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muvészetérél. ... Szivesen mentiink el hozza otthondba, miitermébe. A vele elt6ltott
6rak utan felidiilve mentiink haza.” Palfi Imre 1913-ban végzett didk osztdlytalal-
kozén elhangzott beszédébol
Ezek a sorok a muvészpedagogus elényét villantja fel a korabbi évszazad miiszaki vagy
épitészeti végzettségli tanaraival szemben. Egy miivészpedagigus alkalmat teremthet, hogy
tanitvdnyi bepillantdst nyerhessenek a miivészi alkotds folyamatdba, és ezzel példdt nyijt-
son, motivdlja tanitvinyait szabad alkotdsra. , A tanari karban Muszély tanar ar ... volt az
egyetlen neveld, aki puszta jelenlétével tudott hatni a tanulékra.” — Dr. Kautzky Laszlo
1916-ban végzett tanitvany visszaemlékezése Muszély emberséges voltara.

»Jolesik visszaemlékezni arra, az egykori idds »Matyi«-madarrél mesélé, mivésznyak-
kendét viseld rajztandromra, aki »50 évvel« ezelétt gy megtanitott a ceruza forgaté-
sara, a rajzolas miivészetére, hogy ebbél a tantargyboél a munkaséveim soran soha nem
kellett szégyenkeznem.” (Damokos Laszl6 1939-ben végzett tanitvany 1987. februér
13-4n a kispesti emlékkiallitas vendégkonyvébe lejegyzett gondolatai)

Kowves Szilvia

Valtozatok iskolai életvilagokra'

Karl Popper egy nyomtatasban is megjelent el6adasaban mesélte az alabb torténetet, amely
egy, a Tudomany és humanizmus cimet visel6 konferencidn esett meg vele. Az inkabb sziik
kort megbeszélésnek tekinthetd rendezvényen kiilonb6z6 tudomanyagak képviseldi jelen-
tek meg, hogy t6bb napon at vitatkozzanak. A kezdeti nehézségek utan, amelyek Popper
szerint féleg arra voltak visszavezethet8k, hogy a résztvevék elsé hozzészoélasaikban arra
fektették a hangsulyt, hogy minél jobb benyomast tegyenek a tobbiekre, igy példaul szi-
porkaztak szakmai tuddsukkal, négyiik-6tiik eréfeszitésének kdszonhetéen a vitat igen
magas szintre sikeriilt emelniiik, s lassan az a kellemes érzésitk tdmadt, hogy mindenki
tanul valamit a masiktol. Ez a k6z6s benyomas foszlott semmivé, amikor az oddig hall-
gat6 antropolégus kollégdjuk kért szot. ,,Biztosan csodalkoznak — kezdte felszélalasat,
- hogy mostandig hallgattam, de nem azzal a céllal érkeztem erre az Gsszejévetelre, hogy
magam is részt vegyek az érvek csatdrozasaban, hanem hogy megfigyeljem Onoket vitat-
kozas kézben. Nem az elhangzott érvekre 6sszpontositottam, ugyhogy a kifejtett gondo-
latmeneteket nem is mindig tudtam kévetni, hanem a vita tényleges tartalmara, forma-
jara. Az igazan izgalmasnak a csoportdinamikai folyamatokat véltem: ahogyan egyesek
dominanciara torekedtek, kozben egyediil maradtak vagy szévetségesre leltek, ahogyan
ily médon fokozatosan kialakult a csoport belsé hierarchidja, és ezzel egyiitt egyenstlya is,
ahogy a csoportlassan megteremtette a sajat kis ritualéit. Tapasztalataim szerint ugyanis
ez a folyamat fliggetlen a beszélgetés targyatdl, nagyjabol mindig hasonloképpen zajlik.”
Az olvasé valdszintileg nem lepédik meg Popper megrokonyodésén, illetve azon, hogy ez-
utén t6bb bekezdésen keresztiil is kritizalja ,,Marsrol érkezett antropolégus” kollégajanak
szerinte értelmetlen hozzaszoélasat.

Problémafelvetés

Az iskolatigy felé iranyul6 fokozott érdekl6dés hazai megnyilvanulasai (Jelentés a ma-
gyar kozoktatdsrdl c. sorozat; a tartalmi szabdlyozds és az érettségi vizsga reformja; a

1. Munkénkban felhasznaltuk Tomasz Gébor hattértanulmanyat.
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Tanulmanyok a neveléstudomany korébél c. akadémiai monogréafia vjjaéledése; az orsza-
gos neveléstudomanyi konferenciak tervezett sorozata), valamint nemzetkézi fejleményei
(az OECD képzéssel foglalkozé kiadvényai; EU: a felséoktatas szerkezetének atalakitdsa)
egyértelmien jelzik: a képzés stratégiai jelentdségének el- és felismerése a nemzetek ver-
senyében immar tobb egy tarsadalmi alrendszer ,,maganiigyénél”, s t6bb olyan retorikai
elemnél is, amelyre szivesen hivatkoznak politikusok szerte Eurépaban.

Ez az érdeklédés akkor is nyilvdnvald, ha néha furcsa hangszerelésben jelenik meg, amint
azpl. azegyik OECD Jelentésben olvashat6, miszerint (vajon az iskola) ,, Megmarad-e kulcs-
fontossagu tarsadalmi intézményként vagy elkeriilhetetlen a hanyatldsa?” (Education at
a Glance. OECD 2. Fejezet: Teachers for Tomorrow’ s School. In: Tanulmanyok a neve-
léstudomany korébdl 2001.)

E kérdésfeltevés hatterében az a vélekedés sejthetd, hogy az in. informaciés tarsadalom-
ban a ,,mediatizalt kdrnyezet” dgensei veszik at nagyrészt az iskola, a tanarok szerepét. Az
eurodpai tanarképzésre irdnyuld 6sszehasonlité kutatdsainkbdl azonban tudjuk, hogyan
mediatizélt kornyezet lehet6ségeivel kapcsolatos elvarasok érvényesek lehetnek a felnétt-
képzés, az at- és tovabbképzés teriiletén; a kozoktatasban azonban a ,,vilaighalé” sem az
iskolat, sem a tanart nem képes kivéltani, mivel az informaciék 6z6nében valé eligazodés-
hoz, a valogatdshoz és az értelmezéshez a fiataloknak, a névendékeknek sziikségiik van
hozz4értd vezetdre (tanar, mentor, moderator). Ezért hatdrozottan osztjuk azt a nézetet,
hogy ,,... az informécids tarsadalomban nincs fontosabb k6zos feladat, mint a kézoktatds
¢és annak megegyezéses tartalma, és e tartalom kozvetitésének mivészete, a pedagogia.”
(Vamos Tibor: Uj Babel vagy 4j lingua franca? Népszabadsig 2001. januér 27.)

Az oktatds immar gazdasagi sikertényezévé, ugyanakkor a tarsadalmi integracid leg-
fontosabb terepévé valt.

A fejlett orszagok oktatdsanak eleget kell tennie a tirsadalom feldl érkez6, gyakran egy-
masnak ellentmondé igényeknek. Egyszerre kell megbirkéznia az expanziéval és emelnie — de
legalébbis tartania — az oktatds szinvonalat, szolgalnia kell a munkaerdpiac erés szelekcios
igényét és a tarsadalmi igazsagossagot, megfelelni a szakmaisdg novekvé kivianalmainak és
nyitottabba, demokratikusabbd, atldthatobba tenni az oktatasi rendszer minden szintjét.

Mindekozben — a fentiekkel szoros 6sszefiiggésben — 1ényeges hangsulyvaltasok érzékel-
hetdk a ,tudas” felfogasdban. Az elméleti orientacidju tudds mellett (a kontinentélis tipusi
taniligyek kozépfoku intézményeit jellemz6 hagyomdny) felértékel6ddben van a gyakorla-
tiasabb, egyértelmiien munkaerépiaci relevancidji ,tudas” tartomanya. Természetesen ez
esetben sem pusztan egy tarsadalmi alrendszer (oktatasi rendszer) ,beliigyérél” van szé,
hanem a képzés vilaganak megvaltozott tirsadalmi kérnyezetérél.

A nevelésrél mint tarsadalmi funkciérdl valé gondolkodasban megnyilvanulé véltas jele-
ként értelmezhetjitk azt az 0j tipusi nevelési paradigmat, mely a specialis képzési/nevelési
igény fogalmat atértelmezi. Ez a paradigma a hagyomdnyosan a gyogypedagégia hataskorébe
tartozd gyermekek, valamint a ,,més fogyatékossagok” eseteinek (pl. hiperaktivitas, részké-
pességzavarok, motivaciohidny) tovabba a megszokottdl (azaz a tobbségitdl) eltéré kulturaju
gyermekek azonos szervezeti keretben torténd képzését szorgalmazza (inkluziv nevelés).

