azonban, hogy ezek
a kdros jelenségek sokkal val&szinfibben bekivetkeznek, ha figyelmen kivill hagyjuk
a munkaer§-prognézisokat.

A koznevelés fejlesztését 2 munkaer§-tervezés talajdr6l szemlél5 szakemberek vissza=~
1ér6 megfogalmazé4sa, hogy a szakmastruktdra részleteinek folyamatos véltozdsai, vala-
mint az egyes szakm4k tartalmdnak médosuldsai miatt a G c€l a konvertdlhaté 4ltald-
nos és szakképzettség terjesztése. Szakmdra valé szfk specializlds helyert széles pro-
fild szakképzést kell nydjtani, a tdvlati munkaer§-szikséglet fedezetének ez a legmeg-
feleldbb biztosftéka.

¢) A munkaer§-fedezet mennyiségi kérddseit a demogréfiai elemzések tirjdk fol,
Haz&nkban nagyrészt kimerllltek az extenz{v gazdasdgi fejlesztés lehetSségei: a mez§-
gazdasdgb6l, a héztartdsbél és az ifjisdgi forrdsbél az iparba €s a terciér szektorba dram-
14s mértéke lecstkkent, ezzel szemben né az emlitett szektorokb6l nyugalomba vonulék
ardnya. Ez az irdnyzat oda vezet, hogy az 1980-as években bekdvetkezhet a munka-
véllalék szdm4nak dtmeneti csdkkenése /25/. A helyzetet bonyolftja, hogy - eltérfen

/24/ A hivatkozott prognézisokat az Orszdgos Tervhivatal - valamint a kapcsol 6d6
intézmények - tobb anyaga tartalmazza, legutébb 1974~75~b8l (14sd az irodalomjegy-
zékben),

/25/ A munkaerSmérleg globdlis mutatéi a jelenlegi ttéves tervidészakban kedvezSen .
alakulnak, Mikdzben a nyugdfjkort a két vildghdbord nyomd4r viselS korosztdlyok érik
el, az 8tvenes évek demogrdfiai hullima most éri el a t4rsadalmi aktivitds életkordr,
Ezzel szemben 1980 utdn az emlftett 1916-1918 kozt sziletett évjdratokndl kétszerte
népesebb korosztdlyok émek el az dregkor kilszobéhez, és ugyanekkor 1€p felnditkorba
az 1960-as évek elején szliletert alacsony 1étsz4md nemzedék, A munkaképes kordak-
nak tobb mint 3/4 része aktlv keresd, ami nemzetkozileg is igen magas, és tovdbb
nemigen emelhet8, A keresd viszonyban nem levd munkaképes kori népesség "inakti-
vitdsa" csak idéz3jelben frhat6 le, hiszen a csalddi szervezetben, ezen belill a hiz-
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egy sor més gazdasdgi és tdrsadalmi jelenségtfl - ez esetben nem tdmaszkodhatunk més
orsz4dgok pozitfv és negatfv példdira. Az NDK és Csehszlovdkia mellett hazink az els
olyan iparosodott orsz4g, amelynek bels§ munkaerd-tartalékai kimerillnek, bevdndor~
16kra és vendégmunkdsokra nem szdmfthat, és kdvetkezetesen kitart a teljes foglal-
koztatousdg politikdja mellett.

d) Az elmilt években egyre jelent8sebb szerep jutott a munkaerS-tervezéssel dssze-
figgésben a terileti fejlesztés gazdasdgi szempontjainak. Ez a jelenség részben munka-
erbgondjainkhoz kapcsolédik, mert a tertlleti fejlesztés egyik jellemzdje, hogy a fejlesz-
tendd termeld egységeket kdzelebb viszik a potencilis munkaerSforrdsokhoz,

Osszegezve: a termelBerSk hosszt tévd fejlesztési sziikségletei kozil kiemelhetjuk
a kozépfokd és részben a fdiskolai szint(, konvert4lhaté tartalmd 4lraldnos és szakkép-
zettség irdnti igény novekedésér. Ezen tdlmenGen a kdznevelés tévlati fejlesztésében
szerepet kaphat az a ktriilmény, hogy népgazdasigunk munkaerSgondjai a vizsgdlt
szakasznak vdrhat6lag végig kisér jelenségei lesznek,

A termelési viszonyok terén lezajl6 vélrozdsok kozdtt a leglényegesebb az, hogy
tdrsadalmunkban flszdmol6dott a magénrulajdon, és ezzel egyiitt megszfintek azok
az antagonisztikus osztdlyviszonyok is, amelyek a magédntulajdon 1étére épultek, A
tdrsadalmunkban még meglevd kiilonbségek nagyrészt a munkamegosztds mai jellegé-
b8l kévetkeznek., A munkamegosztdson alapulé differencidkhoz tovébbi egyeniftien-
ségek jdrulhamak a tédrsadalmi egylittesek (csoportok, rétegek) kdzdt. E kulonbsége-
ket a hazai tdrsadalomstatisztikai viszg4latok az aldbbi f§ terilleteken mutattdk ki: gaz-
dasdgi-anyagi viszonyok (jévedelem, vagyon), kulturilis helyzet (a kultirakdzvetftgk-
kel = iskoldval, wmegkommunikdciss eszkbzokkel stb. = kapcsolatos viszony), €let-
méd, tdrsadalmi mobilitds. A még meglevs tdrsadalmi egyenlStlenségek tobbé-kevésbé
rendezetten jelentkeznek: egymdsra éplilnek, rétegezett viszonyokat alakftanak ki. A
szocialista tdrsadalom épftése sordn a kdvetkezd évtizedek perspektivdja a tdrsadalmi
egyenldtlenségek alkotta korldtok fokozatos lebontdsa vagy legaldbbis gytngftése, a
ma még meglevd tdrsadalmi meghatdrozottsdgok eltintetése /26/.

t4ji gazdasdgban végzert munk4juk nemzeti jovedelmtink fontos forrdsa. Mindazon-
4ltal a keresS lakossdg abszoldt nivekedése az elmdlt mé4sfél évtizedben teljes mér-
tékben a n8k tov4bbi bedramldsdb6l szdrmazik, a férfiak szdma évi 0,4-0, 5 szdza-
1ékkal cstkkent (KLINGER Andrds, 1975, 191). ’

/26/ Ehelytitt FERGE Zsuzsa (1973, 478) gondolatmenetét kdvetjik, aki a fonti kove-
telményt {gy foglalta dssze: "A.,. tdviatl célkitfzéseink térgydt jelentd strukudra felé
akkor tudunk kdzelfteni, ha a vdrsadalmi rétegek kdzotui, lényegében a munkamegoszté-
son alapul6 és ahhoz kapcsol6d6 egyenlStlenség jellegll kuldnbségek cstkkennek. Ez &
folyamat egy meghatdrozou jellegl csoportmobilitds ... 1étét tételezi fel, melynek
sordn minden réteg helyzete javul, de a ma kedvez3tlenebb helyzetflek feltételei gyor-
sabb titemben médosulnak, mint a jobb helyzeteké. A tdrsadalompolitikai eszméket
és intézkedéseker elsdsorban aszerint kell kialakftani (vagy megitélni), hogy a lehet
legnagyobb mértékben segitsék ezt a fajta tdrsadalmi mozgdst..."
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A még meglev§ tdrsadalmi kuldnbségek lebontdsa irdny4ban haté tdrsadalmi cselek-
vések rendszerének - a szocialista tdrsadalmi tervezésnek, tdrsadalompolitikdnak - tsbb
szintje, tbbféle érvényestlési kdre van. Az egyik a hagyomdnyos értelemben vett szo-
cidlpolitika, amely elsSsotban anyagi eszkdzokkel kivdnja mérsékelni, kiegyenlfteni
az egyenl8tlenségeket (elsdsorban anyagi jellegll egyenlStlenségeket). A tdrsadalompoli-
tikdt t4gabban értve ide sorolhaték az olyan intézkedések is, amelyek ugyancsak tdrsa~
dalmi egyenlétlenségeket ( foltétlentll anyagi-gazdasdgi tipusdakat) kivdnnak lebon-
tani, féként nem anyagi eszkdztkkel. A tdrsadalompolitikdt legtdgabban - tervezésként -
fogva fol, a tdrsadalompolitika szempontjainak szerepelnitik kell minden dontés mellé
rendelve, amely kézvetve tdrsadalmunk viszonyait is érinti. A kdznevelés, - mint a
térsadalompolitika érvényestilési terlilete - lényegében a mésodik cscportba tarozik.

Ha a kdznevelést, mint tdrsadalmi juttatdst ftéljilk meg, akkor hozz4iférhetSségét,
egyenld mértékben valé elldtottsdgdt, személyi és anyagi fejlettségét az életszinvonal
integréns részének kell tekintentink. Az egyenldségre wrekvés Eletszinvonal-politikdnk-
bél adédé igénye ez esetben iigy mikddik, hogy a kdznevelést vagy annak bizonyos
alrendszereit - csakidgy, mint a fejlesztés terveit és tdvlatait - abbél a szempontbél
ftéljuk meg elsSsorban, hogy azonos okratdsiigyi-pedagégiai szolg4latdsokar képes-e
nydjtani minden 4llampolgdmak. A fejlesztésre vonatkozé dontések sordn ennek értel-
mében az intézményi fejlesztés mutatéinak egyenlSsitésére kell torekedniink. Ilyen
tipusd elhatdrozds péld4ul az intézmények felszereltségének és elldtotrsdgénak kiegyen-
Iftése, vagy egyenld lehetdségek biztosfrdsa az iskolafokozatok kozti 4tlépésnél.

De a kdznevelést abbdl a szempontbdl is mérlegelhetjik, hogy bizonyos tdrsadalmi
folyamatokat - nevezetesen a t4rsadalom osztélyai, illetve osztdlyjellegl réregei kdzott
toreénd dn. vertik4lis (folfelé irdnyul6) mobilitdst - milyen mértékben segit el vagy
akaddlyoz meg. Szdmos vizsgilat rdmutatott a kilsnbsz8 munkajelleg-csoportokba tar-
toz6 szlildk gyermekeinek 4tlagos tanulm4nyi eredményeiben megmutatkoz6 kilsnb-
ségre. Nemcsak a kilsnbség ténye elgondolkodtat6 itt, hanem a méretek, valamint
az eltérések ndvekedése is. Ez utébbi ugyanis jelenleg ténylegesen akaddiya lehet
egyes tdrsadalmi rétegek - elsfsorban a kétkezi munk4sok fiai-lednyai - mobilit4sdnak
a kdznevelés "csatomndjdn” keresztlll. Osztjuk azt a meggy&z8dést, hogy a hagyom4-
nyosan értelmezett egyéni, f8lfelé irdnyulé mobilitdst aldrendelhetjilk a kollekt{v mo-
bilitds céljénak. Ha a megnévekedert kollekt{v mobilitds eredményeképpen az egyes
rétegek a jelenleginél kdzelebb kerlilnek egymdshoz, ez serkentSleg hat az egyéni mo-
bilitdsra is.

Osszefoglalva: a koznevelésben is mind nagyobb stllyal érvényre jutnak azok a t4r-
sadalompolitikai szempontok, amelyek (kézvetve) a tdrsadalmunkban ma még fénn-
4116 kilonbségek csokkentése irdny4ban hatnak.

Azok a véltozdsok azonban, amelyek a termel8erdk és a termelési viszonyok terll-
letén zajlottak le, nem vontdk magukkal automatikusan a térsadalom tudatdnak szo-
cialista jellegll 4talakuldsst. Ahhoz, hogy a kdznevelés eredményesen végezhesse a
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térsadalmi tudatform4lds feladatdt, néhdny fontos vélroz4ssal kell szdmot vessen a kibon-
takoz6 szocialista életmdd mennyiségi és minbségi vonatkozdsdban /27/.

a) Legfontosabbnak ebben az dsszefliggésben a neveléstfl alkotott elképzeléseink
véltozdsdt tartjuk. Ez a $26 még nem is olyan régen nagyj4bél annyit jelentett, ameny-
nyit a felndttek szdndékoltan - netdn hivatdsszerflen - a fiatalokkal, fGként a gyere-
kekkel foglalkoztak, A felnStek: féként a pedagsgusok, no meg a szill6k. A pedagé-
giai irodalomban némelykor még ma is elSfordul, hogy a nevelést a pedagégus tény -
kedésének konyvelik el, olyanform4n, mint ahogy az esztergdlyos munkdja, hogy esz-
tergdl. Ezzel a hagyomdnyos elképzeléssel szemben az elmilt évtizedek tdrsadalom-
tudomdnyi kutatdsaibél egy joval szélesebb nevelésfogalom bontakozik ki. Az etnog-
réfiai-kultdrantropolégiai, valamint szociolégiai-szocidlpszicholégiai vizsgdlatok alap-
jén ma dgy l4tjuk, hogy a nevelés egyetemes tdrsadalmi tevékenység. Szerepe azadott
tdrsadalom szocidlis-kulturdlis reprodukcitja: az egyén személyiségének kialakftdsa,
mikdzben az egyént a tirsadalom tagjdvé teszi (szocializdl6-perszonalizédcid). Ez a
tevékenység annyiban egyetemes, amennyiben a legktldnfélébb tdrsadalmi egylittesek,
keretei kdzott zajlik: s amennyiben - ami ebbdl kivetkezik - egy-egy ember életének
teljes szakasz4t dtfogja szliletésérdl haldldig. S tdrsadalmi tevékenység is egyben: men
bir az egyének cselekedetei révén folyik, mégis olyasmi, ami az egyéni tudaudl fug-
getlen. Az egyén élete folyamdn dj meg dj kozdsségek tagjaivd vélik: e kozdsségek
tagjai - tudva vagy nem tudva - form4lj4k egymdst. Ebben a folyamatban véltozik~
fejlddik az ember személyisége: elsajdtitja és tovdbbfejleszti tdrsadalm4nak intézmé-
nyesiilt viszonyrendszerét, a kulndrdt.

Ilyen dtfogéan szemlélve az, ami az iskoldban megvalésul, a nevelés egy szegmen-
tuma csupén. De a nevelésnek - mint egyetemes tdrsadalmi tevékenységnek - kéwség-
telenttl d8ntd mozzanata. Kérdés: hogyan és miért alakultak ki azok a szervezeti for-
mék, amelyek a nevel&tevékenység iskolai szakasz4t jellemzik? E szervezeti formdk
mennyiben felelnek meg a tdrsadalmunkban zajl6 nevel&evékenységeknek, é mennyi-
ben korldtozz4k 8ker? A tdrsadalmunkban ma lezajlé nevelStevékenység milyen djszer-
vezeti formékar alakit ki és igényel?

b) Napjainkban a tanfts-tanulds kiszabadult az iskola falai k&zul /28/, Mikor tanf-
tésrél és tanuldsrél beszéllink, még nem is olyan rég rogvest az iskoldra gondoltunk. Ma

/217/ Természetesen nem véllalkozhatunk az életméd €s a tudatformélds - egyébként
szdmos ponton még tdvolrsl sem lezdrt - kérdésében sem tobbre, mint néhdny tdjéko-
z6d4si pont megkeresésére, amely a kdznevelés prognézisa szempontjdbdl fontosnak
Ldrszik., Hivatkozunk a munkaerd és életszfnvonal tdvlati tervezési bizotisdg anyagaira,
tsbbek kdzt az okratdsi és a kulturdlis albizottsdgéra (1971, 1972, 14sd az irodalom-
jegyzéker). Aldbb - helyenként megfogalmazdsban is - KOZMA Tamds (1976b) tanul-
mény4t kdvetjik,

/28/ A legtdbb tanulmdny és kdnyv, amely az oktatdsigy és a pedagégia prognosz=
tikdjdval foglalkozik, a "tanulé tdrsadalomrol™ beszél. A szovjet TURCSENKO (1975,
75 és ktv.) s az UNESCO Faure-jelentése (1972, 80~83) mellett ehelytitt utalunk a fran-
cia GAL (1967, 130 és ki, ), a svéd HUSEN (1972, 23-44) vagy az amerikai TOFFLER
(1974) elbrejelzéseire,

39



oly sokszor taldlkozunk tanit4ssal-tanulédssal az iskoldn tdl, az iskoldn kivill is, hogy
mir-mér dltaldnossd véldsdt feltérelezhetjilk. Nemcsak a burjdnz6 szakmai képzésekre
és tovdbbképzésekre gondolunk: a hosszabb-rdvidebb ideig tarté6 munkahelyi inform4-
14sokra, tdjékoztatdsokra és "okratdsokra”. Gondolunk az ismeretterjesztés szdmos form4-
jdra csakdgy, mint a tdrsadalmi igényként jelentkez8 nagyszabdsd nyelvtanuldsi hulld-
mokra, a politikai és ideolégiai képzenség és mveliség novelésének legkitldnfélébb
lazdbb és szervezettebb viltozataira, a vezetSképzés és tovdbbképzés kiildnféle szint-
jeire és alkalmaira, ’ i

Az a kdriilmény, hogy a tanftds-tanulds uillépett az iskoldn, stirgsen kiveteli ¥nye-
gének a hagyomadnycsan tdlmutaté érrelmezését a tanuldsi tevékenységek hatdsosabbd
tétele c€ljébol. Ehhez a viselkedéstudoményok szdmos részeredményei jérulnak hozzd.
Az inform4cibelmélet, a szemioldgia és a kibernetika folismerésével teljesebben érthet-
jiik meg és alakithatjuk az informdciét kap6 ember viselkedésér. A kitldnféle pszicho-
technikék olyan dj médszereket javasolnak, amelyek segftségével a tanftds-tanulds
eredménye valésdggal meghatvdny ozhat6 (pl. a tanapyag dn. programozésa, a témeg-
kommunikéciés eszkoztk bekapcsoldsa a tanftdsba, hipnopédidval folytatott kisérletek
stb.). A szociolégiai csoporttechnikdk a tanulé ember viselkedésének megvéltoztatisiban
eddig nem l4tott tévlatokat nyitnak. Az iskolai tanitds-ranulds lassan csak epizdd lesz
képzésiinkben, igaz, hogy a legfoatosabb epiz6d. Kérdés, mit és mekkora hangsdilyal
tanftsunk az iskoldban, tudva, hogy a tanulds az iskoldn tdl is folytatédni fog, sét kitel
jesedik. Milyen médszereket vegylink-vehetlink igénybe? E médszerek kedvéért hogyaw
alakfrsuk-formd4ljuk tovdbb a tanulds-nevelés mai szervezeti kereteit, létesftményeit,
berendezéseit?

c) A nevelés-m(vel8dés napjainkban mind teljesebben intézményes és szervezett
térsadalmi vdllalkozédssd vilik. A nevelStevékenység - f8ként ami iskolai szakaszét,
az iskoldban foly6 tanftds-tanuldst illeti, de 1épésrdl lépéste més szakasza is = intéz-
ményesill: komplexen felépult szervezetrendszer keretei kozott valésul meg. Ez a ten-
dencia f8ldrészlinkdn nagyj4bél a milt szdzad hetvenes éveivel kezdSdout, €s a tdrsa-
dalmi-gazdasdgi élet mind tsbb tertiletét fogja 4t az egészséggytdl a kozlekedéstigyig,
a kommunik4cids hdlézatt6l az energiaszolgdltatdsig, A szocialista dllam tudatosan
torekszik rd, hogy a szolgdltardsokkal szemben novekvs tdrsadalmi igényeket e komp~
lex szervezetek révén minél hatékonyabban elégitse ki: a tdrsadalmi juttatdsok kiter-
jesztése és egyenldvé tétele a szocialista tdrsadalom épftésének egyik legfontosabb tér-
sadalompolitikai célja.

. Kérdés, vajon az 4tfog6, komplex szervezeti keretek mennyire hatdrozzdk meg a
nevelés-mdvelddés mai szervezeti formdit s a bennlik lezajl6 eseményeket. A viltozd-
sok, amelyeket az imént vertlink szdmba, milyen mértékben viltoztatjdk, véltoztat-
hatjdk meg a kdznevelés egészét? Miként kellene fejlédnie e rendszemek ahhoz, hogy
a tdrsadalmi nevelés folyamat4ban, a tanfids-tanulds médszereiben, a mvel§dési szer-
vezetben lejdtsz6d6 véltozdsoknak 8sztdnz8, rugalmasan alkalmazkod6, fejleszthetd
kerete lehessen?



A koznevelés tdviati fejlesztésében a kivetkez§ dontd mozzanat e prognéziselemek
nyomdn egy tévlari fejlesztési koncepci6 kialakftdsa, A tdvlat koncepci6 a hosszd tévd
tdrsadalmi-gazdas4gi tervezés fontos kategoridja: elsBdlegesen arra fgér vdlaszt, hogy
az adott terilleten milyen alapvet§ célok irdny4ban haladunk. (Ilyen értelemben hasz-
nélatos ez a kifejezés, amikor tdvlati kdzlekedésfejlesztési, telepliléshdlzati, népese-
dési stb. koncepciér6l beszéllink, ) A fejlesztési koncepcié a tdrsadalom igényeit ma-
gukba sfirft, wbbé vagy kevésbé az adottsigokat és feltételeket is tikrozd fejlesztési
célok egyttese, '

A koncepci6 tehdt elsGdlegesen célokat fogalmaz meg. A "cél” sz6 azonban mind
a tervezéshen, mind a pedagégidban tdl gyakran és tdl sok értelemben hasznélatos
ahhoz, hogy a fonti meghatdroz4s alapjdn vildgos legyen, milyen jellegl célokbél
tevdik dssze a fejlesztés koncepciGja /29/.

Konyviinkben a "cél" szét a tdvlati fejlesztési cél értelmében haszndljuk. A kdzne-
velés tdvlati fcjlesztési céljai a jovd kdznevelési rendszerének legfontosabb jellemz8ire
vonatkoznak. Igen 4ltaldnos célokrél van tehdt sz6, és ezt nemcsak az idStdvlat hossza
indokolja, hanem az is, hogy a koncepciéban helyet kap6, korldtozott szdmd célnak
a kozneveiés mikddésének minél tobb vonatkozdsat 4t kell fognia. A célok megfogal-
mazisdnak nehézsége abban rejlik, hogy ugyanakkor elegendSen konkrétnak is kell
lennidk ahhoz, hogy egy folyamat, tevékenységsor meginditdsdhoz és irdnyf{tdsdhoz
megfeleld mozgdsit6 hatdsuk legyen.

Honnan kdvetkeznek a fejlesztés tdvlati céljai? Bizonyos célok kdzvetlentll kibont-
haték abbél a térénelmi feladatbél, amit haz4dnk a fejlett szocializmus félépftése érde=
kében villal, M4sok a tdrsadalmi szimfl djratermelés organikus szilkségleteihez kapcso-
haték, és lehetnek olyan tdvlati célok, amelyek a "lakossdg" (szitl8k, tanulék, pedagé6-
gusok stb,) részérdl kizvetlentl megnyilvdnulé igények kielégftését célozzk, A poten-
cidlisan foélmerill8 célok szdma igen nagy: ehhez hozz4jirul a kdznevelési rendszer
kiterjedése és komplexitdsa is. Ahhoz, hogy a fejlesztési koncepcidnak valéban mozgé-

/29/ Kuldnbséger kell tenni "eredménycél™ és "tevékenységcél™ kbzdtt (HAJNAL
Albert, 1972, 59 nyom4n, aki a terveket csoportositja {gy). Az elsé arra vonatkozik,
hogy mit akarunk elémi (hasznélatos a "cél4llapot” kifejezés is), a mdsodik pedig
az odavezet§ iitra: mit kell tennlink ahhoz, hogy elérjik az eredménycélban vézolt
llapotot? A fejlesztési koncepcidba témdritett célok az els§ tfpusb6l valék. Egy tdrsa-
dalmi szervezet m@kddésének és fejlesztésének minden elemében célokra bukkanunk,
Célja van a pedagégus megannyi iskolai ténykedésének épplgy, mint egy adout tan-
t4rgy tantervbe iktatdsdnak és iskolai tanftdsdnak, konkrét céilal sziiletnek a minisz-
teri rendeletek és utasftdsok, és még 4tfogébb szinten beszélhettink a kiznevelés elé
izttt célokrdl. E célok dsszefiggd rendszert alkotnak, ahol minden cél (az eredmény-
célok is) végsd soron eszkdz egy vagy tsbb tdgabb érvényd cél szolgdlatdban, A peda-
g6gidban ennek alapj4n a pedagégiai célok wbb szintjér8l szokds beszélni. A szintek
kdzti kiildnbségtételre nagy szlkség van, j6llehet valGjdban az egymdsb6l kovetkez
célok hél6zatdban olykor csak dnkényesen lehet a szinteket elhatdrolni, és minden
szinten bellll tov4bbi célhierarchia 4llapfthaté meg.
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sft6 ereje legyen, ki kell emelni azt 2 néhdny legfébb célkitlzést, amely ald és kiré
rendezhet§ a twbbi cél. A koncepcidalkotds legnehezebb része annak eldsntése, hogy
végillis mely célok alkossék a fejlesztési koncepei6 magvdt, és melyek szoruljanak
hdtrdbb /30/.

