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Bevezetes

A romaniai kozoktatds elmult masfél évtizede allandd valtozdsok szintere volt. A
rendszervaltaskor a romaniai oktatas egyike volt a legcentralizaltabbaknak. {gy egyértelmii, hogy
az oktatas megujitasi szandéka decentralizacids torekvésekben nyilvanult meg. Az yjitd
szandékkal ellentétben a konkrét nevelési-oktatasi gyakorlat azt mutatta, hogy a decentralizécio
sem jelent megoldast az oktatds Osszes problémajara. S6t, a decentralizacids jellegii
elmozdulésok sok esetben az adott oktatasi rendszer problémadit, ellentmondasait még jobban
felerdsitik. Romanidban is ez tortént. Az oktatds decentralizaciojaval parhuzamosan olyan
ellentmondasok kertiiltek felszinre, amelyek addig nem éreztették hatdsukat. Ezek nagy része az
oktatasnak a tarsadalmi igényektdl vald teljes eltdvolodasaban és az oktatdsi rendszer
zartsagaban gyokerezett.

Az oktatas demokratizdlodasdnak ¢és decentralizdcidjanak folyamatdban a romaniai
oktatds nem volt egyediil. Mas kozép-kelet-eurdpai orszdgokban is — gyorsabb vagy lassubb
lefolyéssal, mas-mas hangsullyal — de hasonl6 folyamatok jatszodtak le. Elemzdk szerint (Halasz
— Lukacs, 1989), ezekben az oktatdsi rendszerekben a kozvetlen allami szabalyozas
csokkenésével parhuzamosan az egyéni és kozosségi feleldsségvallalas igénye jelenik meg. A
decentralizacié kiilondsen azokban az orszadgokban jelentett komoly kihivast, ahol az oktatas
¢évtizedeken at szoros centralizalt irdnyitas alatt miikodott. Ebben a folyamatban a tanarok
helyzete is jelent6sen megvaltozott. Az addig vertikalis, biirokratikus és kiilsé iranyitashoz
szokott pedagogus-tarsadalomnak a megvaltozott tarsadalmi, politikai, gazdasagi kornyezetben
sokkal tobb és Osszetettebb feladattal, kihivassal kellett szembenéznie.

Az oktatastligyi valtozasoktol fliggetleniil, napjainkra az oktatassal szembeni tarsadalmi
elvarasok ¢és igények is jelentdsen kibodviiltek. Az iskola eredményessége sokkal Osszetettebb
modon jelentkezik, ugyanakkor a pedagdégusokkal szembeni elvarasok ¢és kihivasok is
megsokasodtak (Nagy, 1993). Ez a helyzet olyan feladatok el¢ 4llitja a pedagdgusokat,
amelyekre korabban, tanulméanyaik soran nem készitették, mert nem is készithették fel ket. fgy
a tandri palya szakmai kovetelményeinek Ujrafogalmazisa és a pedagodgusoknak a kialakult
helyzethez valé alkalmazkodasanak igénye mar nem kérdés tobbé. 4 tanar ma cimii, OECD
dokumentumban arrdl olvashatunk, hogy: ,,4 tandrok nem menekiilhetnek a valtozdasok modern
kényszerétol, a tarsadalom a legmagasabb szintii kompetenciat és elkotelezettséget varja el

toliik” (1993, 717 ). Az oktatassal foglalkozok és az oktatasban érdekeltek szdmara azonban



egyarant kérdésként meriilhet fel, hogy ebben a valtozd kdrnyezetben mi jelent elkotelezettséget,
¢s milyen elemekbdl épiil és épithetd fel a szakmai kompetencia.