A jelzett véltozdsokhoz, tarsadalmi folyamatokhoz és kihivasokhoz valé alkalmazko-
déasra a nyugati demokracidknak hosszabb idé 4llt rendelkezésére. Minden orszag taniigye
kidolgozta nemcsak a maga vélaszait a felmeriilé kérdésekre, hanem a folyamatos valto-
zésokhoz valé alkalmazkodas mikodéképes stratégiait is.



612 KUTATAS KOZBEN 4

Magyarorszagon a helyzetet az neheziti, hogy a rendszervaltas hihetetlen mértékben
felgyorsitotta a gazdasagi, tirsadalmi és kulturalis valtozasok folyamatat. Ilyen korilmé-
nyek kozott lehetetlen deduktivan levezetni, meghatérozni az iskolak szimara a ,,legjobb
utat”. A decentralizalas politikai déntése mogott az a gondolat is meghuizédott, hogy az
életképes stratégidk megsziiletéséhez a sokféleség jelenti a legjobb esélyt.

A valtozasokat természetesen kdnnyebb érzékelni, mint szisztematikusan leirni, vizs-
galni.

A tanulas, a végzettség felértékel6dését a ,,kliensek” — a tanul6 fiatalok — oldalardl ala-
tamasztjak egy reprezentativ ifjusdgszocioldgiai felmérés adatai, amelybdl kivilaglik,
hogy a vizsgalt 15-29 éves korosztaly valamennyi rétegében kitiintetett érték a tanulas és
az annak eredményét tanusit6 ,jogositvany”, az oklevél/bizonyitvany/diploma. (Ifjuség
2000. Gyorsjelentés. Szerk.: Laki Laszl6 et al. 2001. Nemzeti Ifjusagkutaté Intézet). Am
ez a viszonyulds lényegében instrumentalis, azaz bar fontos érték szamukra az iskola al-
tal felkinalt ,,portéka” — az intézményes tanulas lehetésége —, egyéb értékeik tekintetében
sem az iskolat, sem a tanarokat nem tekintik referencia-csoportnak.

Az iskola tarsadalmi bedgyazottsaganak, az iskola és az 6t 6vez6 tarsadalom kapcsola-
tanak valtozasat jelzi, hogy olyan fogalmakkal kell megbaratkoznunk e teriileten, mint
»partnerségi viszony” és ,,kliens”.

Mind a sziil6i tdrsadalomnak, mind a taniigyigazgatdsnak médja van arra, hogy a bizo-
nyitvanyok és felvételi eredmények révén tdjékozddjék a képzés révid tavi hozamardl.

Az egyes iskolak stratégiai természetesen nem k6zombosek az egész oktatasi rendszer
teljesitéképességének szempontjabdl sem. A Monitor-vizsgalatok élesen ramutattak, hogy
Magyarorszagon igen nagy a tanuldk kozotti tudaskiilonbség, és ez a kiilonbség — ugy tii-
nik — a rendszervaltas Ota erbteljesen novekszik. Valoszinusithetd, hogy e kiillonbségek
meghatérozo oki tényezdje a kulturalis hattér, elsésorban a sziil6k iskolai végzettségének
kiillonbségei.> A PISA 2000 és az OECD altal kezdeményezett felndtt irasbeliség vizsgélat®
ramutatott, hogy Magyarorszagon — mas, vizsgalt orszagokhoz képest — erételjesebb a szo-
cio- 6kondmiai status (és ezen beliil kiilondsen a sziilék iskolai végzettségének) hatdsa a ta-
nuldi teljesitményre. Ez azt jelenti, hogy az oktatas expanzidjaval megjelend heterogenitast,
a korédbban a kozépfoku oktatasbol kiszoruld rétegek oktatasét (ha ugy tetszik: felzdrkoz-
tatasat) mas fejlett orszagok eredményesebben oldottak meg. A tanulasi kudarc probléma-
ja Magyarorszagon — vagy masképpen: a tanuldk tuddsaban meglévé kiilonbségek felfelé
nivelldlasa — az elk6vetkezé évek oktatasiigyének lesz stratégiai fontossagu feladata.

A kimeneti teljesitményhez — a sikerhez és a kudarchoz — vezeté bels6 intézményi tor-
ténések, folyamatok azonban joszerével ,,fehér foltok” az iskolazasrél valé tudasunk tér-
képén, amint arrdl egy atfogd beszamoldban olvashatunk: ,,... valtozasok térténtek az in-
tézmények légkorében, a tantestiileten beliili viszonyokban, az igazgatdk és a pedagégusok
kapcsolataban, a pedagdgusok és a tanuldk kozti viszonyban, a tanuldk viselkedésében és

2 Az iskolarendszer hozamit jelzé nemzetkézi (IEA; TIMSS) és hazai tantervi/tantargyi felmérések
(MONITOR) 6sszességében a szovegértés kivételével — kedvezd képet adtak a magyar taniigy rendszer-
szint{ teljesitményérdl. A megvéltozott értékelési filoz6fi4ja, ujabb nemzetkdzi mérésben (PISA), amely-
ben a munkaerépiacra belépéshez sziikséges tuddsminimum volt az - OECD - norma, a magyar tizenot
évesek teljesitménye az atlagnal gyengébbnek bizonyult.

3 A Monitor-vizsgalatok nem elemezték kiilon a sziilok iskolai végzettségének hatasat, de gyanithatd, hogy a
kozségek iskolaiban ill. a szakkozépiskolaban, szakmunkasképzében tanulék gyengébb teljesitményének
hétterében is a sziilok iskolai végzettségének egyenetlen eloszlasa all.

4 Vari Péter et al: Felnott irdsbeliség-vizsgalat. In: Iskolakultira, 2001. 5. sz.
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az iskoldhoz, a tanuldshoz val6 hozzdallasaban. E folyamatok természetiiknél fogva nebe-
zen megragadhatdk: nem mutatja be ezeket a statisztika, és igen ritkdk azok a kutatdsok,
amelyek a feltdrdsukra irdanyulndnak.” (Kiemelés télink) (Jelentés a magyar kozoktatés-
rol 1995. Szerk.: Haldsz Géabor és Lannert Judit, OKI, 1996.)

Kutatdsunkkal e ,fehér foltok” cs6kkentéséhez kivantunk hozzajarulni egy olyan te-
ritleten — észak-alféldi régié —, amelyet a szakirodalom és a laikus kézvélemény egyarant
el8szeretettel gazdasagilag és kulturalisan (is) hatranyos helyzett régiénak nevez.

Kutatasi el6zmények

Aziskolai palyafutds sikere/kudarca meghatarozé jelentdségiia ,,fogyasztok” — gyermekek
és sziileik — néz8pontjabdl, 1évén, hogy alapvetd (egzisztencialis) érdekeltségek flizédnek
sikerhez és kudarchoz egyarant. Jollehet ma mar klasszikusnak minésithet6 kutatasi ered-
mények® ismeretesek arrél, hogy a csalddi hattér mindsége, azaz a csalad viszonyuldsa az
iskolahoz, az altala képviselt értékekhez, az iskolai teljesitményhez milyen erételjesen va-
16szintisiti az iskolai palyafutas milyenségét, mindazonaltal merev, kizarélagos determi-
néciérél nem beszélhetiink. Arra is vannak ugyanis megbizhat6nak tekinthetd adataink,®
hogy az iskola a maga belsé miik6désének, reagalasmédjainak, légkorének (ethoszanak!)
sajatossagaival hogyan jarul hozza a sikeres és kudarcos iskolai palyafutashoz. Jéllehet az
intézményi belsé miikodés olyan elemei, mint ,,reagalasméod”, ,,1égkor” puha valtozénak
tiinnek, 4m iskolai empirikus kutatdsok sora tematizalta e nehezen megragadhaté fogal-
makat. E valtozok operacionalizalt, azaz a hivatkozott kutatasokban vizsgalt elemei a
kovetkezok: a tanitds mint kommunikacio;” iskolai értékrend és tanorai értékelési elja-
réasok;® az iskolai osztdly mint munkahely;’ az iskolai id6kezelés sajatossagai és a tanitasi
ritudlék; a tandri mesterség korszer{i tartalma.'