A kbznevelés dltal nydjtoet tudds eloszldsdban péld4ul dltaldban a népgazdasig
fejlodésének sziikségletei a dont8 meghatdrozeék: tdrsadalmi, politikai céljaink pedig
a tud4s egyenletesebb eloszlsa irdny4dban hatnak. (E tendencidkat a 6. sbrdn szem-
1éltetjiik.) Még 4ltalinosabban azt mondhatjuk, hogy a tirsadalmi-gazdasigi fejlSdés
egyes Allomésain idlegesen hol gazdasdgfejl8dési, hol térsadalompolitikai, hol tudat-
form4l4si szempontokbdl v4lhat fontosabbs a kbznevelés, Végllis ez vezet egyes sza-
kaszokban meghatdrozott elsSbbségek kimunk4l4sshoz,

A kbznevelés nagy tévlatairél gondoskodva magunk mégsem fejlesztési célpriori-
tdsokban gondolkodunk. Nemcsak mert tdrsadalmi-gazdasdgi fejlddéstink f8 irdnyai-
nak igen lényeges koavergencia-tartoményuk van. Hanem azért sem, mert legfébb alap-
elvnek azt tartjuk, hogy a kdznevelés fejlesztése sordn egyenld sdllyal érvényestiljenek
a "bBség kosardval”, a "jognak asztaldval" és a "szellem napvildgdval” kapcsolatos
igényeink, Még pontosabban: a kbznevelés nagy tédvlatait tekintve nem kivetkezhet
be, hogy a tdrsadalmi-gazdasdgi fejlddés hirom alapver§ tertiletének kdznevelési vonat-
koz4sai kiizill barmelyik is tartésan hduérbe szoruljon.

Mindent egybevetve véleménytink szerint a jov8 kdznevelésérSl alkotott kép néhdny
elemét mir ma is meglehet8sen nagy biztonsiggal meghatdrozhatjuk, mégpedigazzal
a foltérelezéssel, hogy ezek az elemek vdrhatdan tévlatilag is érvényeseknek bizonyul-
nak,

- A koznevelés a lakossdg 3-18 (19) éves korosztdlyait fogja 4t, azaz e kor elStt
€s e kor utdn lényegesen nem terjeszkedik,

- Hatdskdrébe vonni tdrekszik a 3-18 (19) évesek korosztilyainak egész tagsigit, de
a 3-18 (19) évesek birmely korosztily4nak t8bb mint kétharmadédra kiterjed,

/30/ SZALAI Sdndor (1975, 14—16) mindennek kulcsfontossdgdt {gy elemzi: "Ma-
napsg tdvalevileg a kdltségvetési dontések meglehetSsen bizonytalanul korilfrt és
kevéssé egyeztetett, gyakran csak dszwnszerll émékelések és preferencidk eredSjeként,
kulsnféle, nehezen ellendrizhetd hivatali hagyoményok, tirca- és egyéb csoportérde-
kek nyom4sa alart jonnek lérre, Tehdt korilbeldl gy, mint a mdltban, Igen 4m, csak-
hogy a mi korunkban a mér sokat emlegetett multiplikat{v, akceleratfv és amplifika=~
tiv effektusok révén igen hamarosan megmutatkozhatnak a hibds - vagy csak ersen
szuboptim4lis - kultségvetési politikdnak drdmaian nagyardnyd kivetkezményei. "
"Ugy véljtk, ennyimér éppen elegendd annak dokument4l4sira, hogy milyen fontos-
sdgot kell tulajdonfranunk a tdrsadalmi érékrendszerekre és a belSluk ad6ds ddntési
preferencidkra irdnyul6 komplex, filozé6fiai, hum4n tudoményi, tdrténelemudoményi
és szllkebb értelemben vett tdrsadalomtudoményi kutatdsok kiépftésének, s milyen
jelent8ségre tehetnek szert ezek a politikai dontéshozatalban, "
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a képesitések jellemzd

—— eloszldsa

— _ _ _ térsadalompolitikagi-
- - mvelddési eszmény

teljes koroszialy I

6, 4bra, A koznevelds 4ltal nydjtott képesftések (neveltség, szakmd4s) eloszldsa

- A kbznevelés az ifjisdg teljes tdrsadalmi tevékenységének irdnyft6jdva vélik,
azaz valamennyi gyermek és fiatal napi tevékenységeinek mintegy harmadrészéént
feleldsséger vdllal, =

- E "felel8sségvillalds” pedig nem egyéb, mint az ifjisdg tdrsadalmi tevékenysé-
geinek nevelési-mivel8dési szempontbél tonénd tervezése, szervezése és irdnyftdsa.

- A mai helyzethez viszonyitva az eldre jelezhet§ véltozds, hogy a kiznevelés
célrendszerének lényeges elemei egységesiiinek, programrendszere viszont differen-
cidlédik.

Az ardnylag nagy biztonsdggal elfre jelezhetd "tart6oszlopok™ kdzdtt prébaljuk
az aldbbiakban folépfteni a kiznevelés egy tdvlati képét /31/,

/31/ A kbznevelés egy tdvlati képét - a font kifejtettek érelmében - tehdt kétfé-
leképp is hasznosfthaténak l4tjuk, Ugy, mint a fejlesztési célok konzisztens rendsze-
rét, azaztdvlati fejlesztési koncepciét. £s Ggy is, mint dontési kritériumot, azaz
olyan alapelv-sorozatot, amely a miksdés-fejlédés sordn hozott dontések mindegyiké-
hez értékként kapcsolhat6. Az alapelv - HAJNAL Albert (1972, 59-60) fogalmazdsidban
a "politika™ - "valamilyen vélasztdsi szabdlyt, dontési kritériumot hordoz, amelynek
alapj4n az egyén vagy szervezet kivdlasztja a szdmdra énékesebb kimenetd cselekvést
-+« Ahhoz, hogy valéban tdémasztékot nyidjtson a ddntési helyzetekben, viszonylag
hosszd ideig kell érvényben maradnia, és a hasonl6 dontési helyzetek elég nagy koré-
hez kell kapcsolédnia™, A kdznevelés tdvlatair6l alkotott kép e kétféle haszndra azon-
ban részletesen a 3.1-3. 2 pontokban tériink vissza.
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22 A JOVU KOZNEVELESE

A kdznevelés téth6dftésa korunk egyik f6 jellemvondsa. Vilégméretekben folynak
az erbfeszftések - és tegylik hozz4: a verseny -, hogy egyre magasabb korig megva-
16sftsuk a mindenkire kiterjed8 iskoldztatdst. Mind egySntetfibb az a tdrekvés is, hogy
az iskoldz4s sordn a képzés egységes eszmények, értékek, célok és modszerek alapjdn,
egységes intézményrendszerben folyjék, és ennek aldrendelten érvényesiiljsn a puber~ -*
tds tdjdn szllkségszerfen megjelend differencidlds, Az elSrejelzések szerint az ezred-
fordulé korill az egyetemet-f8iskoldt végz8k ardnya egyre tdbb orszdgban eléri majd
az évjdratok 50 sz4zalékdr /32/, és a lakossdg mintegy 10 sz4zaléka élettartaménak
egyharmadé4t elérve - 25-26 éves korban - még tanulmdnyait végzi, Ez annyit jelent,
hogy adott id8pontban a teljes lakoss4g tébb mint egynegyede a kdznevelési rendszer
intézményeit 14togatja. Ha ehhez hozzdsz4mftjuk azokat, akik a "gyorsulé id6" kény-
szerének engedve felndut fejjel valamilyen iskolai keretben tov4bb tanulnak, a lakossdg
egyharmadir is kiteszi a képzésben rendszeresen résztvevOk ardnya /33/. Az egyhar-
madba beleértenddk az 6voddsok is, az 6voddt ugyanis egy nagyobb egész részének
tekintve egyre inkdbb a kdzneveléshez kell sorolnunk, (S8t, a céltudatos emberfej-
lesztés tért nyer a bdlcsSdékkel szembeni igényekben is. )

Iyen témegl "fogyaszt6t" a pedagégusok és egyéb személyzet egyre ndvekvs serege
kell hogy elldsson. Ha tizen®t tanuléra (bSlcsSdésre, egyetemistdra stb. ) egy "kdzne-
velSt” szdmftunk, arra az eredményre jutunk, hogy az bsszes munkavdllalénak 7-10
szdzalékdt a kdznevelésben alkalmazzdk, Az expanziéval ndvekszik azoknak a szdma,
akik gyakorlatilag egész €lettikben a kznevelésen beltll maradnak: elbb Sket tan{-
totrdk, nevelték, aztdn 8k teszik ugyanezt /34/.

A vézolt jov8képet redlisnak kell tartanunk, hiszen korunk jellemz§, esetenként
tébb évtizedes trendvonalatr képez§ irdnyzatainak extrapoldci6jdrdl van sz6. Emellett
ezek a trendek nem a tervez8k szdndékait6l fuggetlentll vagy azokkal szemben érvé-
nyestinek, hanem éppen ellenkezfleg, erdfeszftéseink, olykor dldozataink gytmdl-

cseképpen.

—

/32/ KOVACS Géza (1976, 402) elbrejelzés szerint sz4zadunk végén Magyarorsz4-
gon 4ltaldnos lesz a kizépokrat4s és egy évjrar 15-20%-a kap felsdfoki képesftést.
PECHERSKI (1973, 50) Fourastié jéslatdt idézi: eszerint 2000-ben a francidk 90%-a
19-23 éves kordig 4ltaldnos képzést kap, és csak ezt koveti a szakmai specializdlédds,

/33/ ANDORKA Rudolf (1975, 80) egy f8re juté iskoldz4si outputrdl fr. Ha 4tlago-
san 16 évi oktatdsban részesillnek fiataljaink, akkor az orszdg minden polgdrdra évi
-0,26-0,31, tehdr kozel egyharmad iskolaév esik. Ha beszdmitjuk az 6vod4t és a mun-
kaid8ben tdrénd tovibbképzést, ez a mutat6 0,40-0,46 is lehet!

/34/ HUSEN (1972) kérosnak és veszélyesnek tamtja, hogy a pedagégusoknak kevés
kapcsolata van a termelés vildgdval, Azt tanicsolja, hogy a pedagégusok kapjanak
alkalmanként lehet8séget iskoldn kiviili munk4kra is, féldllasként vagy a tanftds idG-
leges felftiggesztésével,
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Mi az oka a kiznevelés 6ridsi méreteket 81t8 kiterjedésének? Ennek a részletes
elemzése messzire vezetne, és ehelyliu nem is tekintjiik feladatunknak. Ugy véljuk,
hogy az el8z8 fejezetre visszautalva megelégedhetiink annak megéllapftdsdval, hogy
a kozneveléssel kapcsolatos tdrsadalmi elvirdsok (igények és szilkségletek) tobbsége
a kbznevelés expanzi6jdt 6hajtja, afelé hat. Ehelylitt is kiemeljuk azonban az elvé-
rdsoknak azt a csoportjdt, amelyet "a lakossdg igényeinek” neveztlink, VisszatérSen
megéllapitdst nyer, hogy tdrsadalmunkban nem cstkken az iskoldzds kiemelkedd sze-
repe a tdrsadalmi folemelkedésben, az egyéni érvényesiilésben. A kdznevelés terjedé-
sét kivalt6 dsszes tényez§ kozil ezt tartjuk a legerSsebbnek.

Tekintettel arra, hogy a szinte egybehangz6an derl4t6 j6slatok, a tiicelmetlen és
bizakodé igények ellenére némileg nyomaszténak tartjuk a mennyiségileg kiteljese-
dert kdznevelés perspektivdjdt, a kivetkez8kben kisérletet teszlink, hogy folleljuink
olyan mozzanatokat, amelyek = az emiftett egybehangz4s ellenére - mégsem az expan-
zi6 irdny4dba mutatnak. "

El8sz&r azt kell megéllapftani, hogy hajlamosak vagyunk tilértékelni a kdzneve-
1és kozvetlen gazdasdgi funkei6it, Altaldnosan elterjedt folfogds szerint a koznevelés
eredeti expanzi6jdt - vagyis amicta iskolarendszerr§l, okratdstigyeSl, kdznevelésr8l
beszélink - a szaktud4s irdnti igény hirtelen megndvekedése vélrotta ki, Holott a rend-
szeres dllami oktatds f§ forrdsvidéke - ahogyan arra az 1. fejezetben utaltunk - sokkal
ink4bb a félvildgosult abszolutizmusban, mint a kezdeti t8kés follendtilésben keresendS,
A kozponti hatalom j6 eszkdzt taldlt az iskolarendszerben befolydsdnak erSsitéséhez.
Fokozottan €lt ezzel az &llam, amikor tSerejét kellett megndvelni: megfigyelhet§,
hogy vesztett hdbordk utdn gyakran kerillt sor az iskoldz4s expanzidjdra. Az iskoldzds
terjedésében természetesen dontd slya volt a gazdasdgi wényez8knek is, de ez a
funkcié nem annyira kdzvetlentll, a szakképzés dtjdn jutott érvényre, hanem egyfajta
4ltaldnos alapmfveltség, "hétkdznapi tud4ds” elterjesztésével /35/.

Sok helytlitt a kdznevelés eredeti expanziéja inkdbb kfsérSjelensége, mint eldfel-
tétele vagy oka volt a modem gazdasdgi fejlédésnek: tobb orszdgban iskoldzatlan dol-
gozok tdmegével énék el a kbzepes fejlettség fok4t, és csak ekkor kivetkezett be az
iskoldzottsdg rohamos terjedése /36/, Ennek az lehet a magyar4zata, hogy — legaldbbis
az utébbi évtizedekben - gyorsabbak voltak a v4ltozdsok a gazdasdgi (€és tdrsadalmi)
szférdban, mint az oktatdstigyben, Ez nyilvdnvaléan lassithatja a fejl8dést, de a feati
megéllapftdsok tantisdga szerint nem fékezi le végzetesen.

Bdmmiféle szakképzéstl legyen sz6, a tervez8k, oktatsk, részvevdk és majdani
munk4ltatéik gyakran adnak hangot kételyeiknek: ezt kell-e, ennyit kell-e, fgy kell-e?
A hatdsfok énékelése rulajdonképpen az egész kdznevelés alapkérdése, mégis viszony-

/35/ FERGE Zsuzsa, 1976,
/36/ MANDI Péter, 1975,
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lag sirtbben merill fel a szakképzéssel kapcsolatban, Részben mivel ezekre a kérdé-
sekre itt egzaktabb vélaszok remélhetSk, és részben mivel 4llandéan fslmerill az alter-
natfva: a munkahelyen vagy éppen munka kdzben t8rtén8 szakmaelsaj4tftds lehet8sége,

Az elmondottak fényében kritikusabban tehetjik f5l a kérdést: a kiznevelés gazda-
sdgi funkciGja - tehdt a termeld és nem termel8 szakmunkaer8-szilkséglet kielégftése -
valéban igényli-e a jovGben a kznevelés gigantikus mérvil expanzi6jit?

Igennel kell vilaszolni, ha a kdznevelés eredeti kiterjedésének koriilményeire gondo-
lunk vissza; az egyre korszerfbb termelési folyamatok és bonyolultabb szervezerek
magasabb 4ltaldnos mfveltséget igényelnek, Viszont valészinfleg nemmel felelhetiink,
ha tekintettel vagyunk a felndttkori tovdbb- és dtképzés ntivekvl szerepére, ha gondo-
lunk a vérhat6 kdltségekre, & ha figyelembe vesszilk munkaer8piacunk alakuldsdt,

Ez utébbi pedig arra enged kivetkeztetni, hogy az ezredfordulén nem a magasan vagy
kozépfokon képzett munkaerS lesz a f§ hidnycikk, hanem a még nem vagy sohasem
gépesithet§, egyszerifbb munkafolyamatok végzdje.

Az elmdlt években Magyarorszdgon kelld sdlyt kapott a kbznevelés felelfsségének
és lehetdségének kérdése tdrsadalmi réregez8déstink kiegyenlftdésében. E télokhoz
a kbznevelés kiterjedése kedvez§ korillményeker fgér. Pusztdn az a tény, hogy késdbbi
életkorra tolédik az iskolai szelekci6, csdkkentheti a centrifugélis erSt, amely a kordb-
ban egyfitt tanul6kat késSbb a tdrsadalom kuldnféle pozicijdba juttatja.

Ugy tetszik tehdt, hogy a kbznevelés kiterjedéséhez fz8d5 derflldtds t4rsadalom-
politikai szempontb6l megalapozott, és hdttérbe szorftja a kdvetkez8 két dilemmadr.
Az egyik: vajon a nem értelmiségi szdrmazdsd vagy bedllftottsdgd fiatalok €letének
mindségében is bekdvetkezik-e az a javulds, amit a kbznevelés expanziéjdtél dltald-
nosan reméllink? Ha ugyanis az iskolai érvényestilés kritériumai nem médosulnak gys-
keresen a jelenlegihez képest, mérpedig nincs okunk gyors és 4tit§ véltozdst remélni
e téren, a nem értelmiségi bedllftottsdgy fiatalokat hétrdnycsan érinti, hogy az emberi
onmegvalGsftds szfnterei kiz5t ennyire megndvekszik az iskola szerepe.

A miésik dilemma 2 tanulék térsadalmi hdtrdny4nak kiegyenlftésével kapcsolatos.

Ez a cél elvileg teljes sikerre vihet§, és egyidejlileg mégis bekdvetkezhet, hogy a
ktznevelés akdr még a tdrsadalmi kildnbségek ndvelésének irdnysban is hat! A hat-
rdnnyal indulok folzdrkéztatdsa, az 4ltaldnos és szakm(veltség minimumé&nak 4llandé
emelése ugyanis csak akkor vezet homogénebb tdrsadalomhoz, ha ezt nem ellensilyozza
a hierarchia fels§ régidinak még gyorsabb emelkedése (akdr a tényleges ismeretek, akdr
a tdrsadalmi presztizs s az anyagi elismerés vonatkozdsdban), Az iskoldzds terjedése
dnmagiban nem segft a tdrsadalom kiegyenlftddésében. '

Vajon a kdznevelés expanzidja hogyan érinti a tdrsadalom ideoldgiai és kulturdlis
szltkségleteivel Usszhangban végzett személyiségform4lds hatékonysdgdt?

A tanulményi id8 kitol6d4dsa ghatatlanul elhalasztja a tdrsadalmi praxisba valé
teljes bekapcsol6ddst, és késleltei a tdrsadalmi éretrség elérését, Ez utébbi tény kuls-
ndsen annak fényében figyelemre mélts, hogy a biol6giai akcelersci6 t8bb évtizede
nyomon kisért folyamata még nem z4rult le (és abban az értelemben sohasem fog lez4-
rulni, hogy minden korosztily adott életkorban korszer(fbb személyiség-struktirdval
rendelkezik majd, mint az eldz8 nemzedékek ugyanabban az életkorban). A kdzne-
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velés tov4bbi kiterjedése kivetkeztében az "ifjdkor meghosssaboddsa™ tdrsadalmi mé-
retekben is mind fontosabb jeleniég lesz. A jelenségnek sok pozitdvuma van: tébbek kdzstt
€rtékes dinamizmust kblestindz a tdrsadalomnak. Ez ugyanakkor az 4myoldalak egyik

.oka lehet. & valédi tettek hidnya Sncéld dinamizmust gerjeszthet, amely a tdrsadal-

mat nem a valédi problém4k megolddsa irdny4ba torekszik mozditani, Szdmos példé-

val szolgdl erre az ifjdsdgi és diskmozgalmak t8rénete, (Ezeket az 4myoldalakat szo-
ks az "iskolai drtalmak” fogalmé4val jeldlni. )

Az ifjdkor meghosszaboddsa tov4bbi negatlv kisvetkezményekkel is jir. Minden
korban problém4t jelent a fiatalok beilleszkedése. Hazdnkban az ifjdsdgi tdrvény 4llam-
jogi biztosftéka azoknak az erSfeszftéseknek, amelyekkel a fiataloknak a tdrsadalmi
termelésbe val6 bekapcsol6ddsar segftjtk. Hogy ez mégsem twnénik zbkkenSmentesen,
részben éppen fejlett oktatdspolitikdnknak tudhaté be: az élemek azt a mindségét,
amelyben hazénkban a legtsbb difknak része van, gazdasigi fejlettséglink és életszfn-
vonal-politikdnk még ritk4n képes nydjtani a pilyakezd§ fiataloknak.

Nyilv4nvals, hogy a kérdésnek az anyagiakon tdlmen8en sz4mos més vonatkoz4sa
van, Joggal feltételezhetjik, hogy a tanulmdnyi id§ megnydldsdval egyenes ardnyban
fokozédik a "kinti élettel” szemben tdpldlt természetes vdrakozds., A kdznevelés
expanziéjdval egytitt ndvekv figyelmet igényel, hogy minden egyén (és a tdrsadalom
egésze) igazoldst nyerjen: életének tdrsadalmilag ténylegesen aktiv szakaszdt majd-
nem ugyanannyi ideig tart6 folkésziilés elSzi meg,

A végzett tanuldkban megrestesiil§ teljesfumény mellett m4s szempontbél is mérlegre
tehetd a kdznevelés kiterjedése. Az igény, hogy a gyerekek, fiatalok iskoldba jdrja-
nak, részben a virhat6 eredménytfl figgerientll is 1étezik. A sz018k, de 4ltaldban a
felnSttek sz4mdra megnyugtat6 tdat, hogy a gyermekek €s ifjak hozz4ért§ felligyelet

* alatr toluik a napot, elkerilve a tétlenséghbdl szdrmaz6 sokféle fenyeget§ veszedelmer,
Ez alél természetesen kivételt jelentett, ha szdmot tartottak a gyerek munkaerejére:
ekkor viszont éppen azzal wslidtt be az iskola fontos funkcid, hogy a kotelez8 ottlé~
tikkel megakadilyozta a gyerekek dolgoztatdsdt,

A kbznevelés nagyardnyd kiterjedésében ddntSen kbzrejdtszik ma és a bel4thaté
jovBben a kitelez8 ottlértel kapesolatos funkci6, A bolcsSdék és 6voddk irdnti ugrds-
szerl, tbmeges kereslet, valamint az egész napcs tanftds terjedése elsdsorban ebb8l
az igénybfl fakad: ezt nevezték olykor az iskola "gyermekmeg6rz8™ funkcidjdnak,

A serdilltebb fiatalok esetében ez a funkeié burkolta!gban hat, (Elvileg elképzelhetd,
hogy a termelés oly mérnékben racionaliz4l6dik, hogy a fiatalok iskoldba jdrdsa - és
gy a koznevelés kiterjedése - a kényszerd foglalkoztatottsdg egyik leghasznosabb for-
méjaként fontos kdzgazdasdgi szerepet tolt be, egyelSre azonban éppen fordftott a
helyzer. )

Rendkfviil élesen vetik f51 ezt a kérdést az iskola radik4lis birdl6i, akik szerint az
iskolarendszerek régéta nem a tényleges ismereteket &s képességeket honordljsk a
kulonféle diplom4kkal, hanem mindenekel8tt az iskolaldtogatds idStartam4dt. Tovébb4
szerintitk nem az az iskola f§ funkei6ja, hogy adott pdlydra folkészitse a fiatalokat,
mivel a tulajdonképpeni képzés java munka kdzben térténik: az iskoldzds f§ szerepe
pusztdn a toborzds megkdnnyftése, megbizonyosodds az adott pilydra tdrekvés 41lha-
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tatossdg4rél /37/. Mindez a mi flllinknek roppant vissz4san hangzik. Meggydz8désiink
szerint azonban elfsegftené a kiznevelés jovbeni (és jelenlegi) szerepének kijeldlé-
sét, ha tudatosabban véllalnd a "meg8rzés” funkci6jdt. Azt tehdt, hogy a gyerekek,
fiatalok nem csak azért jimak iskoldba, mert szakadatlanul készilinitk kell a felnStt,
€letre, hanem mivel ma ez - és varhat6lag ez is marad - szdmukra a legmegfeleldbb
€életforma.