A tanarok azonban nem tekinthetOk az oktatdsiigyi valtozasok passziv elszenveddinek,
mar csak azért sem, mert 6k a makroszinten eltervezett valtozasok gyakorlati megvalésitoi. Igy
nem elhanyagolhatd kérdés, hogy sikeriil-e szembenézniiik a kihivasokkal, vagy belenyugodnak
helyzetiikbe, és hagyjak, hogy folottik és nélkiiliik jatszodjanak az események. Az oktatési
rendszerekben zajlo valtozdsok azzal, hogy 1jabb ¢és ujabb kihivasok elé allitjak a
pedagbdgusokat, erdsitik terhelésiiket. Ez a dilemma nemcsak a tanarok, de az oktatas mindsége
¢s eredményessége szempontjabol is kulcskérdés. Halasz (1999) arra hivja fel a figyelmet, hogy
bar az oktatds hatékonysaga szempontjabol a pedagdégusmunka mindsége legalabb annyira
fontos, mint a tartalom, tankonyvek vagy taneszkozok, az oktatas kutatdsaval és fejlesztésével
foglalkozok mégis inkabb ez utobbiak fejlesztésére fokuszalnak. Ennek az iranyultsagnak az
allhat a hatterében, hogy a tantervek, taneszkozok megujitasa sokkal atlathatobb, konnyebben
kivitelezhetd, mint a pedagogusok tevékenységét meghatarozd tényezok feltarasa vagy a tanari
munka eredményességének fokozéasa. Tovabbflizve a gondolatot, egyértelmii, hogy a tanari
munka eredményességének nemcsak objektiv (célok, tartalom, tanuldlétszam, taneszkozok),
hanem szubjektiv tényezok is allnak a hatterében. Ezek a szubjektiv tényezdk sokkal nehezebben
vizsgalhatok, mivel a palyan tevékenykeddk tudataban megjelend gondolatokbdl, érzésekbol,
attitildokbol, véleményekbdl tevodnek Ossze. Oktatasiigyi valtozasok esetén kulcskérdésként
meriil fel, hogy milyen mértékben sikeriil motivalni, ,megnyerni” a pedagogusokat a
valtozasoknak. Az oktatasiligyi valtozasok, de kiilondsen a decentralizacios folyamatok olyan
helyzetek el¢ allitjak a pedagdgusokat, amit az 1j, tobblettevékenységet, -tdjékozodast és
-erofeszitést igénylé helyzetekhez vald alkalmazkodas kényszereként élhetnek meg. Viszont
ugyanezek a helyzetek esélyként is felfoghatok: a szakmai identitas, az alternativitas, a dontési
szabadsdg, a magasabb szintli onmegvaldsitds és szakmai kompetencia esélyeként. Ezen
elindulva, és a romdniai oktatds reformbeli feltételei mellett fogalmazddott meg kutatési
problémam, amely a romaniai oktatasi reform és romdniai magyar pedagdgusok sajatos
kapcsolatat vizsgalja.

A romaniai oktatasi reform folyamatiban tobb szakasz kiilonithetd el. A reform
sziikségességének felismerése és a kezdeti, egy-egy elemre fokuszald valtoztatasi periddus utan,
az 1996-os kormanyvaltas utan kovetkeznek be a rendszerszintii valtozasok. A romaniai oktatas
elmult masfél évtizedében iskolaszerkezeti, irdnyitasi, tantervi €s vizsgarendszerhez kotodod
reformfolyamatokrdl egyarant beszélhetiink. Ilyen feltételek mellett a romaniai pedagdégusokkal

szembeni elvarasok sokkal dsszetettebb modon jelentkeznek.



Témavalasztdsomat kettds, objektiv és szubjektiv okok egyarant meghataroztak. Objektiv
okként adva volt az oktatasligyi valtozasok folyamataban levo romaniai oktatas. A témavalasztas
objektiv meghatarozottsagat az is erdsitette, hogy szakmai korokben egyre inkdbb elétérbe kertilt
az oktatassal és a pedagogusokkal szembeni tdrsadalmi elvardsok sokasoddsédnak és
komplexebbé valasanak kérdéskore. Egyértelmiivé valt szdmomra: romaniai vonatkozasban is
fontos lehet, hogy az iskoldnak ¢és a tanari palyanak milyen kihivasokkal kell szembenéznie. A
témahoz kapcsold szubjektiv kotddésemet nem is tagadhatom. A romdniai magyar
felsGoktatasban tevékenykedd oktatoként bizonyos fokig magam is tapasztaltam a
reformfolyamatok hatésait. Ugyanakkor tanitoképzos hallgatok pedagodgiai
gyakorlatvezetdjeként a kdzoktatassal is allando volt a kapcsolatom. Naponta talalkoztam tanitd
kollégakkal, akik megosztottadk velem a reformmal kapcsolatos, éppen aktudlis problémaikat.
Témavalasztdsom okainak szubjektiv vonaldt tovabb erdsitette az erdélyi Foris-Ferenczi Rita
tantervelemzéssel foglalkozé konyvének megtalalasa. Konyvének mottdjabol azért idézek, mert
ugy érzem, hogy szubjektiv érintettségem nagyon hasonlo az 6véhez: ,,Halatlan dolog oktatasi
reformrol irni, foként abban az esetben, ha nemcsak a koriiléttiink levok viszonyuldsan érezziik
az elvesztett hitet és bizalmat, hanem magunk is szembestiiltiink jo szandékaink eltorzulasaval,
megéltiik a tehetetlenséget és kételyt. Talan épp emiatt is sziikséges oktatasi reformrol és
tantervekrdl irni.” (...). (Féris-Ferenczi, 1999, 5).”

Kutatdsunkkal a kozoktatasban zajlé valtozasokra fokuszalunk, ennek megfeleléen
vizsgalati populacionkat elemi oktatdsban tanito pedagoégusok képezik. Valasztasunk
szandékosan esett a tanitokra. Egyrészt azért, mert a reformfolyamatok felmend rendszerben
eldszor az elemi oktatas (I-IV. osztaly) szintjén keriiltek alkalmazasra, masfeldl pedig azért, mert
a legmélyrehatobb valtozasok a kozoktatasnak ezt a szintjét érintették.