A rejtett tanterv sz6hasznalat a szakirodalom szerint el6szor Philip Jackson 1968-ban
megjelent Life in Classrooms c. mivében bukkant fel. Jackson érdeme azonban kevésbé
egy eladdig ismeretlen jelenség felfedezésében, leirasdban rejlik — inkabb egy talal6 elne-
vezés sziiléatyjanak tekinthetd —, hisz a ,,rejtett tanterv” hasonlésagot mutat egyéb kon-
cepcidkkal. A legismertebb talain Dewey collateral learning (mésodlagos tanulas) fogal-
ma, de ilyennek tekintheté Kilpatrick concomitant learnings (tanuldsi velejarok) koncep-
cidja — utébbiak olyan altalanos attitiidoket és értékeket jelolnek, amelyeket a didkok az
iskolaban elsajatitanak, adoptalnak." Szintén ide sorolhatjuk Eduard Spranger 1962-ben
kiadott Das Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen in der Erziehung (A nevelés aka-
ratlan mellékhatdsainak térvénye) c. kényvét, amelynek cimében nem véletleniil szerepel

S Coleman, J.S. et al (1966): Equality of educational opportunity. US Government Printing Office.

6 Rutter et al (1979): Fifteen thousands hours: secondary schools and their effects on children. Harvard
Univ. Press.

7 Ulich, D. (1976): Padagogische Interaktion. Theorien erzieherischen Handelns u. sozialen Lernens. Beltz.
Wandel, F. (1983): Erziehung im Unterricht. Kohlhammer.

8 Fend, H. (1969): Sozialisierung u. Erziehung. Beltz.

9 Dreeben, R. (1968): The scools as workplace. In Second Handbook of Research on Theaching. Ed. By
Travers. Rand McNally.

10 Schon, D. (1990): The reflective turn. Case studies in and on educational practice. Teachers College Press.
Schulman, L.S. (1987): Knowledge and teaching: fundations of the new reform. In: Harvard Educational
Review, 1987/57.

11 Dewey, J. (1938/1997): Experience and Education. New York: McMillan. Kilpatrick, W.H. (1925):
Foundation of Method: Informal Talks on Teaching. New York: McMillan.
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a szitkségszeriiséget hangstlyozo torvény sz6. A szerzd szerint az iskoldban ugyanis 6ha-
tatlanul mindig mast is tanulunk, mint amit szeretnénk, helyesebben: amire tanaraink
megtanitani szeretnének minket.

A felsoroltak valamennyien az oktataskutatds un. etnografikus irdnyzatat képviselik,
melynek reprezentativ megnyilvdnulasa (kulturélis antropoldgia) meghatarozza az ember-
tudoményokban a kutatasok irdnyat: kivincsisag mas emberek irant, kivaltképp a téavol
1év6, egzotikus kultirak emberei irant. (A siker biztos volt: a leghétkéznapibb jelenségek
rogzitése Gjdonsagnak, 1j tudomanyos eredménynek mindésiilhetett.) Lassan fordult az et-
nografikus véndju érdeklédésii kutatdk figyelme a sajat hazdjukban él6 emberek, el8sz6r
— érthetd médon - a sajatjukérdl tavol 1évé szubkulturdkban él6k (hajléktalanok, gettdk
lakéi) irdnt. De: a vizsgéalati mddszer, a résztvevé megfigyelés, mar részletekbe mend ki-
dolgozottsidggal rendelkezésre allt. Bizonyos id¢6 elteltével aztan a kutatok figyelme a ,,nor-
mal” életet é16 tobbségi tdrsadalom felé fordult, s ennek a valtozasnak az egyik terméke,
hogy elkezdtek figyelemre méltatni olyan nagyon is ismerésnek téiné, hétkéznapinak sza-
mité intézményt, mint az iskola.

E szemléletméd képvisel6i, bar természetesen kiillonb6znek abban, hogyan vélekednek
az iskoldrdl mint tarsadalmi intézményrél, van egy valami, amiben lényegileg egyetértés
van kozottiik. Abban, hogy az intézmény deklardlt szandékai és manifeszt pedagogiai el-
jardsaival egyidejiileg erdteljesen érvényesiil egy olyan — nem manifeszt — hatdsrendszer s,
amelynek felismerése és a hozza valé alkalmazkodas minésége donté a névendék sikeres
vagy kudarcos iskolai palyafutasara nézve. Ezt a hatdsmechanizmust, amely 1ényegében
implicit szabalyrendszernek tekinthet6, az irodalom a ,,rejtett tanterv” szaknyelvi metafo-
raval fejezi ki, amelyet a tovdbbiakban az egyszeriiség kedvéért idézéjel nélkil irunk.'?

John P. Portelli a rejtett tanterv négy fébb megkozelitését kiilonbozteti meg:*?

— a rejtett tanterv mint nem hivatalos elvarasok, ki nem mondott, de elvart lizenetek;

— a rejtett tanterv mint akaratlan tanuldsi eredmények (unintended learning outco-

mes);

— a rejtett tanterv mint az oktatas struktirajabol adédé implicit tizenetek;

— a rejtett tanterv mint a didkok alkotasa.

Azelsé értelmezés lényegében a ,,névadd”, Philip Jackson felfogasaval rokon. A masodik
abbolindul ki, hogy minden célképzettel biré teleologikus emberi cselekedetnek (sziikség-
szerlien) léteznek el6re kiszamithatatlan kovetkezményei, nem tervezett, nem széndékolt
(mellékhatasai). Ezeket a hatasokat vagy tizeneteket altaldban nem ismerik fel, vagy csak
joval megtorténtitk utan tudatosulnak (ha egyaltalan!), 4m e kovetkezmények — ebben
egyetértés van a rejtett tanterv kutatoi kozott, s sajat kordbbi vizsgalataink is ezt bizonyit-
jak — sokszor joval meghatarozébbak, mint a tervezett, szandékolt célok.

A harmadik értelmezés Ivan Illich-t6l szarmazik, aki erételjes, marxista indittatasy,
tarsadalomkritikai alapallasabol ugy latta, hogy a rejtett tanterv az oktatas merev struk-
tardjanak a kovetkezménye, amelynek alegfontosabb iizenete, hogy az egyén csak (a szer-
vezett/intézményes) oktatds révén valhat igazi felnétté, hogy egyediil az iskoldban tanul-
tak képezik a fontos tudast, minden més értéktelen.

12 Ballantine, J. (1983): The informal system and the ,hidden curriculum”. What really happens in scool. In:
The Sociology of Education — A systematic analysis. Englewood Cliffs. Vallance, E. (1985): Hidden curri-
culum. In: The International Encyclopedia of Education. Pergamon Press.

13 Portelli, J. P. (1993): Exposing the Hidden Curriculum. Journal of Curriculum Studies 25 (4), pp. 343-358.
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E sorban a negyedikként emlithetd teoretikus'* egymassal szembeallitotta a tanarok
¢és a didkok elvardsait, és azt vizsgalta, miként reagdlnak a tanuldk az elvégzendé felada-
tokra. Megallapitotta, hogy a didkok véleménye arrél, hogy mi az, ami ténylegesen fon-
tos szamukra, nem egyezik a tanarok elképzeléseivel, s6t az érvényesiiléshez, az eredmé-
nyességhez nem is kell feltétleniil azt teljesiteniiik, amit az oktaté ténylegesen elvar téliik.
Felfogasa szerint a didkok tisztdban vannak a rejtett tanterv tartalmadval, hisz az sajat re-
akcidjukbdl, viselkedésiikbol jon l1étre.

Maga az elnevezés — mint fentebb emlitettitk — a szakirodalomban el8szér a Life in
Classrooms (Jackson 1968) cimti munkdban bukkan fol, 4m szerz6nk érdeme kevésbé
egy eleddig ismeretlen jelenség felfedezése, leirasa — sokkal inkabb egy talalé megneve-
zés megtaldlasa, hiszen a rejtett tanterv sok hasonlésagot mutat egyéb, korabban megfo-
galmazott koncepcidkkal.

A szakirodalom a rejtett tantervelméleteinek alapvetéen két irdnyzatat kiilonbozteti
meg: egy funkcionalista szemléletil és egy (neo)marxista megkozelitést.”