Ellentmond4snak tetszhet, hogy éppen a kznevelés lendilletes kiterjedésének kordban
figyelhet§ meg az iskola befoly4sdnak, hatdsdnak viszonylagos cstkkenése (aminek nem
mond ellent az a tény, hogy az iskolai oktatds hatdsfoka abszoldt értelemben egyre né).
Ezt a megé4llapftdst sz4mos vizsgélat igazolta, de aldtdmasztjdk legtsbbiink - pedagé-
gusként, szilSként szerzert - kdzvetlen tapasztalatai is. Az iskola elveszfterte az isme-
retnydjtds terén kordbban betsltdtt monopolszerepér, elsSsorban mivel fol sem veheti
a versenyt az iskoldn kivili inform4cic6forrdsokkal, a tdmegtdjékoztatdssal. Ugyanez
a viszonylagos lemaradds meg4llapfthat6 az iskolai értékrendszerrSl, az iskola
szellemérdl, "leveg8jérSl": a mai tanulék (a tizenévesekre gondolunk) nehezeb-
ben azonosulnak az iskolai élet norm4ival, illetve vetik al4 magukat, mint a kordbbi
nemzedékek terték, Ezért nemcsak Sket kell elmarasztalni, hanem a killvildggal 1€pést
tartani nem tudé iskoldt is.

Mindez annyiban ftigg dssze a kdznevelés expanziGjdval, hogy az iskoldzds emli-
tett mérvil kiterjesztését csak akkor fogadhatjuk el tdvlamak, ha a jov§ iskoldja mds
lesz, min&ségében is alkalmazkodik a mennyiségi kiterjedéshez, A pedag6gusokat rég6-
ta bosszantja, hogy a kbzvélemény hajlamos az iskoldn szdmon kéini a fiatalok nevelt-
ségében és képzettségében tapaszialhat6 Usszes hidnydssdgot. Ugyanez a differencid-
latlan véleményalkotds kitapinthat6 a kiznevelés expanzi6j4r silrgetd igényekben is.
Még jobban kell torekedni annak folt4rdsdra, hogy mit nyemek fiataljaink ma az isko-
14z4sb6l, és mit kell egyéb tényezS8K szdmldjdra frnunk, ily médon tudatosabban kdrvo-
nalazhatjuk majd a jov3 kbznevelésének emlftert dj minBségér.

Mindebb8l az derlhet ki, hogy a kdznevelés hajtott €s tervezett nagyardnyd expan-
zi6ja valéjdban ellentétes a tdrsadalmi szlikségletek egy részével. Tegylnk le tehdt
a kbznevelés egyeremessé térelérél, és ehelyen visszahdzoddsdra készuljunk fol? Nem:
biztosra vesszitk, hogy a XX. szdzad utols6 negyedét végig a kdznevelés terjeszkedése
fogja jellemezni, bdr az expanzié médjdban és mérnékében bizonytalanok vagyunk.
Bizonyosak vagyunk viszont abban, hogy a fejlett szocialista tdrsadalomban a kdzne-
velésnek olyan funkcidi lesznek, amelyeket csak tdsadalmi szinten szervezett &s ird-
nyftott szervezewrendszer képes betdlteni,

Régebben a tdrsadalom képzési rendszere nagyj4bél egybeesett az iskolarendszerrel.
Ma, amikor az iskoldn kivilli képzési formdk a kdznevelés expanzi6jdndl is gyorsabb

/37/ Ivan Dlichnek és az “iskol4tlanft6” mozgalom m4és képviselSinek gondolatai
mellett az dn, "szfirdelmélet” (screening) hirdet8ire utalunk. L4sd err8l bSvebben
VINOKUR, 1976,
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dtemben szaporodnak, a kbznevelés képzésben betslttt sdlya cstkken, Kiterjedésével
arinyban nvekednek azonban a nevelési funkciok. A kbznevelés tehdt egyre kevésbé
tekinthet$ kizdrdlag képzési rendszernek.

A jovSben tudatosabban k@llonbséget kell tenni a képzés és az ifjisdg nevelése kozbtt
A killsnbségtételt nem teszi szllkségtelenné az a tény, hogy a kettd jelentds részben
(esetleg nagyobb részben) egybeesik. Amikor tehdt a kbznevelés fogalmdt a tovdbbiak-
ban is a gyerekek és fiatalok nevelési rendszerének értelmében haszndljuk, foltérelezzik
az "iskola" sz6 jelentésvéltozdsit. A jov8 kbznevelése magiban foglalja, integrdlja
vagy koordindlja a kitlsnféle képzéseket, de nem magdt a képzést szervezi, hanem
az egyén teljes tevékenységrendszerének nevelési vonatkoz4dsait,

A jbvl kdznevelésér nem dgy litjuk tehdt, mint az ifjdsdg nagyobbik részének kép~
zését végzs rendszert, hanem dgy, mint a lakossdg bizonyos korosztdlyainak egész
életér, fejlfdésér irdnyft6 intézményt. Hogyan irdnyfthatja a ktznevelés annak a fia-
talnak a fejldésér & életét, aki mdr nen: is jdr iskoldba? Hiszen minden jel arra mutat,
hogy 15-20 év midlva is nagy szdmban lesznek tizenéves munkav4llalék, akik rdadd-
sul gyakran 8ndll6 hdztartdsban élnek, s8t gyerekitk van! Mérpedig véleménytink sze-
rint a jovSben a kdznevelés potenciilis hat6kdrébe fog tartozni az egész ifjdsdg, (Mds
kérdés, hogy ezen feliil a kdzneveléstdl varjuk el az egész lakossdg tanuldsi- mlvelddési
jelleg( tevékenységének a szervezését, oly mériékben, amennyire magdba képes olvasz-
tani a "kézmivel8dés” intézményeit, )

Ami a munkav4llalé tizenéveseket illeti, velilk kapcsolatban a kdznevelés afféle
mfvel&dési gydm szerepér toltheti be. Ennek laz4bb form4ja az lehet, hogy a kbzép~
iskoldk kuldnféle kulturdlis, mozgalmi, sport~ é mds szabad idds tevékenységeibe
bevonjdk-vonzz4k a munk4sfiatalokat. Kotottebb az a megoldds, ha az emlftertek
mellett kitelezd foglalkoz4sokat is tart szdmukra a kdznevelés, amelyeken a kordbbi
tantdrgyak szintfonntartdsdn kivili jogi tandcsadds, tudomdnyos ismeretterjesztés, poli-
tikai tdjékoztatds stb. folyhat. (Igen alkalmas médszernek ldtszik az djsdgok, tévémd-
sorok kizos foldolgozdsa. )

Ha megémek a feltételek arra, hogy az iskola az iskoldba nem j4rékrol is neveldi
mindsftést adjon, akkor megvalésul az a koznevelés, amelybdl nem lehet lemorzsol6dni,
amely a kilonféle, megtervezett iskolai pdly4rél letér8krdl nem mond le, megbrzi
feleldsségér tanuldsuk, mdvelddéstk folse a teljes tdrsadalmi érettség eléréséig. Mind=-
ebb6l kévetkezik az olyan egységes, koordindl6 intézmény perspektfvdja, amely a
kulonféle okratdsi-képzési célzard kdzépiskolatfpusok, tanfolyamok, mfvelddési és
ifjdsdgi intézmények, tovdbb4 a munkahelyek ifjisdgi tevékenységér dsszefogja. Lehe-
t8ség nyflik arra is, hogy az iskoldz4s hatdrai elmosédjanak, a kilépés-kimaradds foko-
zatossd viljék: a "1anul” vagy "dolgozik" mellert polgdrjogot nyerjen €és egyre 4ltaldno-
sabb legyen a "még tanul, de m4r dolgozik" kategéridja és a tanuldshoz valé vissza-
térés kulonféle lehetdségei. A kdznevelés mai formdban valé kiterjedéséhez fiz6d8
aggodalmak elvezethetnek funkciéi olyan oldott megfogalmazdsdhoz, amely adott
vonatkoz4sban az abszoldt kiterjedést tételezi f6l. A kbznevelés hatdrvonalainak elmo-
s6ddsdval fololdhat6 az a dilemma is, hogy hol vannak expanzidjdnak abszoldrt korl4tai.
Tulajdonképpen mdr ma is csak 6nkényesen tudjuk megéllapftani, hogy meddig terjed

4 Inkei—Kozma 49



kiznevelésiink. Még nehezebben kdrvonalazhatjuk majd a fsltételezert jovében, amikor
a mai - még elkuldntllt - kdznevelési és kdzmlvel8dési rendszer egységében gondol-
kozhatunk.

Az iskolarendszerek alapjéban két, egymdst kdverd szakaszb6l tev8dnek 8ssze: az
dltaldnos és whbnyire egységes alapoktatdsbél és a differencidls, specializdls szak-
képzés szakaszdb6l, A kertd elk(ldnillése sehol sem teljes. A mi kdzneveléslinkben
is ~ ahol a két szakasz azonosfthat6 az 4ltaldnos iskoldval, illetve a kdzép- és felsSfokd
oktatdssal -, megjelennek az 41taldnos iskoldban a specializdcié elemei, mésrészt
minden k&zépiskola-tipusnak vannak 4ltaldnosan képz8 funkeiéi.

Az alapséma a jovo kidznevelésében is megmarad, a pedagégiai prognosztika azon-
ban manapsdg leggyakrabban hirom szakaszra bontja /38/. Az egységes alapiskola és
a specializélt szakképzés kozé ndll6 szakaszként iktatjdk a képességfdltdrds szakaszdt
(orientdcids szakasz), Az egyes szakaszokat - amelyek alapvetd jellegét elnevezéstik
elegendben érzékelteti - az jellemzi, hogy a nvekvd életkorral egyre 8ndllébb, kétet-
lenebb, felndttesebb életform4t szerveznek az ifjdsdgnak, és evvel ardnyban ndvekvd
tdrsadalmi felel8sséget rénak rdjuk.

Defini4dlhaték-e a killsabtz8 szakaszok, és mely &letkorig tartsanak? Ma még nem
adhatunk erre a kérdésre konkrér vilaszt: az egyes szakaszok hossz4t és hatdrait meg-
hatdroz6 tényez6k tobbsége meglehetdsen gyorsan véltozik. Véltozik a lakossdg iskold-
24si igénye (amit most gy fogalmazhatunk meg: dtlagosan hdny tanévet-hénapot akar-
nak, illetve hajland6k az elsd munkavéllaldsig iskoldban tdlteni). Vélrozik annak tér-
sadalmi megftélése, hogy mely életkorig kell - szlikségszerflen egyéb célok rovdsdra -
késleltetni, illetve elfre hozni az ifjdsdg tanuldsbeli differencidldsdt, specializdldsdt
és szelekciGjat. Véltozik az iskolai tanulds tartalmét orientdl6 mdveltségeszmény, és
az iskola v4ltoz6 (ntvekvd) hatdsfokkal, tehdt vdltoz6 (cstkkend) idd alatt tudja az
eredményes tanuldst megszervezni-irdnyftani. T4dvlatokban a kdzneveléshez tartozénak
kell tekintentink mindenkit t4rsadalmi érettségéig, a "felnSué vildsig™. A felndtté
vdlds maga is véltozé kategéria, életkori és egyéb kritériumait nem tudjuk biztonsdg-
gal prognosztizdlni. Ugy véljuk azonban, hogy az ezredfordul6 utén 3-t6l 18 éveskorig
minden korosztdly legaldbb kétharmada kiznevelési sz{ntereken tolti tdrsadalmi tevé~
kenységér, kisebb rész pedig munkavégzés mellett j4r iskoldba. Az ilyen perspektfvin
- a 18 éves korig tart6 iskoldz4s kozel teljessé tételén - beltl mds érelmet kap az
alapszerkezet korill napjainkban foly6 vita. Nem arra kell vélaszt adni, hogy milegyen
az iskoldzds kitelez minimuma, hanem hogy a 18 éves korig tarné lsknuzésan beliil
milyen szakaszok legyenek,

A kdznevelés alapszerkezetének részleteit azonban egyeldre nyitva hagyhatjuk még
A szakképzést vagy szakmai el6képzést végz8 iskolatrfpusok funkcibit €s beiskoldzdsi
szdmait az akkori tdrsadalmi - elsSsoron népgazdasigi - szllkségleteket és a regiond-
lis igényeket figyelembe véve kell majd kialakftanl vagy médosftani.

/38/ A "specializ4l6d4s” sz6n nem szdk korfl, egyetlen szakm4ra, hanem egy szak-
macsoportra vagy szakterlletre irdnyul6 képzést értlink,
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Fontos viszont, hogy a szerkezeti fejlesztésben fokozottabban érvényestiljenek a
koztsségi nevelés szempontjai, Az iskolai valésig megfigyelésén, elemzésén, vala-
mint a sokdgd kisérletezésen alapulé tudomdnyos kutatdsnak kell féltdmia azokat a
szerkezeti megolddsokat, amelyek a legkedvez&bbek a tanuldsi-nevelési szempontbsl
kivinatos kisebb és nagyobb kbztsségek kialakuldsdhoz-fejlédéséhez, Az iskolai kdzds-
ségépités kudarcai és félmegolddsai tobbek kdzdit bizonydra a gyermek- és ifjdsdgi
kisztsségek természetére, kialakuldsdra és mozgdsformdira vonatkoz6 tudoményos-
tapasztalati ismereteink hidnyaira vezethet8k vissza, Meggy8z8déstink, hogy a kdzds-
ségi nevelés a jovBben egyre siirger8bb lesz. A tanftds technolégidja egyre jobban ostro-
molja az ifjdsdg mai adminiszratlv évfolyamokba-osztdlyokba szervezését, ndvekszik az
egyénre szabott tanftds jelentSsége. Mindez - de szdmos iskoldn kivuli tendencia is -
aldhtizza; ‘az Wj, rugalmasabb tanuldsi-nevelési csoportosftds mellett is meg kell olda-
nunk, hogy a fiatalok tartalmas ktztsségi €letet €lhessenek.

A kbzbsség kérdését nem szokds tsszekapesolni a térsadalmi és miveltségbeli kiegyen-
1ft6dés problémakdrével, szerinttink azonban a kett§ dsszefligg. A hasonl6 vagy azonos
ismeretkdr ugyanis csekély mértékben képes a fiatalok kiltnféle rétegei kvzott Evrdl
évre ndvekvd kiildnbségek csdkkentése irdnydba hatni, ha e réregek tagjai ritkdn taldl-
koznak szemtdl szembe egymdssal. A szocialista kbznevelésben ezén szerinttink a viszony-
lag kozel esd jovs az egységesild kdzépiskoldz4dsé, Ebben az ifjdsdgi kozbsségek a mai-
hoz hasonléan legink4bb a kdzts tanulnivaléhoz (tagozathoz vagy szakhoz) kapesoléd-
nak, De a tdgabb koz8sségeknek nagyobb leher8ségilk és fontos feladatuk lesz, hogy a
tdrsadalmi munkamegosztds eltér§ szintjeire és terllleteire keriil$ fiataloknak kozds
tdrsadalmi tapasztalatokat biztosftsanak, és hozz4jiruljanak a kultirdjukban megnyil-
v4nul6 killdnbségek csdkkentéséhez,

2.3 A JOVO ISKOLAJA

A jbv8 iskoldj4r6l gondolkodva azoknak a pozitfv tdrekvéseknek a folhalmoz6désar,
elterjedésér, dltaldnossd vdldsdt képzeljuk el, amelyek mir ma is megtaldlhaték isko-
1dinkban, csakhogy toredékesen, elszértan, epizodikusan. Becsléstink szerint kdzuluk
bizonyos elemek a kdvetkez§ mdsfél-kér évtizedben uralkodév4 vdlnak iskoldinkban.
_Ha valéban {gy fog torténni, akkor eimondhatjuk, hogy a mennyiségi véltozds mindsé-
.givé csaport 4t. Ezt a minJségi v4ltoz4st bitran értékelhetjik dgy, mint a kdznevelés
forradalménak bevezet§ szakaszdt /39/. A ktvetkezSkben ezek kozill az elemek kozul
vesziink sorra néhdnyat,

Ezeket az elemeket sokan sokféleképp szokidk csoportosftani. A pedagégiai szakiro-
dalomban az a legmegszokottabb, hogy a tanulds folyamatdban 4brdzoljdk véliozdsai-
kat: miként korszerfistdik az iskola, hogy a mind korszerfbbé v4l6 tanftdsi-tanul4si elj4-
rdsok foglalata lehessen. A tervezdi szemléler ehelyett azt sugallja, hogy a tanterv vdl-

/39/ Ezt a kifejezést a szovjet Vlagyimir TURCSENKOt61 (1975, 25 és kiv. ) kdl-
cstnoztik,
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tozdsaira figyeljink, hiszen az iskola f§ feladata a meggjftott ~ legszélesebben értel-
mezett - tanterv (curriculum) valdra véltdsa, M4s tdrsadalomtudomdényi elemzések a

mveltség (ismeret, kultdra, tud4s) fejlédési tendencidira hivjdk fol a figyelmet, arra
mutatva r4, milyen mélyen meghatdrozza mindenkor a tdrsadalmilag érvényes tudds

az azt kdzvetitd intézményrendszen /40/.

Mi a jovd iskoldjdt nem annyira viszonyok rendszerének, mint jnkébb tevékenységek
rendszerének tekintjik. Funkeisja az adott tdrsadalom (tdrsadalmi kizdsség) tanuldsi-
nevelési folyamatainak "folerfsftése” azdltal, hogy tervezi, szervezi és irdnyftja Sket.
Ennek megfelelden a jiv8 iskoldjdnak alapjéul a f8 hatdskdrébe es8 korosztdlyok tdrsa-
dalmi tevékenységének egésze szolgdlhat, E tdrsadalmi tevékenységeket nagyjdbél a
3-18 (19) éves életszakaszban mair ma is a legtdgabb értelemben folfogott tanulds jel-
lemzi, amely a jdtékbél fokr6l fokra a munkdba vezer 4t,

M4r szdzadunk harmincas éveiben meghkezd6ddtt, az Stvenes £vekben pedig sok
helytire 4ltaldnossd vAlt az ismeretanyag tdmbositése. a tud4s integrativ tdrgyaldsa és
dtaddsa, Véleménytnk szerint ez a tendencia a kivetkez§ kér évtizedben nemcsak foly-
tatédni fog, hanem "4ttdrést™ ér el: az elsajdtitandé ismeretek és a tudds dgy integré-
16dik, hogy alapvet8 szerkezete kdnnyen kdvether§ és eredménnyel elsajdtfthaté legyen.
Az elsajdtftand6 készségek - amelyek részben eszkdzi jelentdséglek (frds, olvasds, mecha-
nikus szdmolds), részben pedig az eddiginél koncentriltabb értelmi fejlesztés alap-
vetd eszkdzei (matematika, logika, szemiotika) - egydttal a mainél hat4rozottabban
vélnak k(ltn az iskolai munka folyamatdban, A kilsnvélds oka, hogy a készségek kia~
lakftdsdnak hatékonységa a jelenleginél differencisltabb médszerekkel valésdggal meg-
hatvdnyozhat6 (dj matematika, modemn nyelvtanftdsi eszkdzdk é médszerek, gyors-
olvasds-tanftds, kézi és zsebszdmol6gépek elterjedése stb.). A tanuldsi tevékenységek
harmadik csoportja tdlmutat a2 hagyoményosan értelmezett oktatémunkdn. A szabad-
id6s foglalkoz4sokban - alkot6 munkatevékenység, sport, kilonféle mvészetek elemei -
a munkamegosztds tdrsadalmi terhét8l folszabadult szemé.lylség kiform4l4sdnak lehe~
tésége jelenik meg.

Az iskola intézményének tovdbbfejlesztésér8l gondolkodva a tanterv fogalmdnak
6j értelmezésér kell kdzéppontba 4llfranunk. Tanterven az iskoldban foly 6 munkdnak
azt az alapdokumentumdt értjiik, amely forgat6kdnyvszerfien megtervezi a neveld-
tevékenységek egész rendszerér. Véleménylnk szerint az gy érnelmezett és eszennt
megfogalmazott-dsszedllitor tanterv a jovd iskol4jat minden vonatkozdsban egyértel-
mibben fogja kifejezni és meghatdrozni a maindl. Magva kétségtelentil a tdrsadalmi-
lag érvényes és legtdgabban értelmezett tudis,

/40/ A tanitds szempontj4bsl megudjftand6 iskola mellett érvel példdul - sok mds

kdzbu - SKINNER (1973) vagy BRUNER (1974). A tantervi megujftdsra BALLER Endre
(1972, 1976) tanulm4nyait idézziik. Tudésfilozéfiai-tuddsszociolsgiai megkdzelités
viszont példdul a FERGE Zsuzsdé (1976).
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. Hogy a tanterv a tuddsunk tiikre, azt mindenki, aki tanft, tudja. S8t tudjuk azt is,
hogy ez a tikdrkép, sajnos, csak tdbbé vagy kevésbé hfl, Vildgunkban - sohasem tapasz-
talt és schasem gondolt mértékben - megszaporodott az, amit tudunk, nem bgvitlt
viszont az id6, amivel a tanftds kdzben gazd4lkodhatunk, fgy azt4n minden tanterv
torzft: méricskéli, vilogatja, djra meg djra csoportosftja abbél, amit tudunk, a leg-
fontosabbat. Milyen alapon osztja fol és osztja el a tdrsadalmilag érvényes tud4sanya-
got? Végs8 soron a tdrsadalom mindenkori munkamegosztésa szerint, hiszen arra készit
fol, abba vezet be az iskola is. A tanterv szerkezete - dnéteiesen bdr - tdrsadalmunk
makroszerkezetét mdsolja le.