A dolgozat strukturalisan harom {6 részbdl épiil fel. Az elsé részben az empirikus
vizsgalathoz sziikséges elméleti megkozelitéseket értelmeztiik, az oktatas rendszerszemléletli
megkozelitésétdl indulva egészen a tandri szakmat érinté alapvetd kérdésekig. A masodik
részben a romaniai kozoktatds helyzetét mutatjuk be. Olyan teriiletekre tériink ki, amelyek
témank szempontjabol mérvadoak. A harmadik részben az oktatasi reform ¢és tanarok
kapcsolatdnak fontosabb ,,taldlkozasi pontjait” empirikusan vizsgaljuk.

Az elméleti rész az oktatas rendszerszemléletii megkozelitésével indit. Alapvetd
elméletek elemzése mellett célunk az oktatas rendszerként valé meghatarozéasa. Ezenkiviil az
oktatas rendszerre jellemzd sajatos mitkddését, kornyezetével vald kapcsolatat és rendszerként
valo relativ Onallosagat taglaljuk. Témdnkkal szoros Osszefiiggésben, az oktatasi rendszer

kibernetikai paradigmajat (Coombs, 1971) emeljiik ki, mivel ez az oktatast a bemenet (input) és



kimenet (output) Osszefiiggésében targyalja. A romadniai rendszerszintli reformfolyamatok
értelmezéséhez a Coombs-féle paradigma nyujthat alapot.

Az oktatasi rendszerrdl valod diskurzusban nem keriilhetd ki az oktatas irdnyitasanak
kérdéskore. Ezért a tovabbiakban a kiillonbdzd oktatasiranyitadsi modelleket tekintjiik at. Kiilon
kitériink a vertikdlis — horizontdlis modellre, kdzponti (bementi), eurdpai tipusu, liberalis
(kimeneti) szabalyozasra, valamint a tantervtalsulyos, vizsgatilsulyos és egyensulyban levo
oktatasi rendszerekre. A szabalyozédsi modellek attekintésével parhuzamosan arra a kérdésre
keressiik a valaszt, hogy a kordbban centralizalt oktatdsi rendszerek szdmara melyik modell
jelenthet megoldast.

A tovabbiakban, kutatdsi témankkal szoros Osszefiiggésben, az oktatdsi rendszerek
megujulasdra, reformjara fokuszalunk. Az oktatasiigyi valtozasok nem véletlenszertien zajlanak,
elméletek sora irja le azokat. Ebben a fejezetben tarjuk fel a valtozasok okait és formait, valamint
a centralizaci6 €s decentralizacid értelmezésére vallalkozunk Az oktatédsi reformokra vonatkozé
elméletek elemzése kiindulopontot képezhet a roméniai oktatdsiigyi valtozasok 1ényegének
megértésében. Ugyanakkor az is vildgossa valik, hogy napjaink oktatasi rendszereiben zajlo
decentralizaciés folyamatokat nem lehet egy dimenzidban értelmezni, ehhez tobbdimenzios
modellre” van sziikség (Haladsz, 1995, 2).

Dolgozatunk elméleti részében — egy-egy kiilon fejezetben — nagyobb sullyal
foglalkozunk a tantervek és tandri szakma kérdéskorével. Ez az ardnyeltolodds kutatasi
témankkal van szoros Osszefiiggésben. A tantervek részletesebb megkozelitésére azeért volt
sziikségiink, mert a romaniai oktatdsi reform egyik leglényegesebb és legpozitivabb vonzatdinak
éppen a tantervi reformot tartjuk. A tanterv kérdéskorét a tanterv fogalman, tipusain, a tantervi
reformok és a tantervnek az oktatasiranyitasban betoltott szerepén at targyaljuk. 4 tanari szakma
kérdéskorének fontossaga egyértelmili volt szdmunkra, mivel vizsgdlatunk pedagogus-kutatas.
Ezen belill az oktatdsi reformok és pedagdgusok kapcsolatdval foglalkoz6 alfejezet mintegy
»hidat” képez az oktatds rendszerszintli megkdzelitése €s a tanari palya kozott. Itt eldszor az
iskola hagyomanyosnak mondhato, majd napjainkban érzékelhet6 6sszetettebb funkcioit vessziik
szamba. Ferge (1980) szerint a kultirakozvetito funkcidé mellett, az iskolanak részt kell vallalnia
a tarsadalmi rétegek nivelldldsaban és a tarsadalmi mobilitas eldsegitésében is. Husén (1997),
svéd oktataskutatd szerint, napjainkra az iskoldnak sokkal hatékonyabban kell felkészitenie a
fiatalokat a valtozo tarsadalmi koriilményekhez vald alkalmazkodasra. Ezutan azokat a hatasokat
vessziik szamba, amelyeket a szocializmus évei a pedagogusokra gyakoroltak, majd napjaink

demokratizalodo és valtozo oktatasi rendszereinek tanarokkal szembeni kihivasaira fokuszalunk.