Azintézményes oktatds/nevelés tarsadalmi funkci6éjabol kiindulé funkcionalistak' fel-
fogésa szerint a csaladi szocializacié nem elegendé ahhoz, hogy a gyermek sikerrel beillesz-
kedjék a felnétt tarsadalomba, szitkség van az iskolai szocializaciéra is. E felfogas el6képe a
durkheimi gondolatmenet, amely kiilonbséget tesz csaladi és iskolai nevelés kozott. Mig az
elébbi inkabb érzelemkézponti, utébbiban az absztraktabb, tarsadalmi elvarasokra utaléd
»kotelesség” dominal. Durkheim szerint egy tarsadalom csak akkor életképes, ha kellen
homogén, ha tagjai megegyeznek az alapértékekben és -normékban. A nevelés célja ennek
az egységnek az er§sitése azaltal, hogy a gyerekben rogzitsék a kollektiv élethez sziikséges
hasonlésagokat.'” Egy tarsadalom stabilitasa megkoveteli a kdzosen vallott értékek egyiit-
tesét, egy erkolcsi konszenzust. A gyermekek iskolai szocializdciéjuk soran altalanosan el-
fogadott értékeket tesznek magukéva, mint példaul a teljesitmény elvét. A rejtett tanterv
révén megtanuljak, hogy a tirsadalmi egyenlétlenségek fiiggnek az iskoldban elért ered-
ményektél, hogy azok, akik jol tanulnak, felnétté valva elényosebb helyzetbe, magasabb
beosztasba keriilnek, illetve forditva, akiknek rosszak az iskolai osztalyzataik, felnétt ko-
rukra alacsonyabb status jut, s leginkabb azt, hogy ez a szelekciés mechanizmus igazsagos.
A tarsadalom ezaltal nagyrészt elejét veszi az egyenlStlenségekbél fakadé esetleges konf-
liktusoknak, e kdzmegegyezésnek koszénhetden biztositott a status quo megérzése. (Ha
sz6hasznélatban nem is, Iényegét tekintve itt Parsons nézetei koszénnek vissza.) A rejtett
tanterve funkcionalista magyarazata consensus theory néven is ismert.

A pszicholégus Jackson bevezette fogalmat igen hamar felkaroltadk marxista, neomar-
xista oktataskutatdk, akik tallépve a jelenség egyszerti leirdsan, annak komoly elméleti
hatterét dolgozték ki. Szinte nincs olyan, a rejtett tantervvel foglalkozé iras, amely ne ten-
ne emlitést Samuel Bowles és Herbert Gintis 1977-ben megjelent Schooling in Capitalist
America c. kdnyvérél, amelyet emiatt a késébbi elméleteket is meghatarozé alapmiinek
tekinthetiink. Nem annyira a benne kifejtett gondolatok miatt, hisz azokat jészerint min-

1w

denki kritikaval illette (évekkel kés6bb a szerz6k maguk is médositottak, részben visz-

14 Snyder, B. (1973): The Hidden Curriculum. Cambridge: The MIT Press.
15 Lynch, K. (1989): The Hidden Curriculum. London, Falmer Press.

16 Dreeben i.m., Jackson i.m, Margolis et al (2001): Peekaboo: Hidding and Outing the Curriculum. In:
Margolis, E. (ed.): The Hidden Curriculum in Higher Education. New York, London: Routledge, 1-19.

PpP-
17 Durkheim, E. (1980): Nevelés és szocioldgia. Budapest: Tankonyvkiadé.
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szavontak allitdsaikat), hanem azért, mert az ott bemutatott érvrendszer sokak szdmara
lathatoan kivalé alkalmat nyujtott az elhatarolddasra, s ezaltal kiinduldépontja lehetett a
sajat okfejtéseknek.

Bowles és Gintis radikalisan szembehelyezkedett azokkal, akik az oktatdsban az egyéni
fejl6dés, a tarsadalmi mobilitds lehet6ségét lattak, vitattak egy tarsadalmi konszenzus meg-
létét, s veliik ellentétben abbél indultak ki, hogy az iskola legfé6bb funkcidja az uralkodé ka-
pitalista tairsadalom tjratermelése, s ennek eszkoze a rejtett tanterv. A szerzéparos idézett
munkéjéban (is) kifejtett koncepcidja az Gn. korreszpondencia elméletként valt ismertté.
Eszerint a kulturalis szféra igy az oktatas is — a termelési viszonyok tiikorképe, a tirsadalmi
tudatot kizarédlag a gazdasagi feltételek hatarozzak meg. Az iskolanak nincs 6nallé moz-
gastere, egy az egyben megfeleltethetd a kapitalista munkahelynek, igyhogy mitk6désének
megértése nem képzelhetd el a munkahelyi struktirdk rajuk gyakorolt hatdsanak elemzése
nélkill. A munkahelyi értékek és normak hierarchikus mintdzata ugyantgy tetten érheté
az iskoldban is (iskola mint gyar). Az iskola feladata nem més, mint hogy a didkokkal el-
sajatittassa azokat az attitidoket, amelyek szitkségesek a kapitalista gazdasag mikodésé-
hez, hogy z6kkenémentessé tegye az atmenetet a munka vildgaba. Ez azt is jelenti, hogy a
munkahelyi munkamegosztashoz analég médon az iskoldban is kiilonb6z6 médon folyik
az oktatds: a didkokat tarsadalmi hovatartozasuk szerint eltéré médon tanitjak.'®

Az ezzel szemben megfogalmazott biralatok arra mutattak rd, hogy a korreszpondencia
elmélet leegyszerusitett, mechanikus dsszefiiggést tételez gazdasdg és oktatas kozott. Ezzel
szemben az oktatds, j6llehet nagymértékben fiigg a gazdasagi viszonyoktél, nem elhanya-
golhaté sajat mozgastérrel, autondémiaval is rendelkezik.” E szerzéket 6sszefoglalé meg-
nevezéssel az un. kritikai kultirakutatas képvisel6ként tarthatjuk szdimon. (Az irdnyzat
szakmai-szellemi kézpontja a birminghami székhely Center for Contemporary Cultural
Studies=CCCS).

Ezazirdnyzata kultira és a politika kapcsolatat, 6sszefondddsat vizsgéalja a mindennapi
életben. Elméleti szempontbdl kiiléndsen jelentds, hogy a kritikai kultdrakutatdk [elhiv-
tak a figyelmet a hegemdniaval szembeni szubkulturalis ellendllasra (resistance theory =
szubkultarak ellenallési elmélete). Eszerint az egyén nem teljesen kiszolgéltatott az ural-
kod¢ ideolégidnak (esetiinkben: a rejtett tanterv révén kozvetitett értékeknek), hanem
aktivan ellene is szegiilhet.

Az elmélet egyik kulcsalakjanak szamité Paul Willis a magyarul olvasé hazai k6z6nség
elétt sem ismeretlen. 1977-ben megjelent miivében (a magyar kiadds Skacok cimmel latotta
kézelmultban napvildgot) az iskoléval (kulttrdjaval) szembeni ellenallast megtestesité mun-
késosztalybeli fiatalok korében végzett haroméves kutatdsanak eredményeit ismerteti.

Willis emlitett munkajaban Iényegében aldtdmasztja Bourdieu nézetét, hogy az intézmé-
nyes oktatas els6dleges célja a tarsadalmi osztdly tagoz6das fenntartdsa. A vizsgarendszer
demokratikus dlcaja mogott az uralkodd csoportok érdekei hizédnak — a gazdasagi hatalom
sokkal (4t)lathatébb miikodése elbujik a kulturélis téke finomabb mechanizmusai mogé.

Megfigyelései alapjan Willis arra a kévetkeztetésre jut, hogy a ,,skacok” nagyon is tisz-
tdban vannak mindezzel, s ezért a maguk médjan ellenszegiilnek az iskolai oktatasnak.

18 Anyon, J. (1980): Social Class and the Hidden Curriculum of Work. In: Journal of Education, 1980/1.

19 Apple, M. W. (1979): Ideology and Curriculum. London: Routledge and Kegan Paul. Apple, M. W.
(1982): Education and Power. New York: Routledge & Kegan Paul. Aronowitz, S. - Giroux, H. A. (1985):
Education under Siege. South Hadley: Bergin and Garvey. Bacon, Boston.
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Szembehelyezkednek az iskola kozvetitette individudlis értékekkel, s kialakitjak a kol-
lektivitdst hangstlyoz6, munkdaskultiraban gyokerezd sajat kultirajukat. Ez azonban
szamukra csapda: éppen ellenéllasuk, iskolai ellenkultrajuk révén jarulnak hozza a tar-
sadalmi egyenlStlenségek tjratermeléséhez (a gyenge iskolai eredmények egyenesen ve-
zetnek a munkdéslét felé).

Bar Willis maga nem hasznalta a rejtett tanterv terminust, megallapitdsai igen tanulsa-
gosak az 4ltala jelolt jelenségvildgra nézve. Okfejtésébél kivilaglik, hogy bar etnografikus
modszerekkel dolgozott, 4m eredményeit rendszerszintii kovetkeztetésekre hasznalta 6.
Az aprolékosan vizsgalt és leirt, osztalyszinti ,,szkénék” szdmara csak kiindulépontot je-
lentenek a tarsadalom egészére, az iskolarendszerre vonatkozé megallapitasai hoz.