A tudds, amelyet a kdvetkezd nemzedék elsajdtit, sajitbelsS logikdja szerint tago~
16dik. Az, amit dthagyomd4nyoz4sra legértékesebbnek tartunk, tehdt folvesszitk a tan-
tervbe, sugallja az 4dtadds ritmusdt. A kizhasznd alapkészségek és a szakmai jdrtassd-
gok gyakorlati problém4dk megold4sa sordn saj4tithaték el legkdnnyebben. Az ilyen hely-
zetek az életre nevelnek, de nem titemezhetSek elfre. A tovdbbi tanulds felé kalau-
zol6 szaktudomdnyi alapok viszont csak fokrsl fokra épfthetSk fel, egymds mellett
haladva, pdrhuzamosan. Néha-néha sikertil ugyan kapcsoldpontokat taldlni kozbuilk,
de szintézist csupdn a végén - a killonféle szaktudoményi ismeretanyagok viszonylagos

Iteljességének birtok4dban - teremthettink,

Iskoldink mai szervezete - amely csaknem kizdr6lag az osztdlyrendszerdl tanul6cso=
portosftdsra éptl - a szaktudomd4nyi ismeretanyagok lépegetd elsajdtftdsdnak biztosft
keretet. A tanftdsi 6rdk rendszere a tobbféle tantdrgy pArthuzamos, egytitt haladémeg-
tanftdsdt-megtanul4sdt teszi lehetdvé, De az fgy tagolt, szervezett iskolai tanul k&~
ztsség mind a tanftds kbzben, mind az iskolai munk4n tdl, szervezetileg nehezen nyit-
haté fol "az életre”.

Ha viszont az ezredfordulé curriculuma valéban az ifjdsdg tevékenységrendszerét
kiverve tagol6dik, akkor képzeletbeli iskoldnk munkafolyamatai médr most is vildgo-
san lefrhaték. Egy 4ltaldnocsan képez§ iskoldban, amely kuldnbdz8 szintfl elSképzésekre
és gyakorlatokra éptll, az 4ltaldnos képzést-mfvelést célz6 ismereteket blokkokban
tombosftve nydjthatjék majd a gyerekeknek (a hét meghatdrozott napjain példdul tdrsa-
dalomtudom4nyt, természertudom4nyt stb), A gondolkodds fejlesztésének intenziv esz-
kozeit és moédszereit pszichol6giailag és ment4lhigiéniai szempontbél megfeleléen
kijeldlt iddszakban, rendszeresen visszatér§ "tréningként” lehet majd folytatni (pl. logi-
kai, problémamegoldé gyakorlatokkal kezdeni a munkanapot). Hasonléan alapozé jel-
leggel mér a legkisebb életkorban elkezdhet a "mésodik nyelv” intenz{v tanftisa (be-
szédhelyzetek teremtésével a mésodik nyelv haszndlata egy-egy munkanap folyamdn
tobbsz0r is visszatérhet, példdul a délutdn elején). Végul blokkosithat6 a szabadidds
tevékenységek nagy része is. A testnevelés, az ének, a rajz, a politechnika a jelen-
legi tant4rgyi kerezekb@l kiszabadulva a munkanap mésodik felét foglalhatja el, kordnt-
sem a mostani ktelezd jelleggel, hanem a tetszés szerinti vdlasztds szabadsdgdval is
megelflegezve az alkot§ ember eszményér,

A gyermeki életkorok véltozdsdval a vdzolt séma viltozik, Usszefliggésben a kdz-
nevelés el§z5 pontban tdrgyalt szakaszaival. A legifjabb korban a készségek megalapo-
zdsa az elsSrendd feladat. Az ismeretanyag elsajitftdsa szikségképp szlkebb keretek
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kozt mozoghat, és tobbé vagy kevésbé elfre szervezett gyakorlati szitudcickbdl bont-
hat6 ki (hasonléan a mal kdmyezetismerethez), a szabadidSs tevékenységek uralkods
forméja pedig a jaték, mindenekelStt a kdzds jaték lesz. Ez az ardny a késSbbi korban
véltozik: a mir megszerzett készségek "karbantartdsa™ mellett a hangsily fokozatosan
eltolédik az emberi tudds alapvetd struktdrdja, dsszeflggései foltdrdsa-foltruldsa ird-
nyédban (integrdlt tanterv), 8 szabadidds tevékenység pedig a jitékbol az érdeklBdés ird-
nyuitsigdnak kitapogatdsdv4 és a hozz4 hasznos technikdk elsajitftdsiva viltozik, ,

Nagyj4b6l a mai kdzépiskolds €letkorban a készségek gyakorldsdnak intenzfv "tré-
ning"-jellege domborodhat ki (ez kitltndsen az idegen nyelv haszndlata tertileténnyil-
vénval6), A tuddsanyag "tdmbjeib8l” fokrél fokra elktilontll egy-egy szaktudomdny
alapja, a szabadid8s foglalkozds pedig a helyi kozdsség kdzéleti tevékenységeibe
vezet be. A tdbb tanéven 4théz6d6, linedrisan épftett tantdrgyblokkok 4tadjdk helytl-
ket az egyetemi kurzusokhoz vagy a killsnféle tanfolyamokhoz hasonlithaté mintegy
10-100 6cds témbdknek. Ebben a szakaszban 16 az iskoldra a legtdbb feladatot, hogy
betdlthesse a "mvelSdési gydm™ szerepét, hiszen Srkddnie kellene a tanulk minden-
nem( rendszeres foglalatossdga, m(velddése és hasznos tevékenysége folott /41/. Nem-
csak lehetségesnek, de elérendSnek tartjuk, hogy a tantervi kitelezettségek - mir a
korébbi szakaszokban is - magukba foglaljanak iskoldn kiviili elemeket (tanfolyamort,
sportegyesiiletben, hobby-kdrben val6 részvételt, az életkomak megfeleld munkavég-
zést stb), Mindezek rangjit azzal adhatjuk meg, ha a folyamatos értékelés és a végs8
képesftések a hagyomdnyos tudésszint-értékelésén kivill minBsftik az dsszes folsorolt
tevékenységet, a tanulék egyéni mfvel8dési szokdsait (pl. jellemz8 olvasményait),
az iskoldn kivill tanultakat, A képesftésekben foglaltaknak ugyanakkor csupdn egy részét
kell az iskol4t6l a mai értelemben szdmon kémni, vagyis hogy kdzponti tanterv szerint
tandrdkon kdzvetitse a fiataloknak, |

A maindl jéval nagyobb jelent8sége lesz a fiatalok munkédjdnak. Nem az elemi mun-
kafogdsok és barkdcstechnikdk elsajdtftratdsdra gondolunk elsSsorban - noha ennek is
okvetlentll ott a helye a tantervben -, hanem olyan tdrsadalmilag hasznos tudnivalék
elvégzésére, ami hozzdjdrulhat a személyiség fejlédéséhez, a tdmadalmi felelSsség-
érzer fokozou kialakuldsfhoz. A kisgyermekkort6l elkezdett Snkiszolgdldst fokozatosan
kiegészfti a tanterv részét képezd rendszeres munkavégzés (termelés és szolgéltatds),
majd aZ egyéni és csoportos, fizetéssel is jir6 munkavillalds - mindez a didkéletméd
keretein beltl /42/. '

Az ekként esoportosfrott tudni-, tanulni~ és tennivalék maguk utdn vonjik a tanulds
mdr emlftert dj kdzdsségi formdit. E téren szdzadunk els§ harmadéban tapasztalhaték
az els§ kezdeményezések, ezek azonban akkor csupdn kivaltsdgos iskoldkban voltak
megvaldsfthatsk.

/41/ Részletesebben tdsd a 2.2 pontban.

/42/ Az it elmondortakat tiizetesebben taglaltuk NAGY J6zseffel és RITOCK P4l-
néval egytitt az MTA Pedagégiai Kutat6 Csoportjinak kdznevelés-fejlesztési koncep-
cidtervezetében (1976).
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A legfontosabb véltozds az évfolyamrendszer 4talakitdsa le‘el. Az éviolyam nélkili
tanftdsnak ma is vannak elfképei. Nemcsak az "dj iskoldk™ néhol anarchidba hajlé
évfolyam nélkilliségére gondolhanink itt, hanem-a hazénkban még ma is mksds egy-
kér tanftés kis iskoldkra, A benntlk foly6 dn. "osztatlan® tanftést a szakosftott pedag6-
gusok hidnya és a gyerekek tantdrgyi teljesftményei szempontj4bol szok4s birdlni;
lényegében a kétségrelenill elmaradott szocidlis (tanyai) kdrtilményeket véve kritika
ald, A szakmai vitdkban azonban gyakona elfelejtddnek e tanulécsoportositdsi forma
lehetséges elényei. E szervezeti keretek kidzdu a pedagégus kénytelen a tanulds meg-
szervezése kdzben tudom4sul venni a gyermekkdzisség spontdn csoportfolyamatait,
s8t ha kinnyen, gyorsan eredményeket kivdn elérni, akkor egyenesen ki is kell hasz-
nélnia ezeket a csoportfolyamatokat (igy a nagyobbak segftik a kisebbeket, a jék
a rosszabbakat - példdul mai szervezeti keretek kdzt jelent8s "sigds" stform4ldsa ré-
vén),.Az ezredfordulé infrastrukuirdja elSrelithat6lag lehetdvé teszi majd, hogy a kdz-
ponti iskoldk 6ridsira duzzad$ iskolakombindtok helyett t8bbé-kevésbé lazdn egybeszer-
vez3dd "kis iskoldikb6l" 4116 egységek legyenek.

Az {d8sebbek csoportosftdsa a tdmbusitett anyagok tanft4sa szerint rugalmasan véltoz-
tathat6. Itt a ma is ismert és gyakorolt csoporttanftds médszere vélhat dltaldnossd. Ez
annyit jelent, hogy a mdr évfolyamokba folzdrkézott tanulék témegkommunikécids és
audovizudlis eszkozokkel tdmogatott kdzponti magyardzatokon, bemutatékon vesznek °
részt, amelyek anyagit ezutdn kisebb csoportokra oszolva dolgozhatjik fol. E csopor-
tok dsszetérele kifejezetten heterogén lesz majd - teljesftményeik szempontjébél -,
szemben a "készségtréningnek” bizonyos szintek szerint dsszedllftott csopomjaival, A
szabad idds foglalkozdsokra viszont érdekl8dés szerint szervez8dnek majd csoportosu=
14sok (esetenként tovédbbra is az évfolyamok 4tlépésével),

Az intézmény egészén beltll a tsmbdsftett tantdrgyi foglalkozdsok szdmdéra kialak{-
tott csoportok kindlkoznak a gyerekek elsSdleges kizsségeinek, egytitmdksdésik
t4rsas mezdje azonban a main4l sokkal szélesebb és fejlettebb lehet majd, A szaktudom4-
nyos "irdnyok” (tagozatok) kibontakozdsdval a tantdrgyi foglalkoz4sok szdmdra kiala-
kitott csoportok bizonyos mértékben integrélédhatnak a szabad id8s foglalkozdsck érdek-
18dési csoportjaival. Igy az iskolai évek végére kdzds hagyomdnyi, kbzds irdnyultsdgd
és érdeklddésl tanuléesoportok johetnek létre.

A tanulék csoportosftdsa tehdt elSreldthatélag a jelenleginél sokkal rugalmasabb,
differencidltabb és - tegytik hozz4 - nehezebben 4ttekinthet§-szervezhetd lesz. Egy
tekintetben azonban, dgy véljttk, merevedés kdvetkezhet be. Az iskoldz4s egyes sza-
kaszai az érintett korosztdlyok minden egyedére vonatkoznak, e szakaszok hatdrain
kiviil maradni - évismétlés vagy el8reszalad4s Gtj4n - csak igen kivételes esetben lehet,
Az egyes szakaszokban vérhat6an nem az egyszerre megtanuland6 anyag lesz a legfébb
ktizds vonds, hanem az adott életkorhoz alkalmazkodé életforma, amire azoknak is
joguk van, akiknek iskolai teljesftménye j6val a tobbiek alatt marad, Eppen a rend-
kivuil fillazult csoportosftési form4k teszik lehet8vé, hogy se a tandrok, se a tanul6-
tdrsak ne "koloncnak” tekintsék Sket, hanem ki-ki megtaldlja azt a keretet, amelyben
sikerrel z4rkézhat fol a tsbbséghez,
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Az djszexll tauterv‘naga utdn vonja az idd djboli tagoldsdt. Elsd jelei mdr a kdz-
nevelés mai fejlettségi szintjén megmutatkoznak. A fordulatot az hozhatja majd, hogy
a tanitds és a napkszi orthonos foglalkozds mostani kertév4ldsa helyetr az iskola egy-
egy teljes munkanapot egységes szervezésben fog 4t (akdrcsak az 6voda vagy a mai
egésznapos, iskolaotthonos form4k).

Ez tobbek kazdtt megsziinteti a "h4zi feladatok" hagyomdny4t: e téren az iskola
eltekint a csaldd iskolai kdzremdksdésér8l. Fokozomabban kivdn viszont tdmaszkodni
a csal4dra a szabad id6s foglalkoz4sok szervezésében. Nemesak tobb iskolai szabad
id8 biztosftisdval - az oktatdstechnika intenzifik4l4sa lehetvé teszi majd a rendsze-
res hétkznapi, hétvégi szabad napokat -, hanem a lakéhelyi kdzdsség nem pedagdgus
tagjainak és intézményeinek fokozottabb bevondsdval a tanulds-nevelés folyamataiba,

A tanterv egyedilli végrehajt6ja egyre kevéssé lesz a tanft6, a tandr, Ehelyertt el§-
térbe kerill a tandrok szervezd szerepe. A tanterv egyre tobb programjdrél dertilhet ki,
hogy tbb szempontbél is hatékonyabb, ha annak elvégzésére az iskola lakéhelyi kor-
nyezetébSl keres alkalmas szakembert, akit a kibzrem(kédésre megfelel§ médon elSké-
szfteni és motivélni képes. Nemcsak a kdzsségi felel8sségtudat fokozédhat {gy az isko-
14val szemben, hanem az iskolai szervezet zdrtsdga is tovdbb oldédhat. E szervezet
mai ald-folérendeliségi viszonyainak egyik éltetdje, hogy benne fiatalok (akik érnelem-
szerflen még nem teljes jogd, felel8sségll dllampolgérok) taldlkoznak a feln8itek tdr-
sadalmd4val (akiket a pedagégus jelenft meg). Az ifjisdg teljes tdrsadalmi tevékeny-
sége azonban nem tagolhaté be ebbe a viszonyrendszerbe. Amint az iskola 1€pésrél
1épésre a fiatalsdg teljes tdrsadalmi tevékenységének koordind16jiva valik, dgy vesz
részt a nevelbtevékenységekben a tdrsadalmi kbzdsség egyre tobb korosztdlya tanulé-
ként is, tanftsként is.

Mindez természerszerfleg egylitt jir az iskolai térszervezés djszerf formdival, Jelen-
leg az iskola éplilete nem més, mint az osztély- és 6rarendszer kdbe, vasba és betonba
merevitert form4ja. A korszerfl iskolaépftészet és bels8épftészer azonban mdr jelziazt
az irdnyt, amerre az iskolai térszervezés fejleszthetd. Az dj iskolai térszervezésnek a
main4l jobban kell idomulnia a rugalmasabb osztdly- és Grarendszerhez, fakultdci6hoz,
csoporttanftdshoz, fiatalok és iddsebbek, pedagégusok és ndvendékeik inform4lis kap-
csolataihoz. Ez egyebek kizt a tsbb funkcids terek kialakftdsdban fejez8dik ki.

Az iskola nagyobb mérvd nyitortsdgéra lenne sziikség a jovGben abhoz, hogy egy-
egy teleplilési kbrzetben a nevelési folyamatot valéban szervezni-integrdlni legyen
képes, A szorlt6 anyagi-szervezési gondok mér ma is arra 8sztdndznek, hogy az iskola

- nagyobb mértékben orientdl6djék a helyi adorsigokhoz, és prébilja maximélisan kiak-
ndzni Sket. Mindenekel&tt azokra a t8rekvésekre utalndnk irt, amelyek a kdznevelés,
kozm(vel8dés intézményrendszereinek egybehangoldsdt, munk4jdnak integricicjat
szorgalmazz4k /43/. E kisérletek minden bizonnyal dj perspektfvdt nyithatnak a telepdi-
lések intézményelldtottsiginak tervezésében-javitdsiban,

/43/ Iskolaépftés vonatkozdsdban (tobbfunkcids terek) JENEY Lajos (1976) tanulmé=
ny4ra hivatkozunk; az egységesen tervezhet§, szervezhetd és irdny{that6 nevelési-
m(fvel&dési kizpontok dolgsban pedig VESZI Jénos (1975, 1976) tobb friséra is.
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Elemzésiinket Viagyimir Turcsenko gondolataival zdrjuk, aki igy érvel a kdznevelés
forradalmi megdjftdsa mellett: /44/

"Ma a kévetkez8 alapvet§ forradalmi vélrozdsok irdny4t lehet az iskolarendszerben
elfire 14tni. El8sz8r: a térsadalmi-termelési tevékenység a tanintézmények tevékenysé-
gének elkiilonithetetlen része lesz. Mdsodszor: minden dolgozé szdmdra egész élete
sordn nélkilldzhetetlen lesz a tanulds, mint az dj ismeretek szerzésének rendszeres tevé-
kenysége. Harmadszor: széles kdrben elterjedt, hogy egyazon személyekben termeldi
és pedagégiai funkei6 kapcsolédik, a f5indv8 nemzedék nevelése Bssztdrsadalmi Ogy
lesz. A civilizdci6 hajnaldn az oktatds elv4lt a termeld tevékenységifl, és viszonylag
6n4lls terllletté vélr a tirsadalmi munkamegosztdsban. Az évezredek folyamdn sok
mély véltozdson ment 4t, s ma fejlfdésében olyan pillanathoz kdzelft, amikor telje-
sen m4s mindségi alapon djra. egyesill a tdrsadalmi termeléssel. Ez az djraegyesiilés
jelenti majd a m4r ma kezd8d5 oktatdsi forradalom egyik legfontosabb vondsit. "

A ktznevelés jovBjér8l gondolkodva hazdnban nem bizonyos szervezési form4dk mecha-
nikus - tirsadalmi, politikai &s kultr4lis katdtiségeirSl figgetlen - lemésoldsira
gondolunic. Ehelyett megkfséreltitk kvetni a torténelmileg kiolvashat6 tendencidt.

A koznevelés egyetemes tdrsadalmi nevelStevékenység meghatdrozott szakaszai sz~
méra nydjt szervezeti form4t, ot és akkor kell réépliinie e folyamatra és e folyamatba
beleavatkoznia, ahol és amikor a leghatdsosabban teheti. Egyes nagy tdrsadalomépi-
tési feladatokat csak fegyelmezetten szervezett iskolai keretek kdzt lehet elvégezni;
mds esetekben meg éppen a kiznevelés egyetemes tdrsadalmi nyitottsiga, életre fol-
készft5 jellege vélik kovetelménnyé. Eppen ezént ma dgy 14tjuk, hogy az elmdlthar-
minc év feszftett munk4jénak eredményeképp, egy megvivott és megnyert kulturdlis
forradalom talajdn, a fejlett szocializmus tdrsadalom- és gazdasdgépftési programjs-
val szembestilve a holnap szocialista iskoldja a maindl nyitottabbd, mgalmasabbs,
koryezetér integrdl6bbd, a gyakorlatra, ag életre folkész{tdbbé fog vélni.

—

/44/ TURCSENKO, 1975, 230~231 (az erederivel egybevetett fordftds).
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3 A FEJLESZTES TERVEZESE, SZERVEZESE ES IRANYITASA:
STRATEGIAK

A "stratégia” divatsz6 manapsdg, Hallunk a gazdasdgpolitika stratégidjdrsl csakdgy,
mint a gondolkod4s stratégidjdrdl, oktatdsstratégidrsl éppdgy, mint tanftdsi-tanuldsi
stratégidkr6l. Eppen ezért jobb is volna taldn, ha haszndlat4r6l egészen lemondandnk.
Mégsem tesszilk abban a reményben, hogy mondanivalénk e fejezete jobban kapcso-
16dik a napirenden lev8 szakmai vitdkhoz. De mem a "stratégia™ sz6 sokféleképp érc-
hetd - és félze is érthetd -, rovid fogalmi tiszt4z4ssal kezdjtik /45/.

A "stratégia” girsg eredetl katonai m(sz6, Jelentéstartalménak két mozzanata
miatt terjedt el nem katonai szdvegbsszefliggésben is. Az egyik mozzanat, hogy a
"stratégia™ mindig mozgdsra-mdksdésre, viltozdsra-megvéltoztatdsra, kiizdelemre-
leklizdésre utal. Azaz tehdt a végs8 cél felé valé torekvésre, egy kivédnatos 4llapot elé-
résének folyamatdra, A ”Stratégia” sz6 mdsik fontos jelentésmozzanata a tdvlat, az
eldre tekintés, a tervezett folyamat - szemben a rovid tdvid, egyszeri, rdgwnzdtt cse-
lekvéssel,

Mindennek megfelel8en napjaink tdrsadalomtudom4nyi sz6haszndlatdban, ahogy
imént idézett néhdny példink is mutatja, a "stratégia” 4ltaldban a célratdr, hosszd

/45/ Polgdri teoretikusok killdndsen gyakran haszndljék az "oktatdsstratégia™ és az
“okratdspolitika” sz6t. Esetenként a kettdt felcserélik, ami ktnnyen érthet§, ha meg-
gondoljuk, hogy a t8kés tdrsadalmakban a kiéznevelés fejlesztése nincs hosszd tdvd
- tdrsadalmi-gazdasdgi tervezési és fejlesztési tevékenységbe dgyazva. A fejlesziés a
politikai er§viszonyok mindenkori alakulds4nak figgvénye. BENOIT (1975, 155—56)

a "politika" kifejezést alkalmazza tdgabb és sz(fkebb értelemben is. Az oktatdspoli-
tika és a fejlesztési stratégia kisvetkez8 megkildnbdztetésével taldlkozunk a Faure-
jelentésben (1972, 109-111): "A politika alkotja a bevezet§ szakaszt, ahol az alapvet§
vélaszidsok végbemennek ... " "A stratégidnak az a tdrgya, hogy filiéreles dontések
egészében valésitsa meg a politikdr ., ., " Médsként alakul a "stratégia™ és a "politika™
viszonya szocialista feltételeink kdzt, a komplex tdrsadalmi-gazdasigi tervezés és fej-
lesztés folyamatdba 4gyazottan, A kdzneveléspolitika (a gazdasdgpolitika, a népesedés-
politika, a kereskedelempolitika stb, ) a tdrsadalmi cselekvések és tevékenységek tel-
jes krér 4tfogja, irdnyvonala a fejlett szocializmus épftésének adott szakasz4b6l kaver-
kezik. E tdvlatok elSreldtdsa azonban ma még szocialista viszonyaink kozt is csak rész-
leges. L, MANDI Péter, 1975, 107; KOVACS Géza, 1970, 52-58.
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tivd tettek tervezert sorozatdnak megjeldlésére szolgdl. A tervezés elméletével fog-
lalkozé irodalomban rendszerint a megvalésitds, létrehozds, 4tdllds, megvéltoziatds
folyamat4t jeldli meg, vagyis tehdt a célhoz vezet§ utat, Ennél pontosabban koriilha-
térolt jelentéstartalommal haszndlatos a ddntéselméletben. It a tevékenységek, meg-
olddsok, 1épések egy-egy kombindciéjét nevezik stratégidnak, amely sorozatos donté-
sek révén alakul ki. A stratégia persze itt sem mds, mint 6t egy végéllomds felé, csak-
hogy a hangsdly most a ddntéseken van, amelyeket az eredmény majd megerSsit (vagy
megcéfol) /46/, =

Amikor mi aldbb a kdznevelés fejlesztésének stratégidjirsl beszéllink, a korszer(sft§
munka teljes folyamat4t értjik rajia a gondolat folvet8déséidl a kézzel foghat6 meg-
valésitdsig /47/. A korszer(sftés folyamata akkor teljes, ha a fejlesztés tervezésér,
szervezésér és irdnyftdsdt (megvalGsftdsdr) is magdban foglalja. A fejlesztés stratégidja
(stratégidi) a mi széhasznélatunkban tehdt nem egyéb, mint a megtervezés, a megszer-
vezés és az irdnyftds-megvalésftds lehetséges dtjainak egy-egy kombindciGja.