A dolgozat masodik ¢és harmadik részében a romaniai oktatasi reformmal foglalkozunk.
A dolgozat masodik — a roman oktatasiigy reformjaval foglalkozo6 részében — azokat a teriileteket
elemezziik, amelyekre témankkal szoros Osszefliggésben sziikségiink van ahhoz, hogy a roman
oktatési reform pedagogusokra gyakorolt hatasait mélységében lassuk.

Az oktatasi reform elemzéséhez a valtozdsok elézményeibdl és fontosabb szakaszaibol
indulunk ki. A romaniai oktatasiigy utobbi masfél évtizedének valtozasai szakaszokra oszthatok.
Ez a szakaszolads segit benniinket abban, hogy a reformbeli folyamatokat ¢és tendenciakat
bizonyos tdmpontok szerint és idokeretek kozt értelmezhessiik. Ezt kovetéen az oktatdsi reform
iskolastruktirahoz kothetd modosulasait vessziik szdmba, ezzel parhuzamosan mutatva be a
romdniai oktatdsi rendszer szerkezeti felépitését. 1tt vilagitunk rd az oktatasi rendszer
felépitésének rendszervaltds eldtti anomalidira, az oktataspolitika napjainkra is jellemzo
hidnyossdgaira. Az oktatasirdnyitassal foglalkoz6 fejezetben arra a kérdésre keressiik a vélaszt,
hogy decentralizdcio vagy centralizdcio jellemz6bb a roméniai kozoktatasra. Az oktatasiranyitas
szintjeinek ¢és szerepldinek bemutatasa, funkcidinak feltarasa alapjan jutunk el ahhoz a
felismeréshez, amely dolgozatunk egyik kulcskérdését képezi. A romaniai oktatisban bar
elindultak a decentralizdcios folyamatok, mégsem fejezddott be sikeresen a folyamat, és még
napjainkig sem zarult le. A tantervi reformnak szintén kiilon fejezetet szantunk. A tantervi
modosulasok szakaszoldsaval parhuzamosan elemezziikk az 1998-as Nemzeti Curriculumot,
azonositva benne az europai vonatkozasu fontosabb modernizacids iranyelveket, majd a tantervi
szabalyozas romaniai szintjeit elemezziik. Az utols6 fejezetben a tandri szakma helyzetével
foglalkozunk Roménidban. A romaniai tanarok mint értelmiségi réteg helyzetének feltarasat nem
tiiztiik ki célul. Eppen ezért ebben a részben csupan néhany sajatossagot villantunk fel, és ebben
sem toreksziink a teljességre. Célunk csupan bepillantas nyujtasa. Témank szempontjabol
nagyobb hangsulyu a rakovetkezd fejezet, amelyben a szakma tevékenységi feltételeit tarjuk fel
az oktatadsi reform folyamatdban, végezetiil a szakmai professzionalizdcidé romaniai
»lehetdségeit” értelmezziik.

A dolgozat harmadik része empirikus vizsgalatunk leirasat tartalmazza. Mint fentebb
emlitettiik, kutatdsunk a romadaniai oktatdsi reform ¢&s tanarok kapcsolatdnak feltarasara
vallalkozik. Darvas (1993) arra viladgit r4, hogy a tanarok ¢és oktatdsi reformok
kapcsolatrendszerében  altalaban  két kérdés meriil fel. Egyrészt, milyen hatast
gyakoroltak/gyakorolnak a reformok a tanarokra, masfeldl pedig maguk a tanarok, mint egyének,
és mint testiileti tagok, hogyan vesznek részt a reformfolyamatok végrehajtdsaban. E
vizsgalddasi paradigmébdl kiindulva, kutatdsunkban minket is Osszetett cél vezérelt.

Vizsgalatunk kiinduldépontjat tulajdonképpen két, egymassal osszefiiggd kérdés képezi. Egyrészt



arra voltunk kivancsiak, hogy a romaniai oktatasiigyi valtozasok milyen hatast gyakoroltak a
pedagogusok helyzetére, szakmai lehetoségeire, szakmai onképére, az iskolai tevékenységi
feltetelekre, masteldl pedig azt vizsgaltuk, hogy milyen vélemény alakult ki a pedagogusokban a
valtozasok folyamatarol és az oktataspolitikanak milyen mértékben sikeriilt ,,megnyerni” a
pedagogusokat a valtozasoknak? Mindezt olyan feltételek mellett, amikor az oktatési
reformfolyamatok nem egyenes iranyuak, hanem ellenmondasokkal terheltek és mar masfél
évtizede vannak folyamatban. Ezt az iddszakot nevezik a roman szakirdk az oktatas ,,atmeneti
idészakanak™ (Codita — Pasti, 1998, 17).

Jellegét tekintve vizsgalatunk szocioldgiai megkozelitésti pedagdgus-kutatasnak tekinthetd,
mivel a romaniai magyar pedagogusok egy rétegének az oktatasiigyi valtozasok folyamata kozti
szakmai professzionalizdcidjanak lehetOségeit tarja fel. A kutatas dominansan
oktatdsszociologiai jellege mellett pszichologiai megkozelitést is tartalmaz, mivel a vizsgalt
pedagdgusréteg szakmai Onképét is vizsgalat targyava teszi. Ennek kapcsdn a pedagogusok
reformfolyamatok kozti, szakmarol alkotott attitiidjeinek, érzéseinek, meggy6zédéseinek
feltarasat végzi.