Arejtett tantervnek — egyéb, a tarsadalomtudomanyokban hasznélt fogalmakhoz hasonlo-
an - szamos meghatarozasa létezik. Altalaban azokat a hatdsokat értik rajta, amelyek jéllehet
az iskolaban/osztalyteremben érik a didkokat, mégsem szerepelnek az iskola meghirdetett
(deklaralt, manifeszt) oktatési és nevelési feladatai kozote. Masképpen (a rejtett tanterv) ,,...
implicit normdk, értékek és meggy6z6dések atadasanak folyamata, amely a tanterv mély-
strukturaja és — kiilonosen — az iskolai, osztaly termi interakciok révén valésul meg”.?

E meghatarozas folyamatként értelmezi a rejtett tantervet, sajat korabbi vizsgalataink?®!
eredményeire timaszkodva azonban azt is allithatjuk, hogy az egyszersmind (iskolai) szo-
cializacids ,termék” is (a tomeges helyzetben val sikeres létezés technikai: a megszéla-
las/jelentkezés ritualéi; a versengés elfogadasa/elutasitasa; alkalmazkodas a Pygmalion-
hatéshoz stb.). Mindezek elsajatitdsat, megtanulasatilletve elutasitasat — személyi, alkati
adottsagokon tilmenden — alapvetden a névendék(ek) tarsadalmilag/szubkulturalisan
koédolt reakciémodjai hatdrozzak meg (Willis i.m.).

Sajatos hidat képez a nagytomegii adattal dolgozé kvantitativ kutatasok és a mikro-
kozegek folyamataira koncentralé, kvalitativ szemlélet(i kutatasok k6zott az az irdnyzat,
amelyik a tanterv interaktiv 1étmodjat allitja el6térbe. E szemlélet egy szocioldgiai irany-
zattal (ethnometodoldgia) all benséséges rokonsagban, amelynek értelmében ,,... Az eth-
nometodoldgiai szemlélet a tirsadalmi interakcidkra forditja a f6 figyelmet, és ezeket ugy
kivanja megismerni, ahogyan a mindennapi élet természetes helyzeteiben megvalésulnak.
E szemléletben a curriculum-elemzés azt jelenti, hogy leivjuk és értelmezziik a curriculu-
mot 1gy, ahogyan azt a mindennapos tevékenységek soran — az iskoldn és a tanéran beliil
és kiviil - egy szocidlis kapcsolatrendszerben létrehozzdk.” (Kiemelés téliink.)

A sikeres/kudarcos palyafutas lényegileg attdl fiigg tehat, hogy a névendék milyen mér-
tékben képes alkalmazkodni a latens normakhoz, az implicit szabalykészlethez.??

A hazai kutatdsi el6zmények soraban egy jeles tantervelméleti szerzé6 munkdassagat
emlitjiitk,* valamint azokat a megkézelitéseket, amelyek az intézményi szervezetfejlesz-
tés,?* illetve a tandra térsas kozege dinamikajanak® nézépontjabol vizsgaltdk az iskola
életvilagat.

20 Whitty, G. (1985): Sociology and School Knowledge: Curriculum Theory, Research and Politics. London:
Methuen.

21 Szabd, L. T. (1988): A ,rejtett tanterv”. Magvetd. (Gyorsul6 idd).

22 Woods, P. (1980): Pupil Strategies: an Exploration int he Sociology of the School. London: Croom Helm.

23 Faludi Szilard (1983): A tantervi anyag kivalasztdsanak elvi alapjai az altaldnosan miik6dé iskolaban.
Viélogatas a szerz6 1967-ben irt kandidatusi értekezésébol. OPI. (A tantervelmélet forrasai 1.)

24 Csepeli Gyorgy (1975): Az iskola belsé vilaga. MTA-PKCS. (Iskolakutatés 12.)
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Az intézményi életvilagok vizsgalatdban tdrsadalmi jelentésekkel felruhazott jelensé-
gekkel allunk szemben. Ebben az értelemben az iskolai szervezet vilaga (is) kettés termé-
szetl: feltételrendszerében egyfeldl eleve adott a benne é16k szamara, masrészt szakadat-
lanul térténik a jelenségeket értelmezé jelentésalkotas, jelentéstulajdonitas folyamata. Am
korantsem sziikségszertien a szavak szintjén. Az iskola normal, mindennapi ,lizemmene-
tében” ez gyakorta a viselkedéstanulds, az alkalmazkodas szintjén valésul meg.

A rejtett tanterv egyike azon ritka koncepcidknak, amelyek mar a neviikben hordozzak
a megértés korlatjat. Az elnevezés koriili bizonytalansag lehet egyébként az oka annak,
hogy t6bb hasonlé jelentésii fogalom is elterjedt a szakirodalomban, noha egyik sem valt
olyan népszeriivé, mint a rejtett tanterv. Ilyen példaul a ,covert curriculum” vagy ,,latent
curriculum” (latens tanterv), az ,implicit curriculum” (implicit tanterv), a ,non-academic
outcomes” / ,,byproducts” / ,residue” of schooling (az iskolazas melléktermékei vagy ma-
sodlagos kovetkezményei), esetleg az ,,unstudied curriculum” (nem kutatott, azaz ismeret-
len tanterv).?® Ez a sok hasonld, 4m mégis kicsit més elnevezés mar sejteti, hogy frappans
mivolta ellenére maga a székapcsolat meglehetésen vitatott, mert tobbértelmii.

Makroszinten a (tobbnyire elméleti irdnyultsdgt) tarsadalomtudésok a rejtett tanterv
kéaros oldalat helyezik el6térbe, s az iskolai folyamatokban kényszerité mechanizmust lat-
nak. A mikroszintl kutatdsok inkabb arra a kiilonbségre vilagitanak ra, ami az oktatds
szandékolt feladata és tényleges megvalosuldsa kozott fesziil, figyelmiik a de facto okta-
tésra, tantervre iranyul.”’

Rejtett tanterv a felsoktatasban

A kezdeti vizsgalatokban a rejtett tantervet szinte kizaroélag a kozoktatasban vették szem-
tigyre. Ennek legfébb oka nyilvanvalbéan az, hogy a rejtett tantervben sokan a gyerekek,
fiatalok szocializ4ciéjanak egyik elemét pillantottdk meg, illetve feltételezték, hogy a leg-
fontosabb szocializacids események gyermekkorban térténnek, hogy a késébbi években
ezek jelentésége nagymértékben csékken.

Ennek ellenére mar a felséoktatasban végzett rejtett tanterv kutatdsok eléfutardnak
tekintheté Snyder is rimutatott arra, hogy a hallgatok hasonlé stratégiakat sajatitanak el
egyetemi éveik soran, mint fiatalabb kort tarsaik a kozoktatdsban. Snyder, aki vizsgéla-
tat a Massachusetts Institute of Technology-n folytatta, hangsulyozta, hogy a nyilvano-
san meghirdetett oktatasi kivanalmak (példaul 6n4ll6 gondolkodas, problémamegoldé és
elemz6 képesség, eredetiség) mellett az egyetemistdk hamar megtanuljék, hogy léteznek
ki nem mondott elvarasok is, amelyek ugyan eltérnek az explicit médon megfogalmazott
egyetemi céloktdl, am amelyek teljesitése szintén sziikséges a tanulmanyok sikeres telje-
sitéséhez.”® A hivatalos egyetemi életben is megjelenik tehat egy ugyan ki nem mondott,
am az egyetemi mindennapokat hatdsosan befolydsol6 hallgatolagos érték- és norma-
rendszer, amelynek elsajatitasa legalabb olyan fontos, mint a tananyagé. A hallgaté csak

25 Jaré Katalin (1986): Az osztalyfénoki munka szociélpszichologiajarol. In: A tarsadalom, az iskola és a pe-
dagogia. Szerk.: Illyés Sandor — Nadasi Maria. Szab6 1988. i.m.

26 Overly, N. V. (ed.) (1970): The Unstudied Curriculum. Its Impact on Children. Washington: Ass. For
Supervision and Curriculum Development.

27 Sambell, K. - McDowell, L. (1998): TheConstruction of the Hidden Curriculum: Messages and
Meanings int he Assessment of Student Learning. Assessment & Evaluation in Higher Education, Vol. 23,
No. 4, pp. 391-402.

28 Snyder i.m.
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akkor végezheti sikeresen tanulmanyait, ha ismeri és alkalmazza az egyetemi élet (uni-
versity game) iratlan szabélyait.”” Azok az egyetemistak vannak elényben, akik megfelel$
kulturalis t6kével rendelkeznek, hisz sokkal hamarabb ki ismerik magukat a felséoktatasi
kovetelmények rendszerében, kdnnyebben magukéva teszik azokat, hisz habitusuk kéze-
lebb 4ll az egyetemen elvalt didkszerephez.*

Doktoranduszok korében vizsgalta a rejtett tantervet Sandra Acker.” A PhD-hallgaték
szocializacidja szerinte két (szervezeti és diszciplinaris) szinten folyik. Egyrészt el kell sa-
jatitaniuk diszciplindjuk kultirajat, amelybdél egyetemi éveik soran inkabb csak izelitdt
nyertek, masrészt be kell illeszkedniiik egy tanszékbe, annak 6sszes elvarasaival, gyakorla-
taval egyiitt. Ebben a kettés akkulturdcids folyamatban donté szerephez jut a disszertacié
megirdsaban segitséget nyujté konzulens tanar, aki mintegy a rejtett tanterv hordozéja.