A tévlati cél és a stratégia Osszefliggésének ténye nem szorul int bizonygatdsra: a
kert§ voltaképp ugyanannak a tevékenységnek - az innov4cidnak - mds és mds aspek-
tusa, Az azonban, hogy a tdvlatokr6l kialakitott kép és a stratégia hogyan fllgg bssze,
ritkdbban szokott megfontolds térgya lenni. Rendszerint azt emeljuk ki, hogy a kivé-

/46/ Kaufmann, 1975, 209-252.

/41/ Az elmilt kér évrizedben szdmos kifejezés kerillt forgalomba, amely kdzvetve-
kdzvetlenll a "fejlesztés” problémakdrre utal. A leghagyomd4nyosabb az "oktatdsi
refom™ (“iskolareform") sz6kapcsolat, de ez csak nagyobb szabdsh fejlesztés esetén
haszndlatos, A rendszer- és szervezéstudomdnyi szakirodalom djabban - f8ként a szo-
ciol6giai sz6haszndlat nyom4n - szfvesen haszndlja a "viltozds™ elnevezést, a szdn-
dékos és tervszerd védltozdst pedig gyakran az "djft4s” (innovici6) széval jeldlik (HAJ -
NAL, 1976, 1-2), Pedagégiai djftdson azonban kisebb hat6ksrll dtalak{tdsokar értiink,
ezért megfelelSbbnek talljuk azt a kifejezést, amelyet az elmdlt tfz év hazai doku-
mentumai a kdzneveléssel kapcsolatban a leggyakrabban hasznélnak, s ez a "tov4bb-
fejlesztés™, Magunk inkibb a "fejlesztés” viltozatot javasoljuk a tautolégia elkertl-
1ése végett. A koznevelés fejlesztése a szocialista tdrsadalmi-gazdasdgi tervezés szem-
pontjdbdl dn, dgazari fejlesztési tevékenység. Ezen beltil hosszii~, kbzép- & rovid-
tdva tervezést - mint folyamatos (tudom4nyos) tevékenységet - szoktak megkaldnbiz-
tetni, illetve a folyamatos tervezési tevékenység adott id8szakiban alkotott "kereszt-
metszeteként™ hossz=, kozép- & rovididvi terveket (KULCSAR K4lm4n, 1973; KOVACS
J4nos-TfMAR J4nos, 1971; BESZTUZSEV-LADA, 1973). KOVACS Géza (1970, 11)
negyedik kategériaként bevezeti az Gn. nagy tdvlatot: "A hosszd tdvlat fogalmdt a
kdzgazdasdgi irodalom egyértelmfien a legnagyobb idStartamot magéba foglalé terv,

a hosszd tdvlad terv iddszakira alkalmazza. Az ennél hosszabb iddnek megjelolésére
viszont ma még nincs 4ltaldnosftott és egységesen elfogadott fogaimi meghatdroz4s, ™

Ezért "nagy tdvlaton a még cselekvési programként szerepl8 hosszd tévlatd - 4ltaldban
15-20 éves terv idStartamédnél hosszabb - id8szakot értink”,
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natos végéllapotrél alkotott képbSl kdvetkezik a fejlesztés tervezése, szervezése és
irdnyitdsa, Ez azonban csak részben igaz, mert az Osszefliggés egyik oldalét ragadja
meg. Aldbb a m4sik szempontra is szeretn8k folhivni a figyelmet: a tdvlatokrél alko-
tort kép mds és m4s szerepet jitszik a fejlesztési folyamatban aszerint, hogy a fejlesz-
tés melyik szakaszdban tartunk, és onnan milyen stratégidval haladunk tov4bb.

3.1 A FEJLESZTES MINT PROBLEMAMEGOLDAS

A kiiznevelés egyes elemei kinnyebben vagy nehezebben, gyorsabban vagy lassabban
véltoztathat6k: mésképp és masképp "érzékenyek” a fejlesztésre /48/. Ha a kdznevelés
fejlesztésének hazai és nemzetkdzi tapasztalatait dsszehasonlitjuk, a kuldnféle straté-
gldk két tipusdt killsnbdztetjllk meg aszerint, hogy mennyire "érzékeny” elemnél kez-
dik meg a fejlesztést /49/. Az egyik tipusba azokat a fejlesztéseker sorolhatjuk, ame-
lyek a kdznevelés alapszerkezetének 4talakitdsdval kezdSdnek, Ez a stratégia a kiz-
nevelés fejlesztésér a viltoztatdsnak legink4bb ellendlls pontokon kezdi meg. A cél-
szer(en megtervezert és dralakfrott alapszerkezet és szervezeti feltételek az el8re
legkevésbé tervezhet§ - 14tsz6lag spontdn médon lefuts - tényezSket, a maksdési folya-
matokat is t8bbé-kevésbé hatdrozottan determindljdk. A feltételezés az tehdt, hogy
ha a fejlesztés els8 szakaszdban vetjik be a legnagyobb erfket - az alapszerkezet 4ta-

/48/ A koznevelés fejlesztés irdntl érzékenysége fijabban szdmos kulfdldi és hazai
eszmefuttatds tdrgya. HUBERMAN (1973, 25-44) csaknem félsz4z olyan kdnyvre és
tanulm4nyra hivatkozik, amely kdzvetve vagy kizvetlentil ezzel a problém4val fog-
lalkozik. Az idézett mfivek dtfogjdk a difkok és a tandrok magatartdst, a tudds és a
tanterv probléméit, valamint a tanft4s-tanulds szervezeti formdit. A hazai szakiro-
dalomban BALLER Endre (1972) kozH talin a legteljesebb 8sszellftdst a ¥mar6L "Cél-
tdbla-diagramja®™ annak hangsdlyoz4sdra hivatott, hogy a kdznevelés legkulonbsz8bb
elemei a fejlesztési tevékenység szempontj4b6l dsszefiiggd kontinuumot alkotnak, Ha
a legfontosabb alkotéelemeket abbél a szempontbél kiséreljitk meg osztdlyozni, hogy
melyik mennyire "érzékeny™ a viltoztatdsok (a fejlesztés) irdnt, elméletileg két muta-
téval jellemezherjuk Sket: az idSvel és a rdfordftdssal, amely egy-egy elem fejlesz-
téséhez szlikséges (HUBERMAN, 1973, 9-12). ElsSsorban a mdkadési foiyamatok azok,
amelyek a fejlesztésre - egydltalén: mindenfajta vdltoztatdsra - a legérzékenyebbek.
A szervezeti keretek j6val nehezebben fejleszthet8k, akdrcsak maga az oktatdstigyi
infrastruktdra.

/49/ Mennyiben 4llfthat6 szembe egyméssal a fejlesztés egy problémaorientdltszem-
lélete a dontésorientdlt szemlélertel 2 Ebben egyeldre nem sikertilt megegyezntink,
Amikor a fejlesztés kétfajta szemléletét ebben a knyvben - Kozma Tamés kutatdsaira
épitve - gy tételezzlik, hangstlyozni szeremdk, hogy a fejlesztés tervezésének prob-
1éma- illetve ddntésorientiltsiga megkiildnbdztetést, nem pedig szembe4llftdst szolgal,
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lakftdsa érdekében -, a tovdbbiakban jéval kisebb erSfeszftésekkel is szabdlyozhatjuk
a szervezeti foltételeke8] fugg6 maksdési folyamartokat /50/.

Az alapszerkezeti reformhoz gyakran tdrsul az a feltételezés, hogy az alapszerkezet
. és a legfonrosabb szervezeti feltérelek kdzponti és radikdlis dralakftdsa révén a kdz-
nevelés elemei, mfktdési folyamatai részleteiben is 4talakfthat6k, Pedig tdrténelmi
pé€ldék mutatnak arra, hogy ott is, ahol a kdznevelés fejlesztése sordn sikertllt a "nagy
4utdrést” végrehajtani, hathatésan élhetnek még tovdbb régi beidegz8dések, gyakor-
latok, Rendszerint az tdrténik ugyanis, hogy a nagy megrézkédiatdssal és energiabe-
fektetéssel torténd szerkezeti 4dralakitdst csak késve és kisebb energidval tudja kdvetni
a véltozdsok szélesebb kire.

Az alapszerkezeti reform stratégidjét a magyar kdzoktatds demokratikus stszerve -
zésének tdrténetével szemléltetjilk. A demokratikus iskolareformot ismertet§ vagy torté-
neti-érntékeld munkdk a fejlesztés egy-egy szekrordval kaldn-killdn foglalkoznak, s
kevesebb figyelmet fordftanak a fejlesztés idSbeli temezésére /51/. Az ttkombindcick
megftélése szempontjsbél pedig épp ez utébbi a legfontosabb,

Nem alaptalan a demokratikus kdzoktatdsi reform peri6dushat4rainak 1945-0t és
1948-at - az 4ltaldnos iskola megszervezését, illetve az iskoldk 4llamosftdsdt - venni.
Igaz, hogy az elemi fokd oktatdsnak - s 4ltaldban a kiznevelés alapszerkezetének =
megreform4l4s4t sz4mos mfivelSdéspolitikai program elzte meg, és az is igaz, hogy
a kbzépfokd oktatds dtalakitdsa csak 1950-ben zajlott le. A folszabaduldstél a fordu-
lat évéig megtett szakasz mégis viszonylag biztosan hatérolhat6 el nemcsak a témé-
nész, hanem az oktatdsliggyel foglalkoz6k szdmdra is, Ha az idézett korszak 4ltaldnos
iskolai szempontbél legfontosabb rendeletein, intézkedésein és hivatalos eseményein
végigpillantunk, tipikus alapszerkezet reform-stratégisja rajzolédik elénk /52/.

Az 4talakulds az 4ltaldnos iskola megszervezésével kezd3ddit, ami - bdr mellette
és folstte még a régi iskolarendszer fokozatai mfksdiek - az alapszerkezet radikélis
megvéltoztatdsdt jelentette. Egy évvel késSbb kivette az alapszerkezet stalakitdsac
az dj tanterv, majd a kapcsol6dé médszerntani drmutatdk. (A tanterv egy évvel késdbb

/50/ Hadd hozzuk fel példaként a tanulok osztdlytermi aktivizdldsdnak kérdésér.
Valédi aktivitds - tehit nem puszta készenlét a pedagégus kérdéseire - csak csoport-
munka keretében valésulhat meg. Az osztilytermek jelenlegi berendezése €s a tanulé-
csoportok elosztdsa azonban akaddlyozza az alkotd csoporttevékenységer. Ha viszont
a szervezeti feltéreleken véltoztatunk, kénnyen olyan helyzetbe hozhatjuk a tanftéc
és a tanul&, amelyben egyszerlen nem is képes masképp tevékenykedni, csak csopor-
tosan,

/51/ KOVACS M4té, 1946; SIMON Gyula-SZARKA [6zsef, 1965; SIMON Gyula,
1965; HORVATH Marton, 1975.

/52/ 1945, V. : Az Orszdgos Kbznevelési Tandcs feldllitdsa (1140, ME sz.1.); 1945,
VL : az 4ltaldnos iskola megszervezése (6650. ME sz, r, ); 1946, VIL : az dltaldnos is-
kola dj tantervei (75000 VKM sz, r.); 1946, VIIL : dtmutaték az dj tantervekhez
(13000 VKM kozL ); 1947: tantervi médosftés a latin elwsriésével (6300 VKM sz.r. ).

62



korrekciéra szorult, ezt azonban nem mindsithetjuk valamilyen "permanens reformnak”,
hapnem egyszerfien a mlfvelSdéspolitikdban érvényesil8 erSk eltol6ddsdnak, dtcsoporto-
suldsdnak, ) ’

Bér a pedagégusképzés reformja mér ekkor megfogalmazédott a nyilvdnossdg elftt,
az Gj pedagégusképzS intézmény két évvel az alapszerkezet 4talakitdsa utdn kezdett
mffkisdni, s csupén &t évvel késbbb emelkedett torvényerSre /53/. Az alapszerkezet
radfk4lis reformja ut4n egy évvel litont napvildgot az els§ fontosabb tanuigyigazgatdsi
véltozds (a népiskolai gondnoksdgok 4talakftdsa); kér évvel utébb tomént a legjelentsebb
hélézatfejlesztd intézkedés, & hdrom évvel késSbb kivetkezett be az egységes taniigy-
igazgatds felé vivs dont 1épés: az iskoldk 4llamosftdsa /54/. A kdznevelés demokrati-
kus 4talakitdsa Magyarorszdgon 1945-48 kszdut tehdt meglehetdsen jol példdzza az
alapszerkezet 4talakit4s4b6l kiindulS oktatdsfejlesztési stratégia menetér, elSmyeit és
hétrdnyait, A folyamat - az akkori tdrténelmi helyzet kdvetkeztében - gyorsftort volt,

s ennek megfelelen nem mentestilt a kényszerddntésekedl sem.

Az elmilt évtizedben szdmos dokumentum foglalkozott ismét kdzneveléstink fejlesz-
tésének tdvlataival /55/. E munk4latok killsntsen az 1972-es oktatdspolitikai hatdro-

/53/ 1946. IX.: Kdznevelés-vita a nevelSképzés reformjdrdl; 1947. VI.: szerkesz-
t8ségi cikk a budapesti 4llami pedagégiai f8iskoldrél (K8znevelés 24, sz.); 1950: peda-
gogiai f6iskoldk alapftdsa (Elndki Tandcs 21. sz. tdrv. rend.).

/54/ 1946: az dllami népiskolai gondnoksdgok megsziintetése (999. VKM sz.r1.);
1947, VII.: az 4ltalédnos iskola tovibbfejlesztése - hdlézatproblém4k (9000, VKM
sz,.1,); 1948: az iskoldk dllamositdsa (XXX, tdrv.).

/55/ A munkaer§ és €letszfnvonal téviati tervezési bizottsdg okratdstervezési mun-
kacsoportjinak dokumentuma: "Az oktatés tdvlati fejlesztési koncepci6ja™. Az 1972-es
oktatdspolitikai parthatdrozat elSkész{t§ munk4latai kozul a 3. munkabizotsdg z4r6-
anyagit emeljik kuldn is ki: "A tdrsadalmi-gazdasdgi tervezés és oktatds™. Az Okta~
t4si Minisztérium szakembereinek dll4spontjt foglalja Ussze "A kdznevelés fejleszté-~
sének 1990-ig sz6l6 koncepcibtervezete™ c. sokszorositvdny, Az MTA Pedagégiai Kutaté
Csoport Kézleményeiben 1974—75-ben tovdbbi hat killonbdzé elképzelés jelent meg.
Az Orszdgos Tervhivatal, az Oktatédsi Minisztérium, valamint Munkatigyi Minisztérium
"A munkaersztkséglet és az oktatds tsszefliggései” cimen készftett elSterjesztést
1976-ban az Allami Tervbizottsig részére. A Magyar Tudoményos Akadémia és az
Oktatdsi Minisztérium K8znevelési Bizottsiga hdrom tovdbbi tdvlati fejlesztési elgon-
dolst vitatott meg: NAGY Jozsefét (1976), GASPAR Lasz16ét (1976), valamint a "Kdz-
nevelésiink tdvlati fejlesziésének f8 irdnyai cim( tervezetet” (MTA Pedagégiai Kutats
Csoport), A felsorolt tanulményok csaknem mindegyikére érvényes, hogy a fejlesztést
problémamegolds tevékenységnek fogja fol - amely teh4t lényegében nem mds, mint
a jelenlegi alapszervezetbdl val6 4ttérés egy «yra (mindazzal, ami egylrttjar). ErSl
részben eltér FERGE Zsuzsa (1974), GASPAR L4sz16 (1976), valamint az MTA Pedagdgiai
Kutaté Csoport anyaga,
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zatot kvetSen gyorsultak fol. A munkaanyagokat elemezve meglehetSsen egyénelmfien
rdmutathatunk az alapszerkezetbdl kiindulé fejlesztés stratégidjdra. Ezt a szdmos elS~
terjesztésben uralkodé szemléletet a kbve:kez&képp jellemezhetjik,

a) A kbznevelési rendszer fejlesztésének az a tipusa, amely az alapszerkezet atala-
kitdsdt célozza meg, végsd soron problémamegold4sként énehnezhe:& és modellezher§,
Ez annyit jelent, hogy az efajta fejlesztés menete lefrhat6 problémamegold& 4ltald-
nos menetével /56/, A problémamegoldds menete - legéltalinosabban - az al&bbi
mozzanatokat tartalmazza:

- belyzetkép kiindulé 4llapotrél, a céldllapot megfogalmazdsa (ez a fejlesz-
tés kordbbi fsladataibél, valaminr tapasztalatai alapjdn alakul ki, és szorosan Ossze-
fugg egyéb - nem mindig tisztdzotr - elSfoltevéseinkkel és kiindulé értékeinkkel);

- a diagnézis foldllft4sa a kiindul6 4llapot és a céldllapot eltérései alapjdn
(a probléma nem m4s, mint a diagnosztiz4lt eltérések megsziintetése);

= a terdpia kidolgoz4sa (varidcidk), prébédja és végrehajtdsa;

- az eredmény ellendrzése (negatfiv visszacsatolds a céléllapothoz) és az esetle-
ges eltérések jelzése; ennek alapjdn, ha szlikségesnek ldtszik, modositds a terdpidn
(dj terdpia kidolgozdsa), illetve diagnézis foldllftdsa, és fgy tovdbb, (Ldisda 7, 4b-
rdc,)

A rendszerfejlesztés minden olyan terve, amely az alapszerkezet 4talakfrdsdr tfizi
célul maga elé, kifejtett vagy kevésbé kifejtett formdban a problémamegold4s e leg-
dltaldnosabban vdzolt sém4jdt kdveti. Igaz ugyan, hogy a helyzetképeket leggyakrabban
eleve foltételezik, fgy hit ritkdn kerill csak tételes megfogalmazdsra. A cél4llapot
azonban rendszerint részletesen ki van dolgozva, hiszen csak ennek alapj4n lehet fol-
41l{tani a diagnézist: hol és milyen mértékben kell stalakftani, tovédbbfejleszteni a
rendszernt, hogy a céldllapothoz kdzeledjék, Ezutdn merill fol a fejlesztés folyamata,
mégpedig abban az aldrendelt émelmezésben, hogy e folyamat tervezése nem egyéb,
mint a megvéltoztatandé elemek megjelenésének idSbeli temezése (Utemterve) a
hozz4 szitkséges szervezési feladatok megjeltlésével és a kdltségek biztosftdsdval, A
fejlesztés efajta tervezése tulajdonképpen id8ben j6l kortilhatdrolhat6 tevékenységsorra
vonatkozik, A rendszerfejlesztés emlftett tipusa esetén a kiindul6 helyzet elemzése
4ltaldban a meglevs alapszerkezeter tartalmazza - annak kuldnféle hdtrdnyaival

/56/ A fejlesztési folyamat problémamegolddsként valé lefrdsa HAJNAL AlberttSl
(1972, 37-50) szdrmazik, aki a népgazdasdgi tervezést {rta le az dn. 4ltaldnos prob-
lémamegold6 (general problem solving) sémdjdban, A séma kidolgozéi: NEWELL és
SIMON (1972). Megemlftjtik, hogy ezt a sémit nem mi alkalmazzuk el8szor a kdzne-
velés fejlesztésére. HUBERMAN (1973) a kutatds-fejlesztés és a tdrsadalmi interakcick
sémdja mellen szintén beszél a problémamegold4s modellje alapjdn szemlélt fejlesz-
tésrél,
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T. 4bra, A kdznevelds fejlesztése mint problémamegoldis

egytu -, a céléllapot pedig mds, mint az dj alapszerkezet, A fejlesztés tervezése
- ha a cél4llapotot m4r kijeldlték - 1ényegében az 4t4llds itemezését jelenti, Ebben
az Utemezésben természetes médon minden kisebb-nagyobb horderejdf viltoztatist az
alapszerkezet talakftds4tél tesziink fuggSvé, ama vonatkoztatunk,

b) A fejlesztés font jellemzett szemlélete a kdznevelést mindig olyan rendszemek
tekinti, amelybe id5t81 iddre kiviile8l és feltlrdl be kell avatkozni, hogy mkddése
zavartalan legyen, Ha a kdmyezeti feltételek nem alakulndnak 4t - vagy csak lassan
és mérsékelt kdrben, mint a tdrsadalmi-gazdasdgi fejl8dés kordbbi id8szakaiban tor-
tént -, a rendszer folyamatosan és zavartalanul mfikddhetne. A kdznevelés tdrsadalmi
felzéreleinek folgyorsult trem@ véltozdsa sordn azonban a rendszer mfksdésében mind
wbb zavar 16p fol, és fgy a kidznevelés dllandGsult fesziiltségforrdssd valhat tdrsadalmi-
gazdasigi ksmyezetében. At kell tehdt alakftani a rendszer szerkezetét, hogy ismét
zavartalanul m{ksdhessék,
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E szemléletméd szerint a fejlesztés egyfajta rendkivilli 4llapor, az 4tdll4s szakasz4t
azér kell gyomsan megtervezni, hogy ne kivetkezzék be szdmottevd zavar a norm4lis
mikddésben. Az az idedlis tehdt, ha a fejlesztési idSszak minél révidebb ideig tam,
és mennél pontosabban meg van tervezve, E gondolatmenet arra a feltételezésre épil,
hogy a rendszer és kdrnyezetének megbomlott 8sszhangja egyszeri, alkalomszerd, kikil-
szbbolhetd. De ha pusztdn ilyen szakaszosan gondolkodndnk, nem kapndnk vélasztarra
a kérdésre, hogy mi is kverkeznék a fejlesztés egy-egy lezdrult szakasza utdn. Erre
a kérdésre csak akkor vdlaszolhatunk, ha a problémamegolddsként tervezett fejlesz-
tést egy-egy szakasznak fogjuk fol abban a folyamatban, amelyben a kdznevelés fejl5-
désének kiv4dpatos tdvlati képe felé haladunk.

c¢) A problémamegold4s séméjdra tervezett fejlesztésben a ktznevelés tdvlatairdl
alkotott kép mint fejlesztési koncepeié jelenik meg. Egy idSben, egymds mellett a
fejlesztés killonféle koncepcidi alakulhatnak ki aszerint, hogy hogyan hatdrozzdk meg
a fejlesztés killonbdz8 céljait és milyen fontossdgi sorrendet ajénlanak koztlk, A fej-
lesztési terv kialakftdsdnak menete az altemat{v koncepcick kdzti vdlasztdsokon keresztiil
vezet, mikdzben a tévlatokrsl alkotott kép egyre pontosabban, részletesebben bonta-
kozik ki, (L4sd a 8, 4br4t.)

Az fgy megfogalmazoit fejlesztési terv (koncepci6) azonbap tsbbé nem azonosmdér
a fejlesztésnek azokkal a tdvlataival, amelyekbdlkiindultunk /57/ Megfogalmazédsdnak, *
tisztftdsdnak és konkretizdldsdnak menete kdzben fokrdl fokra nyilvdnvalsbb4 vélik,
hogy bizonyos irdnyokban le kell hatérolni, korl4tozni kell elgondoldsainkat. A fej-
18dés tdvlatair6l alkotott képlink és a fejlesztési terv (koncepcid) kdzt a legiényegesebb
kildnbség tudniillik az, hogy mfg az egyik valamennyi cél legteljesebb elérését fogal-
mazza meg, addig a m4sik mindebb3l csak annyinak és csup4n azoknak a megvaldsf-
tdsat tiizi ki, amennyi és amelyek adott id8szakban a rendelkezésre 4116 feltételek
kozt redlisan tervezhet8k.

d) A problémamegoldds menete szerint tervezett fejlesztés a jelen és a jov5 képére
éptil; hozz4juk képest az stmenet megrervezése aldrendelt jelent3ségd. A jelen képé-
ben a negat{v vondsok uralkodnak: ami helytelen, ami zavant okoz, amit meg kell
véltoztatni. E vondsok tagaddsdbél éptl fel a jov8kép: azoknak az elemeknek azegyiit-
tese, amelyeket megviltoztattunk, amelyek révén a feszilltség forrdsdt kikuszobaluiik,
A problémamegolddsban a fejlesztés tervezdje a jelen és a céldllapot kozti killdnbsé-
get hangsilyozza, azaz az eltéréseker, a trésvonalat. A jelenbdl a jovébe vezet§
dt nem egyéb, mint a probléma megold4sa, a killénbségek kikilsz8bSlése, az észlelt
zavarok elhdritdsa a rendszer djb6l hdborftatlan mdkodése céljsbsl.