Broadfoot és munkatarsai (1987) arra hivjak fel a figyelmet, hogy az oktatasiigyi
valtozasok tobbféle szemszogbdl is megkozelithetdk. Azonban a megfeleld hatasvizsgalathoz
mindig makro- és mikroszintli elemzések is sziikségesek. A csupan mikroszintii vizsgalat, a
sz¢élesebb keretbe vald ,,behelyezés” hidnya torzithatja az eredményeket. Sziikség van egy
analitikus keretre, amely tallépi az adott értelmezés hatdrait, amelyre a valtozok érvényessége
vonatkozik. (idézi Darvas, 1993, 595). A tandr szamdéra a szélesebb analitikus keret maga az
oktatasi rendszer.

Ennek megfelelden, dolgozatomban is torekedtem a szélesebb analitikus hattér megteremtésére.
Vizsgalatunk esetében ezt a célt szolgalja a roméaniai oktatasi reform szakaszainak és teriileteinek
feltarasa. Empirikus vizsgdlatunkat leiré gyakorlati fejezet a kovetkezOképpen tagolodik: a
vizsgalat leirdsanak kiindulopontjaként részletesen megfogalmazzuk a kutatdsi problémadt, és
vizsgalatunk hipotéziseinek jellemzdire vilagitunk ra. A vizsgalat hipotéziseit — témank Osszetett
jellegébdl adodoan — az egyes teriiletekhez kotddo eredmény-értelmezések rendjén fogalmazzuk
meg. A kutatdsi probléma feltardsa utdn a kutatasi problémahoz kapcsolodé alapvetd fogalmak
konceptualizacidja kovetkezik. Itt szintén nem tudtunk minden fogalomra kitérni, amelyek még
szoba johettek a téma szempontjabol, azokat szintén az eredmények értelmezésekor
konceptualizaltuk. Ezutan a vizsgalati alapsokasag koriilhatarolasa, a minta jellemzdinek és

mintavétel technikdjanak bemutatasa kovetkezik. Az operacionalizalast az alkalmazott modszer



bemutatdsaval egylitt végezziik. Végil a vizsgalat menetét vazoljuk és kiilon kitérink a
kérdéivszerkesztés sajatos problémaira is.

A vizgsgalat eredményeit hipotéziseinknek megfeleléen az alabbi szerkezeti felépitéssel
értelmezziik: oktatdsi reform, romdniai oktatasiigy helyzete, tantervi szabdlyozés, iskolai munka
feltételei az oktatasi reform folyamatéban, szakmai onkép, szakmai tevékenység értékelése és a
palya tarsadalmi megbecsiiltsége. A fenti kérdések mindegyikében a kérddives felmérés
eredményeit taglaljuk. A tantervi szabalyozassal kapcsolatosan, a tantervi reformrdl alkotott
pedagdgus-vélemények  kapcsdn, az  oktatds tartalmi  szabalyozdsdnak = roméaniai
torvényszerliségeire is kitériink. A pedagdgusok adott teriiletre vonatkoz6 véleményének
feltarasan tulmenden azt is megvizsgaltuk, hogy ezek a vélemények Osszefiiggésbe hozhatok-e
az altalunk vizsgalt hattérvaltozokkal (életkor, nem, iskolai végzettség, szakmai tapasztat). Itt azt
tételeztiik fel, hogy a pedagdgusoknak bizonyos csoporthoz vald tartozasa befolyasolhatja egy
adott kérdésrdl alkotott véleményét. Tobb teriileten a pedagdgus-véleményeket a pedagdgusok
tovabbképzésen vald részvételével és munkakoron kiviili tobblettevékenység végzésével hozzuk
Osszefiiggésbe. Az eredmények értelmezése és dsszegzése egyrészt hipotéziseink igazolasat vagy
elvetését, madsrészt pedig a kutatasi problémaban stritett kérdéseink megvalaszolasat
tartalmazza. Kutatasi eredményeink megerdsitették benniink azt a hitet, hogy foglalkozni kell az
oktatdsi  reformoknak a pedagdgusokra  gyakorolt hatdsaival, ill. a szakmai

professzionalizaciénak az oktatasiigyi valtozasok kozotti lehetdségeivel.