Acker tanulmanyahoz szorosan illeszkedik Margolis és Romero irdsa, akik a mentoralas in-
tézményének szentelték vizsgalatukat.’> A hagyomanyos, a sz6 jelentéséb6l kiindulé felfogas
mentoralds alatt kizardlag a didkoknak nyujtott szolgaltatést ért: a professzor (Doktorvater)
jo esetben segitséget nyujt hallgatéjanak ahhoz, hogy minél jobb minéségii legyen disszer-
tacidja. A szerz8paros azonban teljesen masképp kozelitett témajahoz, és a mentoralast nem
személyi kapcsolatként, hanem intézményi gyakorlatként fogtak fel, illetve elemezték kriti-
kusan. Ramutattak a mentoralas konzervativ oldalara, az intézményi struktiira meg6rzését
szolgéld (rejtett) funkcidjara. Hallgato és professzora nem véletleniil talal egymadsra.

A tandr sajat maga is valogat a jel6ltek kozott, elédnyben részesiti természetesen a tehet-
séges didkokat, de kozottiik is szelektal, s gyakran a gondolkodasmdédban, attitiidjeiben
hozza kozel 4116k mellett dont. Olyan tanitvanyokat remél, akiknek nemcsak atadhatja a
tudasat, de akiket bizonyos fokig a maga izlése szerint alakithat, akikben lat elég fanta-
ziat ahhoz, hogy tanait tovabbvigyék.

A tanar személyes érdekeinél érdekesebb a kapcsolat intézményi szintli megkozelitése.
Eszerint a mentor mintegy kapuérként ellenérzi a tudomanyos karrierhez vezetd utat, s
szolgélja ezaltal a tudds tarsadalom reprodukcidjat. A rejtett tanterv a személyes kapcso-
laton keresztiil valésul meg.

Costello az oktatas anyagi kornyezetét vizsgalta.® Két egyetemi (egy szocialis munkds
és egy jogi) kar épiileté, illetve az altaluk sugallt tizenetet hasonlitotta dssze. A jogi kar
impozans kiilseje, belsd diszitése (marvany oszlopok), a gazdagsag érzetét kelti. A rejtett
lizenet itt az, hogy a jogi diploma megszerzése egyenes utat biztosit a sikerhez, az anyagi
joléthez. Arulkoddak a hiresebb 6regdiakok fényképei, dékanok mellszobrai. Szinte kizé-
rélag férfiak és fehérbériiek. Ezzel szemben a szocidlis munkasok joval szolidabb kinézetii
¢épiiletben hiizédnak meg. A szeminariumi termekben a székek korben helyezkednek el,
ami egyenrangu csoporttagokra, nem hierarchikus viszonyokra utal. Az épiilet belseje is

29 Bergenhenegouwen, G. (1987): Hidden Curriculum int he University. Higher Education, 16 (5), pp. 535—
543.

30 Bourdieu, P. (1988): Homo Academicus Cambridge: Polity Press.

31 Acker, S. (2001): The Hidden Curriculum of Dissertation Advising. In: Margolis, E. (ed.) (2001): The
Hidden Curriculum In Higher Education. New York, London: Routledge, pp. 61-77.

32 Margolis, E. - Romero, M. (2001): ,,In the Images and Likeness...” How Mentoring Functions in the
Hidden Curriculum. In: Margolis, E. (ed.) (2001): The Hidden Curriculum In Higher Education. New
York, London: Routledge, pp. 79-113.

33 Costello, C. Y. (2001): Schooled by the Classroom. The (Re)production of Social Stratification in
Professional School Settings. In: Margolis, E. (ed.)(2001): The Hidden Curriculum In Higher Education.
New York, London: Routledge., pp. 43-59.
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szegényesebb, am ami feltind, az a falak egyéni diszitése, a sok szines kép, ami a kutatd
szerint Onkifejezésre, politikai aktivitasra valé buzditas. Jéllehet a didkok nap mint nap
felkeresik a tanulmanyaik helyszinéiil szolgal6 épiiletet, annak iizenete, szocializacids
hatasa ritkan tudatosul benniik. Ebben az esetben a rejtett tanterv épp allandé jelenléte
kovetkeztében vélik lathatatlannd. Hasonlithaté ahhoz, amikor 6rakig keresiink egy tar-
gyat, mégsem talaljuk, noha ott fekszik az orrunk elétt.

Childress szintén felnéttek korében végzett kutatast, de nem a felséoktatas, hanem
a felnéttképzés teriiletén Long Islanden.®* 16 héten keresztiil résztvevé megfigyel6ként
vizsgalt egy atképzési programot, amelyet olyan fehérgalléros munkanélkiiliek szimara
szerveztek, akik korabban menedzseri, feliigyel6i munkakorben dolgoztak, de a gazdasa-
gi koriilmények valtozasa miatt nagy szamban keriiltek az utcara. A tanfolyam megfogal-
mazott célja szerint a késébbi allasszerzést hivatott megkdnnyiteni, és a részt vevéknek
szamitogépes ismeretek, adminisztracié és un. karrierfejlesztés nevii targyakat oktattak.
Legérdekesebbnek ez utdbbi bizonyult a vizsgélat szempontjabol. Semleges hangzasa el-
lenére Childress benne pillantotta meg a kurzus rejtett tantervét.

Megfigyelése szerint a kurzus valddi (rejtett) célja ugyanis az volt, hogy a résztvevékkel
elfogadtasson egy rajuk varo, lefelé iranyul6 mobilitést, ravegye 6ket arra, hogy a jévében
olyan éllast is elfogadjanak, amely alacsonyabb presztizsii, mint amilyet kordbban betdl-
tottek, tovabba csokkentse a munkahellyel szemben tamasztott anyagi igényeket is.

A szerzd areszocializacié fogalmat hasznalja sajatos értelemben. Az igy felfogott reszo-
cializacié a szocializacidval ellentétben nem a multban elsajatitott készségekre és tuddsra
¢épit, hanem ellenkezéleg: a mult megvaltoztatasat, atirdsat célozza meg. Utdbbi sz6 sze-
rint értendd, hisz a résztvevéknek tobbek kozt azt is megtanitottdk, hogyan irjanak ugy
onéletrajzot, hogy abbdl ne deriiljon fény a talképzettségiikre, hogyan jelentkezzenek al-
lashirdetésre, illetve viselkedjenek a meghallgatason. Megcsappant az érdeklédés a rejtett
tanterv irdnt — mondhatnank, de nem mondjuk. Azért nem mondjuk, mert e szemlélet-
mod, amely koré kutatasunkat szerveztiik, az iskolai életvilag, az iskola valésagos torté-
netei feltdrdsanak jol hasznélhat6 szemléleti keretének bizonyult — legalabb is kétetiink
szerz6i igy gondoljak.

Childress tanulmanya egyrészt azért jelent8s, mert a rejtett tantervet nem a hagyoma-
nyos oktatasban, az iskolai kérnyezetben vizsgalta, kutatdsa ennyiben tehat mindenképp
ujnak tekinthetd. Ennélis fontosabb azonban, hogy egy olyan tipust rejtett tantervet mu-
tat be, amely ahhoz, hogy hatasat kifejthesse, rejtve kell, hogy maradjon a didkok, illet-
ve a tanfolyam részt vevoéi el6tt. Ebben az esetben tehdt a rejtett tantervet szandékosan,
tervezett modon leplezik. Hogy ez kinek 4ll az érdekében? Nyilvanvaléan azon munka-
addknak, akik egy megvaltozott gazdasagi kornyezetben tulképzett munkavallalék na-
gyobb témegével talaljak szembe magukat, akik elézetes felkészités (tanfolyam) nélkiil
minden bizonnyal nemet mondananak a felkinalt 4llaslehet6ségekre, akiket ezért el6szor
»reszocializalni” kell, akiknek tehat csokkenteni kell az igényeiket annak érdekében, hogy
mégis beadjak a derekukat.