A fejlesztés tdvlatairél alkotort képlink és az ennek nyom4n a tervezés szimdra
kibontott koncepcié terv tehat nem helyettesftik egymést, de nem is szabad szembe-
41ftanunk Bket, Ink4bb a folyamatossigot és a kélcsdnds foltételezettséget hangsilyoz-
nénk. A fejlesztés tdvlatairdl alkotott képlinket folyamatosan kell kidolgoznunk, meg-

/57/ L4sd az 1,2 pontban frottakat.
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fogalmaznunk, tisztftanunk, 4talakitanunk aszerint, hogy a tirsadalmi-gazdasigi kor-
nyezet miként véltozik, prognézisaink mennyiben vilnak be vagy lesznek id8szer(ile-
nek, és milyen tapasztalatokat nyiijt a k3znevelds fejlesztésének djabb meg djabb 4llo-
mdsa, A fejlesztés tdvlatair6l alkotott képlink nem egyszeri, nem befejezett, nem ha-
t4rid8s, hanem folyamatos, nyitott és jov8be mutaté, Ugyanakkor viszont a tervezés
szimé4ra nyilvdnval6an id&r81 idSre meg kell fogalmaznunk az djabb meg Gjabb fej-
lesztési terveket (koncepciét), Ebben a tervezési folyamatban nem tesziink egyebet,
mint hogy megkiséreljik részleteiben konkretiz4lni, illetve 1£pésr8l Ipésre kozelftent
a tdvlatokr6l alkotott képet,

Koznevelésink fejlesztésének mai szakaszdban az alapszerkezeti 4talakftds tervez§
munkéja ddntésre még nem ldtszik érettnek, Ennek tébbféle oka is van: szdmos az
adéssdgunk a kdznevelés fejlesztésében, a tervezSi (mudoményos) kapacitds sem kielé-
git8 még, valamint a kdznevelés gyorsan véltozé tdrsadalmi-gazdaségi kiimyezerte
is szdmos bizonytalansdgi tényez58t takargat. Mind kdzlil azonban taldn az a legfon-
tosabb, hogy a fejlesztésnagy tdvlatairél nem gondolkozunk eleget. Alighanem tehit
ez az egyik legstirgetbb, de mindenesetre folyamatosan végzendS munka, Enélkiil
az alapszerkezeti 4talakitds megtervezése rigidnzésszerdf lenne - mint a fontiekben
utaltunk rd -, sGt a folyamatos fejlesztés napi dontéseiben sem tudunk megbfzhatéan
tdjékozodni.

3.2 A FEJLESZTES MIN"I' DUNTESI FOLYAMAT

Az iskolareformok hazai és nemzetkdzi tapasztalatai szerint azonban a fejlesztés-
nek egy ldtsz6lag alternativ stratégidja is van. Azokra az esetekre gondolunk, amikor
a fejlesztést a véltoz4sra kbnnyebben reagdl6 mozzanatokon - a tanftds-tanulés eszkd-
zein és médszerein - kezdik, és fgy folyratjdk 16pésr8l lépésre a kivetelményeken
és a tanterven keresztlll a nehezebben véltoztathat6 szervezeti-szerkezeti problémik

. megold4sdig. A fejlesziési stratégia e masodik tipusdt az aldbbiakban mi ~ a hazai
széhaszn4lattal is megegyezden ~ folyamatos korszer(isftésnek nevezzik. A folyamatos
korszerffsftés sordn 4ltaldban fdliételezik, hogy a fejlesztés, ha megfelel§ pontokon
indftjik meg, mintegy "folhalmozédva™ szlilkség esetén maga utdn vonja, megszabja,
szinte kikényszerfti a véltoztatdsokat a legnehezebb szervezeti-alapszerkezeti kérdé-
sekben is /58/.

/58/ A konnyebb érthetdség kedvéér térjtink vissza a m4r emlftett iskolai csoport-
munka-példdhoz. Ha csak anmyit teszlink, hogy 4trendezretjilk az osztdlytermer (6vodai
mintdra példdul asztalok koré tltetjuk tanftvdnyainkat), gyakorlatilag mé4ris akad4-
lyozunk egy sor hagyom4nyos tanftsi-tanuldsi folyamatot, amely a pedagégus pre-
legdci6jira, valamint a tanulé individu4lis munk4jdnak értékelésére éptilt. A tanfrds
anyagét is ennek megfelelfen kell 4trendezniink. Minthogy véltoztat4sra kényszerl-
Itink az ellendrzést illetfen, el6bb-utébb vdltozds fog bekdvetkezni a kdvetelmények-
ben is. Mindez elvben nincs mir messze egy tantervi reformtél. Ha pedig a tanftds
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A folyamatos korszerfis{tés legfontosabb pozitfvuma, hogy a kéznevelés mindenfajta
fejlesztésér a rendszer 1ényegi folyamataira alapozza. A folyamatos korszerflsités mel-
lett sz6l tovdbb4, ha olyan jelentds kutatdsi eredmények halmozédnak fol (pl. a tan-
tervekben), amelyek felhaszndldsdval lehet, nem szabad egy mélyrehat6 alapszer-
kezeti véltoztatdsra vdmi.

A folyamatos korszerffsftés is t8bb péld4val lenne szemléltethet, éppen mivel az
ilyen tipusd fejlesztések egyszerre t8bb oldalrél indulhatnak meg. Mi a magyar kdzne-
velés 4talakuldsdnak 1950-53 kdzdtti szakaszat vélasztjuk. Ebben az id8szakban a
szocialista kdznevelés nagyrészt dgy alakult ki a demokratikus iskolareformbél, hogy
mddszertani-tartalmi kérdésekben hozott véltoztatdst a kiznevelés szerkezetére leg-
jellemz8bb 4ltaldnos iskola tovdbbalakftdsa nélkul.

Nehéz pontos ddtummal meghatdrozni, mikor adta 4t a helyét a szocialista elemek~
kel &rszdtr polgdri demokratikus fejlesztés a kbznevelés szocialista dralakitdsdnak.
Egyes intézkedések - mint példiul a kizépiskoldzds dtszervezése - az el8z8 szakasz
kizvetlen folytatdsdnak is tekinthet§k, Kérségtelen viszont, hogy a domtd az MDP
Kdzponti Vezet§ségének 1950-es oktatdsligyi hatdrozata volt. Taldn mégsem tévediink,
ha ezt a korszakot - bizonyos fokig killon kezelve - egy mdsodik "reformnak” tartjuk
a fordulat évéidl, pontosabban az 1945-48-as szakasz utdn. Kezd&pontjdt Révai J6zsef-
nek a MAVAG-ban tartott beszédétdl szdmithatjuk, amelyben tibbek kszort kijelen-
tette: "A szocializmust a kulttra terilietén is fel kell épfteni! ", és "Nem vdrhatunk
ttven évig!"™ A kdznevelés fejlesztésének stratégidja szempontjibdl elemezve ezt az
idfszakot, a fejlesztés al4bbi jellegzetességeire szeretndk kulon is folhivni a figyelmet:

A fejlesztés lényegében a koznevelés 1945-48 kozott kialakitotr alapszerkezetének
megtartdsdval tdrtént. Az Btéves terv eldirdnyzatai sem tartottdk szilkségesnek az alap-
szerkezeten véltoztatni, hanem a meglevd szerkezetet akantdk a gazdasdgfejlesztés,
valamint a kulturdlis forradalom céljainak megfelelden fokozowabban kihasznilni,
Ennélfogva nem a kdznevel€s szerkezetének, hanem a tanuldk tarsadalmi dsszetételének
megv4ltoztatdsdra torekedtek /59/.

A fejlesztés legfontosabb eszkbdze a tantervek, rendtartdsok dtalakitdsa, valamint
a pedagégusok gyorsfrotr képzése, ideolégiai-vildgnézeti sz{nvonaldnak és médszertani
kultdrdjdnak korszerdsftése volt. Az 4ltaldnos iskolai tantervi véltoztatdsok mir az

anyagdt masképp alakitjuk, akkor kiderlllhet, hogy pl. az elemi kultirkészségek meg-
alapozdsiia négy helyert elegendd hdrom év is. A tanftds idejének dtrendezése fgy
elvezethet a meglevd alapszerkezet modosftdsdig, taldn teljes dtalakftdsdig is. Ter-
meészetesen nem &llftjuk azt a képrelenséger, hogy a bitorok dtrendezése egyenesen
az alapszerkezet reformjdhoz vezer. Minddssze azt a feltérelezést akartuk érzékel-
tetni, hogy az "érzékenyebb” elemek véltozédsainak flhalmozéddsa elfsegiti a nagy
nehézkedési nyomatékkal rendelkezd elemek megvéltoztatdsat.

/59/ 1948, IX. 16.: Révai Jézsef beszéde a MAVAG-ban (Szabad Nép IX. 17.).
1948, &sz: szakérettségis tanfolyamok; megnyilnak az Gn. "Révai-osztdlyok”. 1949,
II. 20.: az MDP javaslata az iskoldk szocidlis Osszetételének megvéltoztatdsdra,
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1948-49, tanévig annyira fSlhalmozédtak (a hittan fakultativvd v4lt, a vélaszthats
o6rdk szdma heti 2-re cstkkent, heti 8 6raval 4ltaldnosan megkezdték az orcsz nyelv
tanit4s4t stb.), hogy 1949-ben fj tanterv bevezetése v4lt szikségessé, Ezt egy eszten-
dbvel késBbb ismét dj tanterv kOvette, majd a kdvetkez8 hdrom évben évente
lényeges 4ralakftdsokra - helyenként cstkkentésre, mdsutt ismét biviéste — kertilt
sor /60/.

A kbznevelés szocialista 4talakftdsdnak legfontosabb szervezeti médosftdsa a kdzép-
fokd képzés megviltoztatdsa volt. Az 1949-50, tanévtSl kezdve - az egységes kozép-
iskoldz4s fel€ teend8 l6pésként - valamennyi kdzépiskolit egységesen gimniziummai
nyilvénfrottak. Az intézkedés megvalésitdsa azonban nem tortént meg, Helyette 1950~
ben az 4lraldnos iskola meg8rzésével a kdzépfokd oktatds dj vizszintes tagoldsra keriilt
sor, erSsen szelektv jelleggel. Ennek keretében kialakftortdk a 4 évfolyamos 4ltaldnos
gimndziumot két tagozattal: a 4 évfolyamos ipari technikumokat; az ugyancsak 4 évfo-
lyamos kbzgazdasdgi kozépiskoldkat (késBbb technikumokat); a 8 évfolyamos mez8gaz-
daségi technikumokat, valamint a 2 évfolyamos ipari tanuléképzést. A kbzépiskoldk
felvételi vizsgdkkal iskoldztdk be ndvendékeiker, és meghatdrozon fels§oktatdsi 4gakra
képesftették Sker, Fentiekkel egy idSben, 1950-51-ben megjelentek az dj kdzépiskolai
tantervek, 6ratervek és rendtartdsok, 1951-53 kozbtt ezeket is ismételten 4talakitot-
tdk /61/. A pedag6giai sajté tartalmi elemzése arra a fontos megéllapitdsra vezet,
hogy igen megndtt a technikai-médszertani jellegll kdzlemények, cikkek, tanulmé-
nyok szdma, Ndvekedett az iskolai munkaszervezéssel, a munkaid8 kihasznildsdval,

a pedagégus teljesftményeinek mindsftésével foglalkoz6 kézlemények mennyisége is /62/,

Példdnk a korszerflsftés egy tdrsadalmi-politikai és gazdasdgi okokbél killsndsen inten-
ziv szakasza. Kdzneveléslink tdrténetéb8l kivilaszthatsk természetesen olyan szakaszok
is, amikor a korszerfIsftés alig 1épi tdl a m@kadés egyfajta "karbantartdsdt”, Tulajdon-
képpen az ilyen szakaszok képviselik az alapszerkezeti reform stratégidjdnak tényle-
ges ellenpontjit.

/60/ 1949, IX.: Uj 4ltaldnos iskolai tanterv (1200-A-7 VKM), 1950, IV. 16.:
az MDP KV oktatdsligyi hat4rozata (Kbznevelés IV, 15.). 1950: Gjabb 4ltaldnos isko-
lai tanterv (E 1202-2 R-3 VKM).

/61/ 1949, &sz: A kdzépiskoldk gimniziumi 4tszervezése (1200-K/1949 VKM).
1950: a kdzépfokd iskoldz4s dralakftdsa (40., 41. sz. wrvényrendeler, 246. MT sz,
rendeler). 1950, VIIL: az 4ltaldnos gimndzium tanterve, Sraterve, 1950, XII : dlta-
l4nos gimndziumi rendeartds (E 1202-22-2 VKM).

/62/ "Ezekben az években médszertani kiadvdnyok, segédletek, levelek, tanév-
nyit6 rendeletek, iskoldz4si intézkedések stb. ttjdn, az émekezleti munkastilus elter-
jedésével alakult, form4lédott a szocialista kdznevelés, SOrQn sor kerillt 8 mér kia-~
lakftott tartalmi é&s szervezeti form4k korrekci6jdra, A tantervi viltoztatdsok példdul
olykor évenként kiverték egymdst, és kimerftették egy-egy reform ismérveit” - frja
SIMON Gyula (1965, 46).
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Ahhoz, hogy a folyamatos korszerfs{tést tervezhet8vé tegytk, a tervezés egy més-
fajta modelljét is ki kell alakfrani. M{g el8bb a fejlesztést problémamegolddsnak fog-
tuk fol, itt e tevékenység dontési, vdlasztdsi mozzanatait emeljik ki és tekintjik jelleg-
zetesnek. A tervezést most ddntéshozatalnak - ddntések l4dncolatdnak - fogjuk fol;
vagyis olyan tevékenységek sorozatinak, amely lényege a vélasztds /63/. (Bir ateljes
fejlesztés természetesen nem sz{fkitherd le a fejlesztéssel kapcsolatos déntések soroza-
tdra, a fejlesztés alapjdul szolgdlé dontéseket vizsgdlva a folyamatos korszerflsftés
jellegét ragadhatjuk meg.)

A rendszer és kbrnyezete kdzti dsszefliggéseket tekintve a dontések killonbz8 hely-
zetekben hozhat6k, A "meghatdrozottsdg modellje™ azt jelenti, hogy a ddntés deter-
minélt kdrilmények kdzdt - az Gn. bizonyossdg dllapotdban - sziiletett. "Bizonyos-
sdg" itt annyit jelent, hogy a rendszer és kimyezetének viszonya ismert, vagyis a rend-
szer 4llapotdt bdrmely iddpontban le tudjuk frni. A "valészinflségi (véletlen) modell”
kifejezés ezzel szemben azt jeltli meg, hogy a dontés a kockdzat viszonyal kdzt jon
lére. A "véletlen” elnevezés azt mutatja, hogy a rendszer és kdmyezetének viszonya
annyiban ismert, amennyiben val6szfnfiségi trvényekkel tudjuk lefmi, meghatdrozni.
A "swatégiai modell” a ddntéshozatalnak arra a foltételére utal, amikor a dontést a
bizonytalansig ktrlilményei kdzt alakitjdk ki, A "bizonytalansig” megjeldlése annyit
tesz, hogy nem mdjuk pontosan megadni a rendszer jellemzdit egy kivédlasztott id§-
pontban /64/.

/63/ A szervezeti tevékenység dontéshozatalként valé felfogdsa alkotja lényegér
a szervezetrendszerek modem szemléletének, amelyet a polgdri tdrsadalomtudom4ny-
ban H.A, Simon kezdeményezett, és amely féleg R. L. Ackoff operdcié-kutatdsai nyo-
mén kapesolédott 8ssze az 4ltaldnos rendszerelmélettel, A marxista tdrsadalomtudo-
ményban V. G. Afanaszjev, D.M. Gvisiani és munkatdrsaik nevéhez fz8dik a szo~
cidlis rendszerek irdnyfdselméletének alapvetése, ahol a dontés konkrét térsadalmi-
tdreéneti analfzise a kulcskérdés (BENE Ldszl6, 1970, 296-323, SZENTPETERI Istvén,
1974, 87-94/.

/64/ A ktznevelés fejlesztése sordn - mint minden dontéshozatalndl - természe-
tesen ama tdreksziink, hogy dontéstinket ne a teljes bizonytalansdg 4llapotdban hoz-
zuk meg. Tdrekedntink kell arra, hogy elérjik a "valészinfiségi modellt”, sok eset-
ben azonban meg kell elégednlink a "stratégiai modellel” is. A "stratégiai modell”
nem jelenti azt, hogy dontéseinker a teljes bizonytalansdg 4llapotdban - szervezet-
rendszerilnk és a kdrnyezet viszony4rél mit sem tudva - kell meghoznunk. A bizony-
talansdg lehet ugyanis strukturdlt és nem strukturdlt (KAUFMANN, 1975, 167-208).
Nem strukturélt bizonytalansdg akkor 411 fonn, ha a rendszer 4llapotai teljesen isme=
retlenek (pl. nem ismerjuk a kdznevelés tanulSinak vagy pedagégusainak szdmdr),
Strukturdltak nevezik viszont a bizonytalansdgot akkor, ha a rendszer 4llapotait
ismerjttk ugyan, de nem tudjuk megmondani a v4ltoz4sait adott iddpontban (pl. egy
iskolakdrzetesftés lehetséges tdrsadalmi visszhangjai). Szocialista tdrsadalmunk térsa-
dalmi-gazdasdgi viszonyai kdzbtt nem strukturdlt bizonytalansdg nincs. Minthogy
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Az ilyen tevékenységek modellezésére a dontéselméletben kialakult eljdrdsaink
vannak, kdz0ltk a dSntési fa a legismertebb /65/. A dbntési fa technikdja grafiku-
san dbrdzolja a dontés minden 1épcs8jér, szekvencidjt: a kiinduldst, az eltér§ fbliéte-
leket, amelyek figyelembevételével eltérd stratégidkat kell alkalmaznunk, s az ezek
nyomén elérhetd eltér§ eredményeket. A domtési fa tehdt a kitlonbdz6 vélasztdsbsl
kdverkezd tevékenységi ldncolatokat 4brdzolja egy dontési helyzetben, s ezzel vdlasz-
tdsunk kvetkezményei dtrekinthetSbbekké s fgy egybevethet8bbekké vilnak.

A dontési fa nem egy mésfajta tervezd tevékenység modellje. Csupdn a rervezés
més mozzanatéra helyezi a hangsilyt, azt emeli ki és dbrdzolja. Ha a fejlesztést prob~
1émamegold4dsnak fogjuk fol, akkor a megoldds modszerei kozotti vilasztds jelentSsége
mdésodlagossd véilik a célkitllzés és a diagnéziskészités fényében, Ha viszont a célok
egy tanuldsi folyamat sorén maguk is tiszt4z6dnak - mint a folyamatos korszerffsftés
stratégidja esetén -, akkor megnd a problémahelyzet megolddsdnak varidnsai kozti
vélasztds jelentdsége. A dontési féval a fejlesziésnek (a fejlesztés tervezésének) ezt
a mozzanatdt modellezzik,

Ha a fejlesztést problémamegolddsként tervezzilk meg, akkor a fejlesztés tennival6i
az elérend§ 4llapot & a jelen helyzet eltéréseibfl bonthaték ki, Ha viszont a fejlesz-
tést dontési 14ncolatként szemléljitk, akkor azt hangstlyozzuk, hogy a korszerfsftés
kézben folyamatosan ismerjik f6l az dj meg dj tennivalékat. Gondunk tehdt nem az,
honnan is bontsuk le Sket, hanem hogy megfelelSképp vilasszunk kdzuluk.

A dbntéshozatalt tobbféleképp kisérelhetjilk meg optimaliz4lni. Tartalmi oldalrél,
azaz, hogy 4ll-e elegendd informdci6 rendelkezésre a megfelel8 rangsor kialakftds4-
hoz; formai oldalr6l, azaz, hogy milyen logikai szabdlyok érvényeslilnek (vagy nem
érvényestilnek) a tennivalék elhatdroz4sa sordn, valamint "emberi oldalrél”, azaz,
hogy milyen a munkamegosztds és az egylium(kidés (esetleg a konfliktus) a déntéshozé
csoportokban. A raralmi szempont az oktatésiigyi dontésel 8készitéssel foglalkoz6 szak-
emberek hozzdjdruldsa a kell§ célok kikereséséhez, az "emberi™ aspektusokra a terve-
zéssel foglalkoz6 szociol6gusok mutatnak rd, Mi itt a ddntéselméleti szempontokat
alkalmazzuk /66/. Teh4t azt keressiik, hogy milyen alapvet8 érték szerint kell mérle-

pedig a koznevelés fejlesztésére vonatkoz6 dontések a teljes tdrsadalmi-gazdasdgi
tervezés és fejlesztés menetében, annak elemeiként sziletnek, a fejlesztési déntések
gyakorlatilag vagy a valészinfiség viszonyai kozbtt, vagy legaldbbis dn, strukturdlt
bizonytalansdg 4llapotdban szillethetnek,

/65/ HAINAL Albert, 1972, 37-50.

/66/ A dbntési helyzeteket a ddntéselmélet a kdvetkez8képp csoportosftja: a) Tel-
jesen elddnthet§, logikus preferencia: kimutathats, hogy minden tevékenység ma-
géban foglalja az el8z6t, ezidttal pedig része egy ktvetkez8nek (megfelel a bizonyos-
sdg mellett hozott ddntéseknek). b) Részletesen elddnthet8, lofikus preferencia: a
tevékenységek "halmaza” néhdny olyan sorozan4 alakfthats, amelynek tagjai az
el8bbi médon viszonyulnak egymdshoz, csakhogy a sorozatok kdzdtti logikai ald- és
folérendeltség nincs (v8. a kockdzat feltérelei kdzdit hozott ddntésekkel), c) Szabad
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gelni és sorba 4llftani a folyamatos korszer(lsftés tennival6it. A tartalmi dontéselSké-
szftés csupdn egy pontig képes az inform4cic6kat folhalmozni. De - mert tuddsunk véges -
nem képes informdcick Gtjén valamennyi dontési helyzeter bizonytalanb6l kockdzatossd
(vagy t4n éppen biztossd) alakftani. A dontési kritérium bizonyos értékekhez viszo-
nyitja a tevékenységeket, €s ezdltal a bizonytalansdgi dtntési helyzetében segit mérle-
gelni ket.