1. OKTATASI REFORMOK

1. 1. Az oktatas mint rendszer. Az oktatasi rendszerek iranyitasa és szabalyozasa

Feltevddik a kérdés: mit neveziink oktatdsi rendszernek, melyek a sajatossagai; a kiilonbozo
allamok, nemzetek, kultarak oktatasi rendszerein beliil 1éteznek-e altalanos miikodési alapelvek?
Az oktatasi rendszer kiilonféle meghatarozéasaival, megkozelitési modjaival talalkozhatunk a
szakirodalomban. Azonban ezekbdl bizonyos alapvetd jegyek kiemelhetok. Ezek szerint az
oktatési rendszer a tarsadalmi struktura és intézményrendszer egy sajatos tipusanak tekinthetd,
amely napjainkra az egész vildgon elterjedt. A Pedagdgiai Lexikon az oktatdsi rendszer
kovetkezd meghatarozasat adja: ,,Az oktatdsi rendszer az intézmények halézatanak, a
képesitéseknek, ill. az oktatds irdnyitasdnak egybeszervezddése.” (Kozma, 1997, 26). A
szakirodalom szerint a modern oktatasi rendszerek olyan nemzeti vagy orszadgos rendszerek,
amelyeknek mitkodését hatalyos torvények szabalyozzdk, és amelyeket dontden kdzpénzekbdl
finansziroznak (Halasz, 1993c).

A kiilonb6z6 nemzetek, kulturdk oktatasi rendszerei kozott jelentds eltéréseket talalunk. Ezek
nyilvan az adott orszag politikai, tarsadalmi, gazdasagi viszonyai altal, valamint kulturalisan és
tradiciok altal is meghatarozottak (Nicola, 2000). Az eltérések viszont nem zarjak ki olyan
altalanos sajatossdgok meglétét, amelyek alapjan minden oktatdsi rendszer leirhato,

jellemezheto.

Ericson (1982) az oktatasi rendszerek elmélete kidolgozasanak igényét veti fel. Ez az elmélet
politikatol és egyéb ideologidktél mentesen foglalja magaba a rendszer leirdsat, milkodési
sajatossagait, egyes elemei kozti és mas tarsadalmi rendszerekkel vald kolcsonhatasat. Ez az
elmélet oktatasi reformok esetén nagy segitséget nydjtana a valtoztatasok kovetkezményének
eldrejelzésében, mivel elméleti ismeretek nélkiil minimalis az esély arra, hogy elére lassuk a
reformokban eldirdnyzott valtozdsok sikerét vagy kudarcat. Ennek hidnydban, gyakran
megtorténhet, hogy a jotékony célu valtoztatasok és erdfeszitések a szandékkal ellentétes irdnyt

hatast valtanak ki.

Klasszikusnak tekinthetdé elméletek 1is felvetik az oktatdsi rendszer viszonylagos

fiiggetlenségének ¢s autondmidjanak kérdéskorét. Bourdieu (1974) szerint az oktatdsi rendszer



fliggetlensége viszonylagos, mivel az osztalyviszonyok szerkezetétél nagymértékben
meghatarozott. {gy az oktatdsi rendszer a kulturalis téke ujratermelésének egyik alapvetd
eszkoze. Durkheim (1978) az oktatasi rendszer viszonylagos autonomiajat ugy értelmezi, mint
egy olyan képességet, amely lehetdvé teszi, hogy a rendszeren kiviili igényeket atértelmezze, és
a torténelmileg adott lehetOségeket sajat belsd igényei szerint hasznalja ki. Napjainkra
egyértelmiivé valt az oktatasi rendszer relativ onallosaga. Ez azt jelenti, hogy az oktatasiigy bar
kiils6 kulturalis, politikai, gazdasagi hatasok altal meghatarozott, azonban csak olyan mértékben,

amennyire ezt a rendszer belsd torvényszeriiségei engedik (Halasz, 1993b).

Az oktatasi rendszerek valtozasa, fejlodése bizonyos paraméterek alapjan irhato le. ,,Az oktatasi
rendszer méretének ndvekedésével, kezdi sajat életét élni, megndvekedik Onmeghatarozo
képessége, és egyre kevésbé lehet a gazdasag dinamikédjaval magyardzni. Ez nem azt jelenti,
hogy a tarsadalom periféridjara szorul és egyre kevesebb szal koti Ossze a tarsadalom fobb
intézményeivel. Ellenkezbleg, fiiggetlensége azon képességén alapul, hogy egyre inkabb behatol
olyan teriiletekre és irdnyit olyan tarsadalmi szektorokat is, amelyek kezdetben a hatdskorén

kiviil estek” (Ericson, 1982, 80-81).

Az oktatas rendszerszemléletli megkozelitése kapcesan felmeriil az oktataspolitika fontossaganak
gondolata, amelynek jol kigondolt, kikristalyosodott jellege az oktatasiigy szakembereit segitené
jobb dontések meghozatalaban. Green (1980), az amerikai oktataspolitika hianyossagaira utalva
jegyzi meg, hogy az Egyesiilt Allamoknak nincs olyan kidolgozott oktataspolitikaja, mint
amilyen monetaris, pénziigyi, védelmi politikaval rendelkezik. Amig a monetéris és védelmi
politikanak megvan a felelés szerve, addig tulajdonképpen nem lehet tudni, hogy ki alakitja az
oktataspolitikat, s bar 1étezik egyfajta felel0s szerv, vagyis oktatdsi minisztérium, az elemz0 ezek
dontéseit nem tekinti annyira komolynak, megfontoltnak és rovidtavon felmérhetdnek, mint mas
szektorokban.