A felséoktatas szférajat érinti, részben meghaladja Schmidt-Salomon kdnyve, amelyben a
szerz tobbek kozt-a tudomanyos vildg rejtett tantervérdl fejti ki erésen kritikai hangvétela

34 Childress, C. (2001): Downward Mobility 101. Learning to Be ,Flexible” in a Age of Uncertainty. In:
Margolis, E. (ed.) (2001): The Hidden Curriculum In Higher Education. New York, London: Routledge,
115-134.
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gondolatait.” Utdébbinak harom {6 problémakorét emeli ki. Egyrészt a tudomanyos hierar-
chia legfelsé fokan all6 professzorok idejiik jelentés részét nem tudoményos tevékenység-
gel toltik (jelentéseket, beszdmolokat, szakértsi véleményeket, palyazatokat irnak, iilésekre
jarnak, adminisztrativ teenddiket végzik stb.). Mésrészt a hierarchia alsé (egyetemistak) és
—leginkabb — kozépsé fokan elhelyezked6k tudoményos kapacitasai nincsenek megfelel6en
kiakndzva, eloljaréik szellemi kizsakmanyoldsanak dldozatai. A szakmai fiiggetlenségiiket
megteremt$ munkahelyi elémenetelitk nemcsak tudoményos munkéssaguktol, képességiik-
t6l fiigg, de meghatarozd, néha még fontosabb is a megfelelé fellépés, diplomdciai készség
vagy a puszta szerencse. Harmadrészt a tudomanyos élet Osszes szerepldjét nagyfoku op-
portunizmus jellemzi, ami ellene hat a tudomanyos fejlédésnek. A szakmai tévedést kove-
t6 pellengérre allitastol vald félelmiik azt eredményezi, hogy a tudoményos élet szerepléi
javarészt olyan felismeréseket kozolnek, terjesztenek, amelyek elfogadottnak szdmitanak
a szakmai berkekben. Az el6itélet-mentes, tartalmi kritikat behatolasnak vélik kollégéjuk
intim szférdjaba, ezért tobbnyire mell6zik — mér csak azért is, hogy elejét vegyék az eset-
leg 6ket kinos helyzetbe hozo retorzidknak. Ennek készonhetéen azonban nem kellé mér-
tékben valdsul meg a tudomanyos fejlédés szempontjabodl elengedhetetlen, tuddsok kozti
kommunikaci6é. Még a tudomanyos publikdciok sem elsésorban az eszmék cseréjét, hanem
az egyéni karrierépitést szolgaljak. A tudomény idedlis felfogasatdl (a tudds személye ér-
dektelen, csak a tudomanyos kijelentések valésagtartalma szamit) messze eltdvolodnak a
szereplok, s helyette személyes problémak kertilnek elétérbe, mint: ,Honnan szerzek pénzt
a kutatdsomra?”, ,,Hogyan keriilhetek feljebb a tudoméanyos ranglétran?”

Ha az érdekl6d6é manapsag a rejtett tanterv témakorébe sorolhatd irdsok utan kutat,
nagyobb valdszintiséggel taldlja meg azokat a ,,nevelési kérnyezet”, ,,iskola-diak viszony”,
»kellékek az oktatasban”, ,erkolcsi nevelés”, semmint az eredeti rejtett tanterv cimszd
alatt. Mutatja ezt az utdbbi években megjelent, témaba vagé miivek irodalomjegyzéke is
amelyben tobbnyire a nyolcvanas évek kozepe el6tt napvilagot latott konyvek, cikkek ci-
mei szerepelnek, azaz dltaldban a ,,nagy el6dokre”, a fogalmat bevezetékre, elméleti hat-
terének kidolgozdira utalnak, és sokkal ritkabb a kortars szerz6k emlitése.

Megcsappant az érdeklédés a rejtett tanterv irdnt — mondhatnank, de nem mondjuk.
Azért nem mondjuk, mert e szemléletmdd, amely koré kutatasunkat szerveztiik, az isko-
lai életvilag, az iskola valdsagos torténetei feltarasdnak jol hasznalhat6 szemléleti kereté-
nek bizonyult - legalabb is kotetiink szerz6i igy gondoljak.

Reméljiik, hogy olvasdink — irasaink megismerése utan — egyetértenek majd veliink.

Osszefoglaléan azt mondhatjuk, hogy a rejtett tanterv kutatasanak legfébb targya az is-
kolai szocializaci6, melynek — meggy6z8désiink szerint — legfontosabb tényezdje a tanitas
révén torténd nevelés/formalds (deformalas?!) folyamata, tovabba a tarsak viszonyulasa
és az iskolaban dolgoz6 felnéttek (tanarok és nem tanarok) viselkedése.

Kutatdsunkban az e tényez6k altal létrehozott hatasegyiittest neveztiik iskolai életvi-
lagoknak (az ,iskola belsé vilaga”), s ennek empirikus vizsgalatara vallalkoztunk a koz-
oktatasi intézményrendszer killonb6z6 iskolaiban.

Az adatfelvétel céljara kijeldlt vizsgalati teriiletek megallapitasakor tekintetbe kellett
venniink, hogy korabban ismeretlen méretli heterogenitas jelent meg a képz6 intézmé-
nyekben.

35 Schmidt-Salomon, M. (1999): Erkenntnis aus Engagement: Grundlagen zu einer Theorie der
Neomoderne. Auschaffenburg: Alibri-Verlag.
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— Az alapfokon (4ltalanos iskola) egy viszonylag 0j keletti nevelésfilozéfiai koncepcid és
egy aktudlis oktataspolitikai torekvés eredményeképpen megjelentek az in. specialis
képzési sziikségletti gyermekeket befogado, nalunk is polgarjogot nyert kifejezéssel:
inkluziv iskolak.

— A kozépfokon a heterogenitas a motivaltsag, a ,hozott tudas” és az aktudlisan meg-
szerzett tudas nyomaszté kiilonbségeiben jelenik/jelent meg.

— A tudas, a szakmaisdg 0j értelmezéseinek és az iskola demokratizalédasdnak kovet-
keztében megvaltoztak a tandrral mint nevelési/oktatasi/képzési szakemberrel szem-
beni elvarasok.

Allaspontunk szerint az emlitett ,,massigok” adottsagok, amelyeket célszertitlen és ter-
méketlen lenne egy szigoriian normativ nézépontbdl kulturélis és egyéb ,,deficitként” értel-
mezniink. Ezek olyan adottsdgok, amelyekkel minden valésagelvii pedagogianak (didak-
tikdnak, tanarnak és iskolavezetésnek egyardnt) szamolnia kell. Mig a korabbi korszakok-
ban az elméleti irdnyultsagl gimnazium erételjesen szelektalhatott, sé6t még a ,,divatos”
szakmdékra felkészit6 szakkozépiskola is, ma a korabban kirekesztett (a szakképzés felé
terelt) népesség tomegesen dramlik gimndziumba és szakkoézépiskolaba egyardnt. Nem
célravezetd a dolgoknak ezt az 4llasat valamiféle anémids dllapotnak tekinteni.

Aziskolaknak ebben a kozegben kell helyt allniuk, és alkalmazkodasi stratégidkat (ki)-
talalniuk.

A kutatds tematikus sulypontjai (teriiletei) a kévetkezdk voltak:

— Iskolai életvilagok az inkluziv nevelés (altaldnos) iskolaiban. Iskolai életvildgok: rej-
tett tanterv kézépfoku iskolakban.

— Iskolai életvilagok: rejtett tanterv kozépfoku iskoldkban.

— A tanulasi kudarcok fenomenologidja: diagnézis és terapias valaszok.

A kutatds sordn az alabbi f6 kérdésekre kerestiik a valaszokat:

— Milyen stratégidkat alkalmaznak az an. inkluziv intézmények (4ltalanos iskoldk) a sa-
jatos specifikumokkal béviilt feladataik elldtasdhoz sziikséges eréforrasok megszer-
zése érdekében? Hogyan kezelik ezek az iskoldk a Magyarorszagon még szokatlan
egyittnevelésbdl fakadé ellentéteket, konfliktusokat? Miféle eljarasokat alkalmaz-
nak az érdekek egyeztetésében?

— Melyek az iskolai szocializacid, f6ként a tanitds révén torténd nevelés (emberforma-
14s) jellegzetességei a megvaltozott feltételek kozegében a valasztott régi6 kozépfoku
intézményeiben?

— Az intézmény napi miikddésmaddjabol és tandrai folyamataibdl kirajzolédnak-e telje-
sitményképes, a megvaltozott koriilményekre, feltételekre reagald — intézményszintd
és osztalyszinti — alkalmazkodasi stratégiak?