A folyamatos korszerflsftés stratégidjdban a fejlesztés tdvlatairél alkototr képlink
valamennyi kisebb-nagyobb horderejd dontési helyzetben mint ddntési kritérium jele-
nik meg, amelyhez viszonyftva tudjuk megéllapitani a killdnbdz8 dbntési altermnativdk-
bél szdmaz6 "nyereséget”. Amikor a fejlesztés tdvlatairél alkotott elképzeléseinket
dontési kritériumként haszniljuk fel a kdznevelés folyamatos korszerflsftése sordn, e
tdvlatokat a lehet§ legambiciézusabban kell megfogalmaznunk (az ésszerffség hat4rain
beltil). Ellenkezd esetben kritériumként "nem mdksdik®: nem vélik vildgossd a nyere-
ségek kildnbbz8sége az alternatfv cselekvések sordn. Természetes, hogy az ilyen am-
biciézusan kirajzolt tdvlatok minden részletttkben nem bonthaték le tervvé, nem ope-
racionalizdlhat6k, De ez nem is baj, hiszen ez alkalommal nem a kivinatos végsd
dllapot megrajzoldsdra torekedtiink, csupén a fejlédés elgondolhaté (egymésnak ellent
nem mondd) vonalait vdzoltuk egyszere ftl. Mindebb8l kiverkezik, hogy csak a {8
vonalakra szorftkozunk, a részleteket pedig a fejlesziés folyamatdban - tapaszialataink
birtok4ban - bontakoztatjuk ki, Vagyis ahhoz, hogy a fejlesztés tdvlatairél alkotett
képtnk a mindennapos dontésekben kritériumként legyen alkalmazhat6, részleteiben
rugalmasnak, adaptivnak kell lennie.

A folyamartos korszerflsftést gyakran emlftjuik dgy, mint alternatfvit az alapszerke-
zeti reform stratégidja mellett, Mfg az utébbival szemben legfébb kifogdsunk szaka-
szossdga volt - tehdt csup4n a zavar elh4rft4sdnak szakaszdban gondolkodik -, addig
a folyamatos korszer(isftés stratégidjdval szemben a tervezhetetlenség, a spontenaitds
a legnyomdsabb ellenvetés. A l4tszélag igen elméleti okfejtésnek fontos gyakorlati
kovetkeztetés a vége: tervezhetd a fejlesztés akkor is, ha a haladés {8 irdnydt csakegé~
szen 4ltaldnosan tzztk ki, és részeredményeink birtok4ban folyamatosan tisztédzzuk.

A fejlesztés e stratégidjdt - amely tehdt magédban foglalja a fejleszt8munka sordn szer-
zett tapasztalatok megtanuldsdt is - dontéssorozatként tervezzlk meg, € csupédn a kri-
tikus eldgazdsi pontjait rogzitjik elre. E nagyvonald térképen a folyamat részeit alkotd
fejlesztések megtervezése természetesen az 4ltaldnos problémamegoldds séméjdt kdveri
(amelyen beltil a célmegvalésitds cselekvési alternatfvdit ismét dontési fdval modellez-
hetjitk).

preferencia: a tevékenységek logikailag nem sorolhaték egymds al4, illetve folé
(ilyenkor szllletnek a bizonytalansdg helyzetében hozott dntések). Ddptéselméleti

- szempontb6l a ddntéselSkészftés sordn az a feladat, hogy a szabad preferenciét rész-
legesen elddnthet§ preferencidv4 alakfthassuk, (NEMENY Vilmos, 1973, 326~344,
KAUFMANN, 1975, 56=70.)
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Ahhoz tehdt, hogy a folyamatos korszer@isités spontdnb6l céltudatos és tervszerfl
tevékenységgé viljék, mindenekelStt meg kell dllapftanunk annak céljst, Nem szlik-
séges, de nem is lehetséges azonban olyan mértékben lezirt célrendszert kidolgozai,
minrha pusztdn a rendszer megvéltoztatdsénak egy Atmeneti szakasz4rél volna sz6
(v0. 4tdlldsi szakasz egy alapszerkezeti reform sordn, a font ismertetett problémameg-
oldédsi séma értelmében). Ha fgy tennénk, csak viszonylag révidebb tévid célokat tfz-
hetnénk ki, nem alkothatnink képet magunknak az egész haladdsr6l: amellett nem
maradna "hely” arra, hogy tapasztalataink birtoksban ne csak fejleszt§ tevékenysége-
inket médosftsuk, de a célokat is vildgosabban, kirvonalazottabban ldthassuk, esetleg
tovébbfejleszthessik. A kiiznevelés folyamatos, mégis tervszerl (nem pedig spont4n)
korszer{lsftése szdm4ra a halad4s f8 irdny4t olyan tdvlatian kell megfogalmazni, ameny-
nyire a realitds ésszerl hatdrain belill lehetséges, illetve annyira konkrétan, hogy a
folyamatos korszerfisftés kuldnbdz8 szekvencidi belétervezhetSek legyenek. E szekven-
cidk egyikének tekintjik azutdn a rendszer alapszerkezeti 4talakftdsdt is.

3.3 KOZNEVELESUNK FEJLESZTESENEK STRATEGIAJA

A killdnféle fejlesztések ardnylag biztosan besorolhat6k a két tipus valamelyikébe
(anélkill természetesen, hogy vegytisztdn elSfordulndnak), a tdrténész mégis tdrsadal-
mi-trténeti kitduségeikre mutat 4, A tirsadalmi forradalmakkal egytittjir6 alapszer-
kezeti dtalakftds péld4jdul a szocialista orszdgok demokratikus iskolareformjait hozzuk
fsl. Olyan korilimények kdzt, amikor a gydkeres tdrsadalmi-politikai 4talakulds nincs
napirenden, az iskola rendszerint folyamatos korszerlsftés sordn djul meg. Ez utébbi
helyzetben van ma Nyugat-Eurépa néhdny szocidldemokrata (reformista) korménya,
amely az oktatdsigy permanens reformj4t iktatta programj4ba /67/.

A fejlesztés e kétfajta megktzelitése persze bonyolultabban fiigg 8ssze a tdrsadalmi-
tirténeti foltérelekkel, Kdzpontilag szervezett-irdnyfrott kznevelési rendszerekben
- ilyen a szocialista orszdgoké vagy az eurdpai t8kés orszdgok kdzill példdul a francia,
az olasz, a svéd iskolarendszer - mindenfajta vdltoztatdst, amelyet dtfogénak szdnnak,
kézenfekv§ egybekapcwlm az alapszerkezet tovdbbfejlesztésével, Az erdsen decentra-
liz4lt rendszerekben - amilyenre az angolszdsz orszdgok iskolarendszere vagy Hollan-
dia a példa - az alapszerkezet ligye nem annyira kuleskérdés /68/. €s nem hagyhatsk
figyelmen kivill a tdrsadalmi fejl6dés torténeti feladatai sem. Az alapszerkezeti reform
ott vdlik d¥ntd kérdéssé, ahol még eldtte dllanak a kdzoktatds valédi demokratizdld-
sdnak (mint péld4ul ma szdmos latin-amerikai orszdgban). A megvivott é&s megnyert
demokratikus iskolareformok nyomén - mint az eurépai szocialista orszdgokban, hazdnk-
ban is - értelemszerflen a rendszerfejlesztés mds silypontjai kerilnek elftébe. Ezter-

/67/ L4sd err8l HORVATH M4rton (1976) cikkét.
/68/ A holland oktatdsigy kapcsdn mindezt részletesebben is kifejti a "Contouren
van een toekomstig onderwijsbestel” cfmd holland minisztériumi vitaanyag (1975).
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mészetesen nem jelenti - nem is jelentheti - azt, hogy a rendszer alapszerkezetén
nincs tdbb véltoztatni-médositani valé, Nyilvdnvals azonban, hogy ilyenkor més sly-
lyal és mds dsszefliggésben kerill a fejlesztés napirendjére az alapszerkezet 4dtalakitdsa:
kiinduldsképpen, a wsbbi elem fejlesztésének foltételeként, hanem a folyamatos
korszer(lsftés fuggvényeként. A kiznevelés rendszere nem egyszerfisfthets le alapszer-
kezetekre és nem cserélhetd fol vele, ezén fejlesztése sem szdkdlhet le alapszerkeze-
tének 4talakitdsdra. De semmiféle fejlesztésb5l - ha kelldképpen 4dtfogdan tervezzilk
€s valéban folyamatosan végezzik - nem maradhat el az alapszerkezet dtalakftdsa sem,

Mindez meglehet8sen nagy gondot okoz a fejlesztés tervezése és irdnyftdsa sordn,
Eddig ugyanis csak az olyan fejlesztés megszervezésében volt tapasztalatunk és nem-
zetkdzi modelllink, amely a kdznevelés kdritl m4r félhalmozédott feszliltségek megol-
d4sdra irdnyult az alapszerkezet 4talakftdsa révén (problémamegoldé szemléler). Az
elmélet itt is a kezdet kezdetén tarnt ugyan, de bizonyos dsszefliggéseket ismeriink
mdr arrdl, hogy a kbzpevelés melyik eleme mennyire érzékeny a védltoz4dsokra, kovet-
kezésképp melyik elem 4talakitésdhoz koritlbeilil mennyi iddre és mekkora energidra
(szervezésre, koliségekre stb, ) van szlkség. Ez azért fontos, mert a kdznevelés egészé-
vel hagyoméinyos értelemben kisérletezni nem tudunk (nemcsak etikdtlan volna, hanem
egyszerfen kivitelezhetetlen is, hiszen nem volna hozz4 "kontrollcsoportunk™), A
tervezés sordn {gy tehdt gyakran a véltoztatds szimuldldsdra szorulnak, amelyhez a
fonti adatokra nélkillszheretlentll szitkség van. Tov4dbbmenSleg természetesen rendel-
kezéstinkre 4llnak a nemzetkdzi tapasztalatok is, amelyeket ha kellSen megvdlogatunk
- dgy, hogy a domt8 tdrsadalmi-gazdasdgi véltozék azonosak legyenek -, rajtuk a szer-
kezeti dtalakftds mds-m4ds médjét tanulményozhatjuk, .

A dbntések sorozataként folfogott fejlesztésnek ezzel szemben mindeddig nincsmég
megalapozott és tapasztalatilag kiprébélt elmélete. A folyamatos korszerlisités a kiz-
pontilag nem tervezett kezdeményezésekre szokott hivatkozni és a spontdn energiskra
tdmaszkodik, Ez nem egyszer dgy jelenik meg, mint a tervezetlen, sft tervezhe-
tetlen fejlddés a kiszpontilag tervezert és kezdeményezert fejlesztéssel szemben. Es
bér ez az alternatfva jogosult lehet addig, ameddig a tervezés eszkdzei kezdetlegesek,
szervezetei fejletlenek és szemlélete voluntarista, 1ényegében mégis konzervatfv mozza-
natot rejt, és ezér a fejlett szocialista t4rsadalom épftése sordn elfogadhatatlan,

Al4bb a kétfajia fejlesztési szemlélet 8sszekapcsoldsdnak lehetfségeit keressiik azért,
hogy mindkettd eldnyeit kamatoztathassuk,

Ugy gondoljuk, hogy a fejlesztési folyamat legfontosabb (kritikus) eldgazisi pont~

jain haladdsunk irdnyait kbzpontilag kell megtervezniink és megszervezniink. Mind=-
ezt azonban természetesen dgy a leghelyesebb megtenni, hogy a fejlédés (14tsz6lag)
spontén energidit ne csak meg@rizzik, hanem még fokozottabban bekapcsolhassuk,
A megold4st kézneveléstink fejlesztésének egy olyan stratégidjdban keresstik, amikor
a rendszer véltoztatisra érzékeny elemeit folyamatos korszerfis{tés menetében enged-
juk v4ltozni, s mikor m4r fejlesztéstiket akaddlyoznd, a legnehezebben véltoztathaté
elemeket kdzponti tervezéssel, szervezéssel és irdnyftdssal alakitjuk 4t,
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Melyek legyenek kizneveléstink fejlesztési stratégidjdnak f§ vondsai az elkdvetkez§
évrizedekben? Egy komplex fejlesztési stratégia eldnyei szembetInSk: a folyamatos
korszer(is{tés (teh4t elsSsorban a tartalmi véltozdsok) follendiiléséhez az "ellendllsbb”
tsszetevdk fejlesztése tirsul, beleérve, ha szllkséges, az alapszerkezet megdjft4sdt
is. Meggy8z8déstink, hogy a kdznevelés fejlesztése sordn ilyen komplex stratégidtkell
alkalmazni.

Egy ilyen komplex stratégi4t akkor alak{thatunk ki, ha a maximé4lisan kéznevelésre
fordfthat6 id§szakot - az \fj nemzedék 3-18 (19) éves kordt - egyelSre egységbenszem=
Léljuk, Ehhez leginkdbb azok az alapszerkezeti elgondoldsok kizelftenek, amelyek
hosszd, egységes alapiskoldt ajdnlanak, egyel8re hatdrozottabb belsd tagolds nélkal,
illetve - a kdzépfok feldl tekintve - az egységes kdzépiskoldzdst, Az egyelfre egy-
ségben kezelt alapszerkezeten bellll azutdn a legktildnfélébb szerkezeti megolddsokat
prébélhatjuk "szimuldlni", Ehhez szolgél segitségil a 8, 4brdn mér bemutatort
dontési fa,

A lehetséges Gtkombindcick kdzil - ezek természetesen a szemléltetést, nem pedig
a fejleszt8 tevékenység algoritmiz4ldsdt szolgdljdk - azok vélasztdsdt javasoljuk, ame-
lyek a legtibb folyamatos médosftésra adnak lehet8séget; fonntartva az esélyt, hogy
tdvlati céljainkat az elért eredmények birtokdban 1EpésrSl 1épésre vildgosabban 14t~
hassuk és pontosabban krvonalazhassuk,

Ennek megfelelSen a 8. 4brdn feltiintettiink egyet a lehetséges titkombindcick kozul,
amelyeket valészinnek taldlunk az elttiink 4116 fejlesztési szakaszban, E stratégia
1épései - a jelenlegi helyzetb8l kiindulva, természetesen azonban csak egészen elna-
gyoltan - a kbvetkezGk lehetnének:.

a) Valamennyi mai kbzépfokd iskolat{pus szdm4ra kdzts tananyagblokk kialakf{tdsa,
amelyek kdzts ("tdrzs-") anyaggd, majd kdzs tananyaggd szervezhetdk.

b) Az 4ltaldnos iskola mai tananyagdnak = és bels tagoléd4sdnak - tovdbbfejlesz-
tése dgy, hogy a tudnivalék linedrisan ne négy évre osztédjanak szét, -hanem az iskolai
kezdGszakaszt6l el egészen a 10, tanév végéig.

¢) Tantdrgyblokkok és integrélt térgyak bevezetésével az {ltaldnos mdveltségi anyag
kiépftése a 10. tanév végéig.

d) Valamennyi végzert dltaldnos iskolds beiskoldzdsa a jelenlegi iskolatfpusokba.
(Ez természetesen csak még hangstdlyosabb4 teszi az intézményh4lézat fejlesztésének
kérdésér, ) Nem javasolndnk valamilyen kiilon iskolatfpust a segéd- &s betanfrou mun-
kdsoknak kerill8k sz4mdra. A jelenlegi iskolatfpusokat - beleértve a felnStrokeatdst
is - kellene (mennyiségileg és mindségileg) dgy szélesfteni, hogy mindenki megtaldlja
benntik a helyét,

(Ez id4ig a kdzépfok mai tagoldsdnak megtartdsa, benne azonban olyan szitkséges
dralakftdsok végzése, hogy amikor lehet§vé vélik, 4tléphessiink belSle a 10 vagy 12
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€évfolyamos iskoldz4s felé /69/. A 14tszélag jelentékielen program mdgditt az iskolai
szervezet és a pedagégus elldtortsdg, valamint az irdnyftds fejlesztésér flrételezziik. )

e) A - mir emlitett - tantérgyblokkosft4sokbel és késébb integrdlt tdrgyakbél a
szakképzés 11~ 12. évfolyamra (a jelenlegi kdzépiskoldk 3- 4, évfolyam4ra) koncent-
rdldsa, szakképzésnek fogva fol mind a tovdbbtanuldsra, mind a munkéba 4l14sra fol-
készftést. Ezzel pdrhuzamosan a munkahely 4ltal szervezett - esetleg a munk4ba
dlldssal pdrhuzamosan végzert ~ szakmai ki-(4t)-képzés kiépitése,

f) A jelenleg horizontélisan tagolt kézépfokd intézményt{pusok 8sszevondsa, Ez a
tipus elvileg és a jovire nézve mindenkit befogadna - a vonzédskdrzetében laké vala~-
mennyi 14- 18 (19) éves kort ifjlira volna méretezve -, de aki belSle "oldalt™ kilép
16, életévér betdltve, Uizemi szakképzésben vagy betanftdsban részestilher, A kilsn-
féle irdnyok, fakultdciék, tagozatok a regiondlis szlikségletekre (és leher8ségekre)
val6 tekintettel alakulhatndnak, A kiildnféle szalunik szakképzése a 16, életévutdn
eltér§ idStartami lehet,

Ebben a szakaszban egyel8re még 8 évfolyamos alapiskoldzdst tételezzlink fel. Lehet
- st t4n val6szinfl is ~, hogy ha sikeresen kialakitjuk e keretek kdzt az egységes mdve-
18dési anyagot, akkor egy majdani 12 évfolyamon beltil nem kell mér feltétlentil
4+4+4 formdban tagolni. A mivelSdési anyag természetét kisverSen leherségessé vélik
mésfajta vertikélis tagoléds is, ezt nyilvdn menet kdzben lehet csak kialakitani. De
az lényeges, hogy ne bontsunk meg olyan intézményi kereteket, amelyek mérma a
fiatalok mintegy 50 szdzalékdnak 17 vagy ann4l tobb éves életkorig biztosftanak beis-
koldz4st. Kompromisszum annyiban, hogy egyelfre elfogadjuk: oldalt is kiléphemek
a rendszerb8l, Kedvilkért viszont - no meg a fenti megfontoldsokbél - az egységes,
4ltaldnos mlveltséger addig nydjtjuk, mfg &t ki nem 1épnek. A tsbbi év a benrmara-
déknak is szakképzés,

g) A kozeljovd dontéseitdl fuggBen ennek az tdtnak killdnféle 4dllom4sai vehet8k
célba: Ha azonban t4vlati célként egyelfre 12 évfolyamban gondolkodunk, a hozz4
val6 ragaszkodds biztosfthatja, hogy olyan alapszerkezeti megold4sokat hozzunk létre,
amelyek tovdbbfejleszthetsk.

Mindehhez - ahogyan ma elfre 14t juk - a fonti ar kdvetkezd dllom4saként az isko-
lai intézményrendszert kell dgy 4talakftani, hogy belsd szerkezeti egységei - és az

/69/ A kbzbs térzsanyag kialakitdsa csupdn az egyik a lehetséges utak kdzlil, ame~
lyek a kdzépfokd iskoldz4s egységesebbé tétele felé visznek. Mdsik lehetséges dtjir a
jelenlegi intézmények szervezeti integrdci6jdban ldtjuk (amelyre van is példa ott,
ahol szakkdzépiskola é€s gimndzium vagy szakkdzépiskola és szakmunk4sképz§ intézet
m(kodik kozds igazgatds alattvd, : K8znevelésiink.. . , 1976). A szervezeri integrici6 egyik
6 nehézsége (sok egyéb mellett) a tdvolsdg, Ezémn véleménylink szerint jelenleg ki-
sebb telepliléseken érdemes kiprébdlni lehet8ségeit és korldtait. A kdzépiskoldzdsegy-
ségesebbé té&relére {gy mindjdrt altematfv dtkombindciék kindlkoznak, vélasztdsuk
sordn a helyi feltérelek fokozottabban vehetdk figyelembe.
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ennek megfelel$ intézmények (pl.: 6voda-elfiskola, 4ltaldnos iskolai als6 tagozat,
felsS tagozat, valamint a mai kozépiskoldk egy vagy tobb tipusa) egy-egy kbzds igaz-
gatdst intézménybe tdmoriilhessenek, fgy képzelhetS ma el az a 12 évfolyamos iskola,
amelynek elSképéill tekintjilk a 60-as években kialakitott kdzds igazgatdsd iskoldkat.
A vonzdskdrzet igényei szerint az intézmény dn, komplex nevelési-mfivel8dési koz-
pontban helyezhetd el, ilyenné volna kifejleszthetd, illetve a kdzm(velddéssel a mai-
nél szorosabb sz4lakkal dsszeffizhetd /70/.

A 8. 4brdn idBegységeket nem tiintetheriink fel, mert a fejlesztés logik4jit kivintuk
csupén szemléleerni /71/, Azt ti,, hogy egy-egy vélroztatds a rendszer egészében
milyen egyenes vagy keritlSutakkal t8rténhet, €s merre nyit Gj vdltoztatdsra leherséger.
Az 4bra jobbra myitott. Ennek az a magyardzata, hogy a dintéseket a valészinfség
foltérelei kdizt hozzuk, vagyis j6 esetben is csupdn statisztikai valé&szinfséggel tudjuk
elére becsillni, hogy milyen utakat wveszthetiink el (strukturélis bizonytalansdg).
Néhiny dontésen til azonban ez az eldrejelz8 képességiink is olyan alacsonyra stillyed,
hogy a ddntések valdszinfl h416jdt nem merhetjik tov4bb fonni. A fejlesztés tivlati cél-
jai - mint 14thaté - mér olyan messze esnek a kiindul6 helyzettél, hogy csak kérvona-
lakban ldthatjuk Sket. Biztonsdgunk annak ardny4ban ndvekszik, ahogyan céljainkat
Iépéstl pésre megkdzelftjiilk, Célok és utak e dialektikdja okozza, hogy ha mereven
ragaszkodndnk egy elfre vdlasztoct dtkombindcishoz, nagyobb lenne az esélye annak,
hogy célt tévesztink, Ezért minden 4llomds elérése utdn djbol tisztdznunk kell hala-
d4sunk céljdt és irdnyait. Ehhez viszont arra van szllkség, hogy kivetkezS 1épésként
olyan véltoztatdsokat vezessiink be a rendszerbe, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy
a lehet legtobb irdnyban juthassunk tovdbb /72/. Dontési hdlnkbdl eléggé egyér-

/70/.Ezt a koncepci6t dolgozta ki a kszm(vel§dés oldaldrél VESZI J4nos (1975,
1976). M4r érvényben vannak az Oktat4si Minisztérium és a Kulturdlis Minisztérium
irdnyelvei, amelyek a kis telepllések kdznevelési-kszmlvelSdési elldrdsdnak telje~
sebbé & gazdasdgosabb4 tétele végerr komplex nevelési-m@vel8dési kdzpontok kiala-
kit4sdr szorgalmazz4k (M(velddésigyi Kozldny 1977, 2. sz.). Ami a mdszaki és a
gazdasgi vonatkozdsokat illeti, a lengyel GORYNSKI és KODELSKA ~LASZEK (1972)

a nehezebben v4ltoztathat$ infrastruktdra és a véltoztatdsra érzékenyebb elemek terve-
zése kdzti ellentmondds dthidaldsdra hirom utat 14t: a pontos és részletekbe mend prog-
nosztikdt, a rugalmas és véltoz6 haszndlatd infrastruktdrdt, valamint a rdvid élettar-
tam( infrastrukedrdr, Legjdrhat6bb dtnak a mésodik megoldést tartjdk. Hogy ez meny-
nyiben oldhat6 meg, JENEY Lajos (1976) tekinti 4t részletesen,

/T1/ Auél fuggSen, hogy mit vdlasztunk a fejlesztés dn, "definitfv idSpontjdnak™,
kolsnbdz8 ttemezések alakithatdk ki. Egy lehetséges cselekvési tervet javasolt péld4ul
NAGY J6zsef (1976). Az 1978-as tantervek bevezetésének is készllt részletes hilsterve
WELKER Out6 irdnyftdsdval az Okratdsi Minisztériumban,

/72/ Ezt az elvet tekintik djabban a népgazdasdg dn. adaptv tervezésében is
irdnymutaténak. HAJNAL Albert (1972, 14-19) szerint adaptivan tervezni annyit tesz,
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telmflen kiemelked$ két ilyen csomépont. Az egyik a mai 4ltaldnos iskola utols6 évfo-
lyamainak orientdcids szakassz4 fejlesztése, a masik a kbzépfok problematik4jib6l
kiindulva a ktz8s tdrzsanyag kialakftdsa a mai kdzépiskoldk 1, és 2, évfolyamdn,

Ami az orientdcids szakasz kimunkéldsdr illeti: gy l4tszik, hogy az ilyen vdltoz-
tatds val6ban minden tov4bbi 1épéstinkbe beéptilhet, ahhoz elkésztiletként szolgdlhat.
B4rmilyen irinyban kivdnjuk is a jov6ben tovdbbalakitani kbznevelésiink alapszerke-
zetét, kizvetve vagy kdzvetlentll egy orientdciGs szakasz kialakitdsdval kell kezdeni.
Hogy ez a szakasz két évig tartson-e vagy hosszabbftsuk meg hdrom, esetleg négy évre,
az késdbbi dbntések tdrgya lehet. Ugyancsak kivetkezd 1épésként kindlkozik a mai
4ltaldnos iskola elfz8 évfolyamaibdl esetleg egy mds tipusd alapozé iskoldt az orien-
tdcics szakasz ald épfteni. Ha azonban mdr a legktzelebbi idSpontban megkezdjik
a mai 4ltaldnos iskola 7-8, évfolyamaib6l az orientdciés szakasz kiépftésér, akkor E
ez - késdbbi dontések szerint - tovdbb visz majd a 10 vagy 11 évfolyamos 4ltaldnos
képzés végz8s szakaszdhoz csakigy, mint a jelenlegi alapszerkezet megfrzésén keresz-
til a kdzépfokd iskoldz4s integrdldsdhoz. Tovédbbi kérdés természetesen, hogy a cél-
tudatosan lazftott-fejlesztett orientdcids szakasz kialakitdsa milyen irdnyban sugdroz-
hat még ki. Ez azonban majd csak azutén mérhet§ fel, hogy a mai alapszerkezetbsl
kiindulva a 12-14 évesek sziméra valéban mfiksdni fog egy orientdcids szakasz. Ezért
kialakftdsdnak megkezdésér a jelenlegi alapszerkezet kererein beltl mir ma idészerfi-
nek és megoldhaténak 14tjuk,

A kbzs tdrzsanyag kialakirdsa az els8 1épés lehet a mai kdzépfokd intézmények
integrildsa felé, egy korszerffen kialakfrotr, nagyszdmd fakulticiéval mdksds, in.
egységes kdzépiskola irdnydban /73/, A kbzbs wrzsanyag kimunk4ldsa ilyeaformdn - amely
az orientdcids szakasz tapaszialataira és eredményeire épit, illetve mdr eleve ezzel
hangolédik bssze - olyan lépés, amely viszonylag kis kock4zattal, de a tovdbbiak
szempontjébél fontos nyereségekkel megteends.