Green — Ericson gondolatat felhasznalva — elképzelhetdnek tartja egy olyan elmélet 1étrehozasat,
amely le tudja irni az oktatasi rendszerek ,,viselkedését”, ugyanakkor megallapitja, hogy nagy
sziikség is lenne ra. A rendszeren beliil 1éteznek elsddleges és mdasodlagos (szdarmaztatott)
elemek, és ezek minden oktatasi rendszerben fellelhetok. Ezeket az oktatasi rendszerre jellemzd
altalanos sajatossagokat a rendszer miikodésébol vezeti le.

Nicola (2000) is egyetért azzal, hogy minden oktatdsi rendszer esetében léteznek bizonyos

altaldnos sajatossagok. Azonban legalabb annyira fontosnak tartja azt is, hogy minden orszag



oktatasi rendszere egyedi a maga nemében, mivel az adott kulturdlis hagyomdnyok altal

nagymértékben behataroljak.

Minden oktatasi rendszer rendelkezik egy sajatos struktiraval, mivel mindegyikben vannak
olyan egységek vagy elemek, amelyek egymassal kapcsolatban allva, az egész részeit képezik.
Ezeket az elemeket és ezek mikddési szabalyait nevezi Green elsddleges elemeknek. Ilyen
elsédleges elemek a kiilonboz6 tipusu iskolak, féiskolak, egyetemek. Miukodési szabalynak
pedig az intézmények kozott érvényesiild csere kdzege, valamint az egymdsra kévetkezés elve
tekinthetd. A csere kozege tulajdonképpen Osszekapcsolja a kiilonbozd oktatasi intézményeket.
Egy iskolai intézmény akkor része az oktatasi rendszernek, ha kdlcsondsségi kapcsolatban all
mas iskolakkal. A csere kozege olyan kiilonb6z6 diplomak, bizonyitvanyok segitségével valdsul
meg, amelyek adott esetben nemcsak az iskola elvégzését bizonyitjak, hanem altaluk az egyik
intézményben végzett tevékenység elismertté valik egy madsikban. Ez azonban csak azonos
iskolatipusok kozott érvényesiil.

Az egymasra kovetkezés elve minden oktatasi rendszer 1ényeges sajatossaga. Ezen elv szerint az
iskolak rendszere szintek szerint szervezddik. A mdsodlagos elemek kdzé az oktatdsi rendszer
méretét, ¢s ennek kiilonbozé irdnyu valtozésait, vagyis a rendszer expanziojat €s
osszezsugorodasat sorolja Green. Oktatasiigyi valtozasok esetén gyakrabban — de nem csak
akkor — meriil fel az oktatdsi rendszer expanzidjanak, valamint az ezzel ellentétes iranyu
csokkenési mdodnak a kérdése. A szakirodalom ennek tobbféle formajat és szintjét irja le. Példaul
a rendszer novekedhet az iskolaskort lakossdg 1étszdmanak gyarapodasakor, vagy az iskolai
latogatottsag és a bennmaradés ratdjanak novekedésekor is. Ezen kiviil beszélhetiink vertikalis
expanziorol, ha az oktatasi rendszer alsé vagy felso szintjeit potldlagos szintekkel egészitik ki, és
horizontalis expanziorol, amelynek esetén az oktatds olyan tarsadalmi funkciokat is magara
vallal, amelyeket addig mas intézmények lattak el. Kovetkeztetésként Green megallapitja, hogy
az oktatasi rendszernek sajatos dialektikaja van, amely a maga egyéni miikddési térvényeibdl
adodik. Ezért nem vagyunk képesek az oktatas dinamikajanak megvaltoztatasara, mivel ez csak a

tarsadalmi feltételek hatasara és azokkal szoros 0sszefiiggésben valtozik (Green, 1980).

Az oktatasi rendszer kibernetikai paradigmajat Coombs (1971) alkotta meg, aki az oktatdst a
bemenet (input) és kimenet (output) Osszefliggésében targyalta. Ez alapjan, a végeredmények
ismerete fliiggvényében valik lehetdvé a bemenet megtervezése. Elméletével Coombs az oktatas
rendszerszemléletli megkozelitéseinek egész sorat inditotta el. Ezen elméletek kozti kiillonbségek

alapvetden abbol adddnak, hogy az elemz6k mennyire bontjdk le a bemeneti és kimeneti



tényezoket, és ezzel Osszefliggésben mit emelnek ki a rendszer miikddése szempontjabol
Iényeges, meghatarozo elemként, valamint, hogy az oktatast mint tobbszintes rendszert hogyan
értelmezik.