Kutatasi mdédszerek/eszkozok

Amikor a vizsgélat koncipidlasidban a kutatécsoport eljutott abba a munkafazisba, hogy a
kittizétt célokat a ,megcsinalhatésag” operativ teendéire, kutatasi eszkoztarrd transzfor-
malja, szembe talalta magat a targy természetében rejlé nehézségekkel. Az ,iskolai élet-
vilag/az iskola bels6 vilaga” nyilvanvaléan Gsszetett kutatasi targy, amibél kovetkezik,
hogy vallalkozasunk sikerének kulcsa egy, a vizsgaland6 targy természetével adekvat ku-
tatasi eszkoztar kialakitasa volt.
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Azt egyértelmiien lattuk, hogy az inkluziv iskolak esetében — 1ényegében helyzetfeltaro
jellegti vizsgélatrol 1évén sz6 — az empirikus oktatdskutatds standard eszkozeivel, kérdd-
ivvel és interjuzédssal lehet dolgozni.

A kozépfoku intézményekben torténd vizsgalddas esetében azonban sajatos helyzetben
voltunk. Tudjuk (tudtuk) a problématorténeti elézményekbdl, hogy a rejtett tanterv kuta-
tasaban az etnografikus médszer bizonyult eredményesnek, magunk is ezzel éltiink korabbi
vizsgalatainkban.’® Ez a médszer azt kivanja, hogy a kutatd (k) tartésan, huzamosan tar-
tézkodjanak a terepen. Azt tapasztaltuk azonban, hogy a (résztvevd) megfigyelés médsze-
rérélle kell mondanunk, féként azért, meri a vizsgalat terepéiil kivalasztott iskolak vezet6i
mintha hizédoztak volna attdl, hogy kérdezébiztosainkat tartdsan ,,vendégiil lassak”. Az
allamszocialista id6szakban végzett iskolakutatasokban természetes volt, hogy az intéz-
ményvezetSk nem alltak ellent az ilyen kéréseknek/megkereséseknek. Vajon milehet(ett) a
korabbi rugalmas engedékenység és a jelenlegi tartézkodds hatterében? ,Fortélyos félelem”
(?) akorabbiidészakban, amikor — bar akkor is alapvetd szakmai etikai kérdésnek tartottuk
az észleletek kizarolag kutatasi célra valé felhasznalasat, és ezt minden esetben k6z6ltiik is
azintézményvezetdkkel — az igazgatok valtig valamilyen médon a ,.felsébbség”, a ,,hatosag”
emberét lattdk az oktatdskutatokban? Es mi lehet az oka ma a huzédozasnak?

A masfél évtizedes turbulens véltozasokat kovetden egyfajta ,reformfaradtsag”? Vagy az
intézményi 6nallésdg hatdrozottabb tudata, az iskolai nyugodt munka védelme? (Esetleg
mindkett6?) Nem tudjuk, de ha az utébbi a magyarazat, akkor azt mindenképpen ked-
vezd tarsadalmi fejleményként értékeljiik.

Am a kérdés mindazonaltal megmaradt: milyen médon, miféle médszerrel vizsgiléd-
hatunk, ha a ,kiralyi t” nem jarhat6. Talalunk-e, vagy létre tudunk-e hozni olyan esz-
kozt, amelyik — ha nem is teljes mértékben, de megkozelitéleg — alkalmas az iskolai/osz-
taly termi mikrotorténések ,,szkénéinek” rogzitésére?

A tarsadalomtudomanyi kutatdsban ismeretes kutatasi eszk6z a (munka)szervezetek
humaén atmoszférajanak vizsgéalatara szolgdl6 un. légkor-kérd6iv. (Az oktataskutatés ha-
zai hagyomadnyai is ismerik ezt, a 90-es évek els6 felében egy Halasz Géabor altal koncipi-
alt és vezetett kutatasban dolgoztak ilyen eszkozzel). Kutatdcsoportunk (a kutatasvezetd
hangadé szerepévei) gy itélte meg, hogy az intézményi légkor rangskalan (attitiidskalan)
torténd mindsitésének tjat — bar a kvantifikdlhatdsag révén (jollehet abban az esetben
is csak becslésrdl, nem mérésrél lehetett sz6) a komoly, tudoményos eredmény megbizha-
tésagat, szigorusagat sugallja — ezuttal nem kivanjuk kévetni.

Ujabb kutatasaink?” tapasztalatai alapjan ugyanis jé esélyt littunk médszertani eszkoz-
tarunk olyan gazdagitasara, hogy a tetemes adatmennyiség — az értelemszeri mennyiségi
feldolgozas mellett — kvalitativ (értelmez8/hermeneutikai) feldolgozasra is alkalmas le-
gyen. Igy jutottunk el a metaforaclemzés médszeréhez, egy e célra altalunk kifejlesztett
tanuldi kérdéivhez, illetve tandri interjutervhez. Mind a metafora-elemzést, mind a ta-
nuléi kérddivet eldszor kis mintan kiprobéltuk, s annak tapasztalataira épitve korrigal-
tuk, véglegesitettiik.

Iskolai légkort/iskolai belsé életvilagot kivantunk vizsgalni, és mégis a tarsadalomku-
tatds extenziv modszereihez tartozd eszkdzben kezdtiink gondolkodni (mint fentebb je-

36 Szabd 1988, i.m.
37 Szabo Laszl6 Tamas (2000): A ,reflektiv paradigma” neveléstudoményi nézépontbdl. In:
Pedagégusképzés 2000. 133-140. p.
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leztiik: kényszertiségbdl). Hogyan lehetséges e nyilvanvald ellentmondas feloldasa? Oly
modon, hogy az el6zetes kutat6éi megbeszélések soran vilagosan megfogalmaztuk, mi a
feladat: egy ,extenziv” eszkozt, a tanuldi kérdéivet alkalmassa kell tenni arra, hogy az in-
tézményi (tanérai) belsé vilag tipikus, s ekként meghatarozé hatdsmechanizmusaira néz-
vést nyerjiink informacidkat. E feladat megoldasa abban allt, hogy a tagolatlan, diffuz,
bizonytalan kérvonalu ,,belsé vilagot” mint sajatos entitast kellett tobblépcsés megkoze-
litésben vizsgalhatd, regisztralhato, operativ valtozékka formalni.

A kozépiskolai kérdéives adatfelvétel teriiletei a kovetkezék voltak:

— Metaforak (kérdéiv A rész);

- Kozérzet (kérdbiv B rész);

— Tanitasi ritudlék (kérdbiv B rész);

— Szabdlyozasi mechanizmusok (kérd4iv B rész);

— Tanuldi alkalmazkodds az intézményhez (kérdéiv C rész);

— Tanuldsi sikerek és nehézségek a didkok észleletében (kérddiv C rész).

Ezekbdl kiindulva a kategoériaképzés (valtozdk) soran az alabbi menetben jutottunk el
az operativ véltozokhoz, azaz a megallapitdsokhoz, kérdésekhez: a vizsgélat (fenti) £6 te-
ritletei > valtozdcsoportok - kozvetitd valtozok > operativ valtozok. Az elemzésben a
kozvetité valtozodkat tekintettitk olyan aggregélt valtozéknak, amelyek koré szervezéd-
tek az empirikus anyag feldolgozasa sordn az elemzések, értelmezések. E véltozdlistakat
a kutatds lényeges metahozamanak tekintjiik.

A kutatds mintaja

A kutatas bazisintézményének (DE BTK Neveléstudoményi Tanszék) elhelyezkedéséb6l s
avval Osszefiiggésben szemléleti alapallasunkbdl kévetkezett, hogy a mintavalasztasiaban a
regionalitas szempontjat kivantuk érvényesiteni. Ugyanakkor — a kutatas részteriileti cél-
jaibol kiindulva, egyszersmind szamba véve a vizsgalatok lebonyolitasahoz rendelkezésre
allé személyi hatteret — mértéktartast, jozansagot kellett tantsitanunk. Reprezentativitas-
ra az adatfelvétel egyik teriiletén (inkluziv nevelés) torekedtiink, 6sszhangban azzal a d6n-
téstinkkel, hogy a helyzetfeltdrast aleheté legszélesebb tapasztalati bazisra alapozhassuk.
A kozépiskolai minta esetében ennél szerényebb tapasztalati bazissal is beértiik (a régié 16
érettségit ado kozépiskolaja), mivel e részteriileten a célunk egyfajta ,latlelet” elkészitése
volt, annak megrajzolasa, hogy folynak a tanitds mindennapjai egy erésen megvaltozott
feltételrendszeri kozeg kozépiskoldiban.

A kozépiskolak esetében a mintavalasztas egysége az iskola volt, a kérdéivet pedig a
10. évfolyamok két-két parhuzamos osztalydban (,erés tanulmanyi eredményi osztaly”
- »gyenge tanulmanyi eredményi osztaly”) téltettiik ki, kérdezébiztos irdnyitdsaval (6sz-

7

szességében 895 kérdoiv).

Szabd Ldszld Tamads



	0804_rovatok.pdf