Mi sz6l a kbzds torzsanyag kialakftdsdbél valé kiindulds mellett - szemben egy
tiz (kilenc vagy tizenegy) évfolyamos 8n4ll6 intézménytipus szervezeti kialakft4sdnak
megkezdésévei: Az, hogy az utébbi megolddsok mdr nem vagy csak igen nehezen
alakithat6k tovdbb, Ha azonban - egyelfre a jelenlegi alapszerkezetben - kdzds tdrzs-
anyagot kezdlink kialakfrani, e tevékenységlinker a tdrsadalmi igények véliozdsainak,
illetve a népgazdasg teherbir6 képességének megfelelden folytathatjuk, Kialakithat-
juk bel8le a 10 évfolyamos képzést, ha a szllkség dgy hozza magdval, ha viszont késsbb
lehetdség nyflik rd, ebbdl tovdbbléphetiink az egységes kizépiskoldk rendszere felé.

mint - a cél meghatdrozdsa utdn - a biztosan beldthat6 rovidebb tdvokon pontosan ter-
vezni, a nagyobb tdvlatokra vonatkozélag pedig mindaddig a lehetd legnyitottabban
kezelni a tervet, ameddig csak a végrehajiss nem akad4lyozza,

/13/ Néhdny &ltaldnos iskolai fakultscios kisérlet méris ebbe az irdnyba mutar, Meg-
feleld feltételek esetén szélesitéstiker-bSvitéstiket fontosnak tartandnk, A fakulticids
elvet bévebben fejtette ki LIGETINE Verebély Anna (1974b), legutobb pedig INKEI
Péter (1976),
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Ezén a kivetkez8 esztenddk véltozdsainak minden valészinflség szerint akkor megytink
legink4bb elébe, ha a k¥z&piskoldzds dltalinossd tételének céljit 2 mai kdzépfok
elsd két évfolyamdnak integrdldsdval igyeksziink elémi.

A véltozdsok sorozatébdl kiemeltink egy harmadik csomopontot is. Nem azért,
mintha ez a pont a tovdbbi ddntések szdm4ra meghatdroz6 lenne, hanem azért, mert
dgy l4tszik, hogy a kdzépiskoldz4s szerkezeti tovdbbfejlesztése szempontjibél indiffe-
rens, tartalmilag azonban egyre fontosabb4 v4lik. Ez pedig az iskolai kezddszakasz
kérdése, még kizelebbr8l a mai 6voda és a mai 4ltaldnos iskolai alsé tagozat milkadé-
sének szorosabb dsszehangoldsa, Ma szdmos elfrejelzésbdl dgy 14tszik, hogy egy kezds-
szakasz kialakft4sa - amely a kiznevelési rendszerbe 1épést folyamatnak tekinti, nem
pedig adminisztrat{v hatdmak - a mai 6voda és az iskolai el8képzés sok hasznos tapasz-
talatdval egytitr tdbbé-kevésbé rermészetes tartozéka minden alapszerkezeti 4dtalaki-
tdsnak /14/.

Bimmilyen irdnyban hatdrozzuk el tehdt kdznevelésiink szerkezeti 4talakitdsde, dgy
14tszik, hdrom ponton mér most érdemes megkezdeni a fejleszt§ tevékenységet: az
iskoldba 1épéskor, az orientdcids szakaszban, valamint a mai kdzépiskoldk kezd évfo-
lyamain. E munk4latok eredményei tovdbbgy(irfizhetnek és megkdnnyftik, hogy folya-
matos korszerflsfréssel fololdhassuk a tdrsadalmi igények és a fejlesztés foltételei kdzt
feszuil§ aktuélis ellentmondésokat.,

A fejlesztés szervezésével kapcsolatos 4lldspontok kdzill a legfontosabb és a leg-
tsbb mélrinyldst érdeml$ az, amely arra buzdit, hogy z4rjuk le végre a kisérletezgeté-
sek és provizériumok korszakit, de mindenesetre addig is, amfg ez tam, dgy korszerl-
sfestink, hogy &rizzik és védjik meg az iskolskban folyé munka nyugalmir. A folyama-
tos korszerflsftés és a tdvlatokrél valé gondolkodds 14tsz6lag e jogos kfvanssg ellen hat,

Kérdés azonban, hogy az "iskola nyugalma® és a "korszerflsftés folyamatossiga™
val6ban kizdrjdk-e egymdst. Nyilvdnvaléan igen, ha mérél holnapra a kdznevelés
egész rendszerével kisérletezni kezdenénk, Tudnunk kell.réaddsul, hogy az effajta
irdnyftds - kdzismer és akrudlisan ad6d6 hdtrdnyain tdl ~ még egy “nem tervezent"
hatdssal is j4r: ndveli a pedagégusok gyanakv4sdt mindenfajta megdjuldssal szemben,

Az iskola nyugalma és a korszerfs{tés folyamatossdga azonban szeripriink nem kizdrja,
hanem kiegésziti egym4st. Bizonyos foltételek hidnya esetén az “iskola nyugalma®
kétségrelentll az arra valé tdrekvést fejezi ki, hogy amit egyszer sikerillt tobbé-kevésbé
eredményesen elémi, azt lehessen véltozatlanul meg0rizni, ha dgy ldtszik leghatéko-
nyabbhak. Egy ilyen helyzetben kikényszerftett és dikt4lt korszerfsftés - hat még ha
folyamatos! - egyérelm(en a hatékonysdg zuhandsszerl roml4sdval jir. Azokban az
iskoldkban, ahol ilyen helyzet 41 fonn - és az ilyen iskola nem kevés - az irdnyftds
f5 feladata egyelSre val6ban megfrizni a nyugalmat.

/74/ Részletesen kidolgozza az elképzelés egy viltozatdt NAGY Jézsef (1974a,
1974b).
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De a nyugalom meg8rzését - ahogy itt értelmeztitk - épphigy hiba volna 4ltaldnossd
tenni, mint a korszerflsftés folyamatossdgat, Azokban az iskol4kban ugyanis, ame-
lyekben a feltételek megértek rd, Usztdndzniink, bitorftanunk és kezdeményezniink
kell a korszerisfeést, Az 1972-es oktatdspolitikai parthatdrozatot megel8zs és az
azdta eltelt esztendSk egyértelmden azt mutatjdk, hogy olyan iskola, amelyet vala-
milyen form4ban a folyamatos korszerflsftésbe be lehet kapcsolni, mind t8bb és tsbb
van, Allfcssunk bizonyftdsdul egy 1975-8s adatgy(jréstink néh4ny tanulsigdra hivat-
kozunk /75/.

Adatgy(jtéstink id8pontjdban a kisérletez8 munka 61%-a kdzvetve-kozvetlen az
iskolai munka szervezeti kereteit érintette. (A nagy ardny az utébbi esztendGkben
bevezetésre keriilt dn, iskolactthonos forma, valamint az egyre népszerdbbé v4l6szak-
tantermes tanft4sbél adédott. ) Ugyancsak nagyobb volt még a tantervek 4talakfrdsd-
nak, korszer(fsftésének munk4ja: 22%. Itt elsBsorban két matematika-tanft4si kisérlet
elterjedésére gondolhatunk. A jelenlegi szakaszban a kisérletek hdromnegyede (79%)
az dltaldnos iskola alsé tagozatédn folyik. Ennek oka 1észben az, hogy elismertté valt
az iskola kezd§ szakaszdnak domtd fontossiga. Ugyanakkor az is fennforoghat, hogy
a kutaték és dontéshoz6k nagyobb biztonsdggal nydlnak az alacsonyabb korosztdlyd
gyermekek problémdihoz, mint az iddsebbekéhez.

A jelenlegi szakasz kisérleteinek felét ~ 1975-ben: 54% - kdzpontilag irdnyftjdk
(vagy legaldbbis "jegyzik be”, hagyjdk j6vd). EbbSl az adatbél persze nehéz lenne
megéllapftani, ki is kezdeményezet tulajdonképpen egy-egy kisérletet, a miniszté-
riumi irdnyftds mindenesetre valészinflleg tébbségben van a helyi kezdeményezésekkel
szemben. Alacsony ardnnyal (4%) részesedik a kfsérletek irdnyftdsdbél a helyi kezde-
ményezés - még akkor is, ha a felmérés a jardsi-varosi tanlgyigazgatds szerveit egy-
szerffen a helyi kezdeményez8kkel azonosftja. Jelent8snek tartjuk viszont a megyei-
févarosi oktatdstigyi szervek 4ltal irdnyfrott kisérletezd munka ardny4t (1975-ben:
12%). Legaldbb ennyire fontos a kisérleteknek az a 30%-a, amelyet wbbé-kevésbé
kozpontilag irdnyfranak ugyan, de nem igazgat4si hat6sdgok, hanem kutatdsi-fejlesz-
tési kizpontok vagy tdrsadalmi tudoményos szervezetek, (P€lddul: Orszégos Pedag6-
giai Intézer, MTA-OM elndkségi nevelési bizottsdg, Magyar Pedagégiai Tdrsasdg
stb. E két utébbi férum egylite a kisérleteknek csaknem a felét tekinti 4t. )

Mennél kizvetlenebbtil érintik a kisérletek a kdznevelés szervezeti problémdit,
irdnyftédsuk anndl magasabb szinten dsszpontosul. A felvétel évében a tanftdsi-neve-

/75/ LUX Alfrédné (1975) 1386 kisérletet dolgozott fol az 1974/75, tanévbdl. Az
adatgy(fjtés nem dlelte fel a fév4rosban szervezett valamennyi kisérletet. viszontorsz4-
gosan tartalmazta a "nagy" kisérleteket: az iskolaorthonos tanftési formit, a Varga-féle.
valamint a Lén4rd-féle matematikatanftési kisérleteket, a magnés vezérléstl oktat4si
kisérletet, az automatikus tovdbbhalad4s kisérletét. valamint aziskolaéretlenek fel~
z4rk6ztatsst. fgy a felttntetett tanévben rhegkdzelftSen pontos reprezent4ciénak tekint -
hetd. (Egy iskola egyszerre tbb kfsérletet is bejelenthetett.) Az alsé tagozatos folya-
matos korszer(isités dokumentumait, irdny 4t és mai 4114s4t részletesen 4ttekintette
KOZMA Tam4s (1976a) is,
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1ési kisérleteknek minddssze 2%-4t irdnyftotta az Oktatdsi Minisztérium; a tantervi
kisérletek 11%~-a tartozott hozz4, mig az iskolaszervezeti kisérletek 41%-a folyt mi-
nisztériumi feligyelet alatt. (Region4lis szinten ugyanezek az ardnyok fgy médosul~
tak: 8%; 2%; 6%.)

A foly6 kisérleteket a tovdbbi 4talakitds elfrejelzéseinek is tartjuk, Ez az "el8re-
jelzés™ arra mutat, hogy sokasodnak 2 kdznevelés mostani szervezeti formdit és szer~
“kezeti kereteit megvéltoztatni kivdné kisérletek. Jelenleg legink4bb az 4ltaldnos,
iskola alsé tagozatdn ismerhet§ fel ez a tendencia; az ardnyok azonban a fels§ tagoza-
ton is hasonléra engednek ktvetkeztetni,

A jelenlegi helyzetben - megftélésink szerint - nem igazi dilemma, hogy bele~
végjunk-e a korszerIs{tésbe, vagy ellenkezdleg: Srizzlik-e meg az iskoldk nyugalmit.
A fejlesztés szervezésének egyik legfontosabb 1épése véleménytink szerint ugyanis az,
hogy minél tobb iskoldt hozzon abba a helyzetbe, amelyben a korszerflsit6 munkdba
mdr bekapcsolhatsk. [gy, differencidltan igyeksziink tehdt folfogni a fejlesztés irdnyf-
tdsdt /76/. Azoknak az iskoldknak, amelyekben a foltételek mdr megérettek rd, mind
tdgabb kirben kellene lehet8séget adni a korszerflsftésre. . Azokban az iskoldkban pedig,
ahol erre még nincsenek meg a feltételek, nem a régi vélrozatlan megdrzésre kellene
torekednlink, sem az dj kényszerl bevezetésére, hanem az 6j{t6 pedagdgiai-pedagé-
gusi tevékenység szdmdra alkalmas feltételeket kellene megteremteniink.

A fejlesztés ilyen differencidlt irdnyftdsdnak bevdlt forméja ndlunk a pedagégiai
kisérletezés. Eddig azonban szinte kizdrélag nagy heurisztikus értékét hangsdlyoztuk.
Ma mér dltaldnos vélemény, hogy tulajdonképpen egyetlen lényeges véltioztatdsra,
4ralakftdsra tert javaslatban sem helyes véglegesen ddnteni, ameddig az iskoldkban
ki nem prébéltuk. Kevésbé ismertllk azonban fel e j6zan és megfontolt irdnyftdsnak
egy tovdbbi hatdsdt: azt ti., hogy kizneveléstink belsd fejlddési energidit sikerillt moz-
gésba hoznunk, Az eltelt hat-nyolc esztendSt gy is félfoghatjuk, mint egy irdnyftdsi
kisérletet, amely nemcsak a pedagégiai kisérletez8 munka heurisztikus értékét igazolta
(bizony4ra azt is, ha néha tdn a kfvdnatosndl kisebb mértékben), hanem egyiittal a
kisérletezés kreatfv jelentdségér.

Véleménylink szerint a pedagégiai kfsérletezéssel kapcsolatos legfontosabb irdnyftdsi
tevékenység ma kemds: egyrészt szakmailag tdmogatni-irdnyftani a foly6 és elkészi-
teni a készl8d8 kisérleteket, mésrészt megteremeeni a személyi €s a tdrgyi feltére-
leket arra, hogy egy-egy foly6 kisérletbe mind tobb és tobb iskola kapcsolddhassék
be. (fgy értelmezzik - a megszokottndl némileg dinamikusabban - azt a kétségtele=
ntl méltdnyl4st érdemld irdnyfrdsi 4lldspontor, amely szerint mindenfajta fejlesztésben
csak akkor 1éphetiink majd tovdbb, ha a féltételeket hozzd mnegreremtettilk. )

/16/ Az iparfejlesztésben ezt a fejlesztéstervezést Gjabban "szelektdlv fejlesztés-
nek” nevezik. Magunk sz{vesebben haszn4ljuk a “differencidlt fejlesztés” elnevezést.
Mig ugyanis az el8bbi arra utal, hogy a fejlesztés csup4n bizonyos tertiletekre Gsszpon-
tosul. az utébbival azt Kv4njuk hangsilyozni, hogy a kdznevelés egészét fejlesztjuk,
csakhogy mis-mids eszkozokkel.

82



A fejlesztés effajta szervezését és irdnyfrdsdt a kdvetkez8képp képzelnSk:

a) A kfvant haladds irdnydba mutat6 kisérletezést kezdeményezni, illetve folya=
matosan figyelni az élenjdré pedagégiai gyakorlat irdnyultsdgdt, és megkeresni benntik
a min8ségileg djar.

b) "Intézményesfteni” a fejl8dés irdny4ba mutaté korszerffs{ts tevékenységet, azaz
kzponti kisérlet rangjdra emelni (szakmailag elfogadtarni, médszeresen kidolgozni,
anyagilag fedezni).

c) Megteremteni a kisérlet elterjesztésének személyi és tdrgyi feltéreleit, dszts-
nozni a kisérletbe valé kapcsol6ddst, szorgalmazni a kisérlet kiterjesztésér. (Ekdzben
az eljdrdsokat természetesen a tapasztalatok alapjdn ellenSrizni és médosftani kell:
eudl kisérlet a kisérlet.)

d) "Intézményesiteni” a vdltozratdst-4talakitdst azz;al, hogy regisztréljuk a kisér-
let orszdgos elterjedtségér és beiktatjuk a kdznevelés t3bbi - szabdlyosan kodifikélr -
dsszetevlje kvzé, ’

e) Elfre jelezni, megtervezni és eldkésziteni azoknak az elemeknek az 4ralak{-
tdsdt, amelyek a folyamatos korszerffsftés sordn feszllltségeket okozhatnak (képesftési
rendszer, intézményhdlézat, pedagégus-elldtottsig stb, ),

Nem részletezzilk, hogy a fejlesztés ilyen irdnyftdsa milyen kivinalmakkal j4r
még egylitt, Csupdn a legfontosabbakra szeremnénk rdémutatni:

- a pedagdgusra, akin - mint mondani szoktuk - minden malik, émde nem csak
tigy 4ltaldnossdgban, hanem hogy mennyire képes Snmagét folyamatosan meggdjftani
(kreativitds, Snképzés, Osztdnz8 bérezés-jutalmazds, munkafdltételek stb, ),

- a felugyeletre, amely nem a hidnyossdgokra és a norm4t6l lefelé eltérSkre orien-
tdlédik, hanem az djra és a norm4tdl folfelé eltérSkre (nem ellendriz, hanem kijavit,
nem utasft, hanem b&tleteket ad, nem a norma megtartdsa folott Srkddik, hanem fol-
ismeri, megtanulja és elterjeszti az djat),

- mindenekfelett pedig a tdvlatokrél alkotott képiinkre, amelynek alapjdn a kezde=~
ményezések kisztl ki tudjuk vélasztani és belSluk egybeszervezni az elfre mutatée, és
amelynek segftségével mériegelni tudjuk 2 kisérletek elterjesztéséhez kelld feltételek
meglétér,
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ZARSZO

Amellett érveltink tehdt - s ezém frédott ez a kdnyv -, hogy a kdznevelés tdvlatairél,
a fejlesztés f6 irdnyairdl és a fejlédés 4tfogé6 tendencidirdl alkotott kép kidolgozdsa
egyszerre elméleti és nagyon is gyakorlati feladat, egyszerre id8szer és folyamatos
tennivalé. Nem szakithatjuk el mindattél, ami nap nap utén a tanulds-nevelés, az
iskola és a kdznevelés egészének gyakorlatdban torénik, mégsem szabad azonosfta-
nunk, .ilondsen pedig dsszekeverntink a napi teendSkkel. A kdznevelés tdvlatair6l
alkotott, folyamatosan kirvondlazandé és mind teljesebben kibontakoz6 kép annak

az elméleti tevékenységnek a lényege, amely a kdznevelés terén végzert mindenna-
pos munk4nkat tikedzi vissza, Olyan elméleti munka tehdt, amelynek részesei a kdz-
nevelés minden szintjén munk4lkod6 szakemberek.

Azt, hogy nagyon is idSszerll feladatrél van sz6, felesleges tal4n Gjra indokolni.
Rimutattunk: a kiznevelés hosszd tdvd, lassG 4tfutdsd, nehezen véltoztathats elemei-
nek megtervezéséhez egyszerflen elengedhetetlen az elképzelés a tdvlatokeél, ame-
lyet aztdn tervezésre alkalmas koncepciévd bontakoztathatunk. Més kérdés - amelyet
ebben az elemzésben nem vetertlink f51 -, hogy az adott id8szak mennyire teszi szitk-
ségessé és lehet§vé a fejlesztési tervvel kapcsolatos nagyobb horderejfl dontéseket. De
mert a tervezés folyamatos munka - folyamartos a kdznevelés tervez8i szdmdra is -, a
a fejlesztési tervet dontésre eld kell készfteni. S nem alakithaté ki mésképpen, csak
ha mdgttie j6l kbrvonalazhaté elképzelés munk4l arr6l, hogy merre is fejlddik a kdz-
nevelés,

Taldn kevésbé nyilvdnvals, hogy miért is szilkséges a tdvlatokat szemmel tartani
azoknak, akik a mindennapos gyakorlatban - orszdgos, regiondlis vagy iskola szinten =
hoznak dontéseket. Ezér igyekeztlink foltdrni, hogy e déntések sorozatdban a rend-
szer m(kddése és fejleszrése mindig egyszerre van jelen. Nemcsak az olyan nyilvdn-
val6an a jovs mélyébe sugdrz6 dontéseknél, mint egy-egy iskola megépitése vagy
egy-egy ifjii pedag6gusnemzedék munk4ba 4liftdsa. Azokban a ddntésekben is, ame-
lyeket egy-egy kisérlet kezdetérdl vagy végérdl hozunk, sbt még akkor is, amikor a
tanfté, a tandr dgy tanft, hogy tanul, dgy fejleszt, hogy kdzben Bnmagit fejleszti,

A fejlesztés 1ényegében nem m4s, mint az a h4l6, amely e kisebb-nagyobb horderejfl
dontésekb8l fonédik, Nem csoda h4t, ha tdjékoztatd émékként valamennyi kézneve-
1ési dontés mellett ott szeretndk 14tni a fejlesztés tdvlatairél kirajzol6ds képet.
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De ezt mind elmondottuk mér. Ami kimaradt, mégis mintha azt éreznénk a leg-
fontosabbnak. A tevékenység — amely egyszerre slrgetd és hosszd tdvd, egyszerre
igen elméletigényes és nagyon gyakorlatias — nemcsak a kdznevelés tdvlatait volna
hivatva szemtink elé rajzolni. Mikdzben ezen - s kdzdsen - dolgozunk, végeredmény-
ben kiizésséger is épftlink: az egytirt dolgozék, az egyuitt gondolkodsk s a tanulva tanf-
tok kozbsségér. Konyviinkkel e kbzdsség kimunk4ldsdt is szereménk szolgélni,

i ]
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