Az erdélyi Ferenczi — Fodor szerzOparos (1993, 1997) az oktatdsi rendszert tobbféle
megkozelitésben is értelmezik. Felfogdsukban, az oktatdsi-nevelési rendszer és folyamat a
tarsadalmi rendszer igen Osszetett, szabalyozott és Onszabalyoz6 mechanizmusokkal rendelkez6
nyilt rendszere, amely a maga strukturajaban t6bb alrendszerbdl és tovabbi alrendszerekbdl
tevodik Ossze. Ezek a szervezddés és integralodas folyamatdban {Olottes rendszerekbe
0tvozOdnek. Ebben az Osszefiiggésben a rendszer mitkddése szempontjabdl nagyon fontos
szerephez jutnak a tarsadalmi elvarasok és a pedagogiai-nevelési paradigmak, ugyanakkor az
egész folyamatot allandd visszacsatolas €s szabalyozas hatja at. A makroszintth6z hasonloan

fontosnak tartjak a rendszer mikroszintli miikodését is.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy az oktatdsi rendszer, bar tarsadalmi intézmények
halozatanak, a képesitéseknek, €és az oktatds iranyitdsanak egysége, valamint kiilonb6zo
szervezetek 6sszessége (Polonyi, 2002), mégsem egyszerlien intézmények halmaza, hanem annal
tobb (Halasz, 1993b). Ez a tobblet, éppen bels6 sajatossagaibodl €s torvényszerliségeibdl adddik
(Ericson, 1982; Green, 1980), amelyek eredményeképpen sajatosan reagal a kornyezeti
kihivasokra, és fejlodése is rendszerspecifikus torvényszertiségeket kovet (Halasz, 1993b). Ez
eredményezi, hogy a rendszer egyik elemét sem lehet mddositani anélkiil, hogy ez nem hatna
vissza a tobbi alkotdelemre is. Az oktatdsi reformok megtervezésében nagyon hasznos lenne
Coombs kibernetikai paradigmajara épiteni. Igy bizonyos valtoztatisok esetén ki lehetne
kovetkeztetni, hogy ennek milyen hatasai lennének a tobbi alkotdelemre. Példaul a
vizsgarendszer megvaltoztatdsa hogyan hat a tanuldkra, pedagdgusokra, tantervre, vagy a
tantervfejlesztés kétpolusuva tétele milyen valtozast eredményez a pedagogusok, és az
oktatasban érdekelt , kliensek™ (tanuldk, sziilok, helyi kozosség képviseldi) kapesolatiaban.

Az oktatasi rendszer sajatos struktiraja és belso torvényszeriiségei ellenére mégsem tekinthetd a
tarsadalmi kornyezettdl teljesen elzart képzédménynek, mivel kiils0 gazdaséagi, tarsadalmi,
politikai, kulturalis és egyéb hatasok jelentds mértékben meghatarozzak. igy onallosdga csak
relativ (Haldsz, 1993b). Ez napjainkban egyre nyilvanvalobba valik. Itt nem csak a
rendszervaltas eredményeként jelentkezO oktatasi reformokra gondolunk, hanem az oktatassal

szembeni tarsadalmi elvarasok egyre komplexebbé valésa is ezt bizonyitja.



A rendszerszemléletli érzelmezés alapjan az oktatds egy olyan egység, amelynek négy alapvetd
kiils6 ,,kapcsolddasi pontja” a kovetkezd: a kultira ujratermelésének rendszere, gazdasag és
munkaerdpiac, jogrend ¢és politikai rendszer, valamint a tarsadalom szerkezete (Halasz, 1993b).

Ezért meriil fel egyre inkdbb az oktataspolitika gazdasagpolitikdval torténd Osszhangba
hozésanak gondolata, kiilondsen, amikor az oktatasiigyi valtozdsok gazdasagi valsagi idején

zajlanak.

Az oktatasi rendszer és miikodésének rendszerszemléletli elemzése esetén nem tekinthetiink el
attdl az evidenciatél, hogy az oktatds tulajdonképpen egy szabdlyozdsi rendszer is. igy az
oktatasi rendszerrdl vald diskurzusban felmeriil az iranyitas és a miikddésen beliili sulyozas
kérdéskore, valamint az, hogy a kiilonb6z0 oktatasi rendszerek szempontjabdl melyik a
leghatékonyabb szabalyozdsi mod. A szabalyozashoz sziikséges a rendszerrél vald
informaciogytijtés, ¢és az informacidgylijtés teriilete szerint bemenet-, folyamat-, vagy
kimenetorientalt szabalyozasrdl egyarant beszélhetiink (Kozma, 1997).

Gyakran felmeriil a kérdés, hogy az oktatasi rendszerek miikodése szempontjabol melyik a
hatékonyabb szabalyozasi mod: az eldirt kovetelményekkel, tantervvel, tananyaggal ¢és
tankonyvekkel megoldott bementi szabalyozas, vagy inkabb a kimeneti tényezdk kontrollja,
amely az eredményeknek igényes, objektiv, esetleg tobbszintli vizsgarendszerrel vald felmérése
altal valosul meg. A szabalyozas jellege orszagonként eltér, és az adott oktatdsi rendszer
centralizalt, ill. decentralizalt jellegével és annak mértékével van szoros Osszefiiggésben. Az
erésen centralizalt rendszerek tobbnyire bemeneti szabalyozéssal rendelkeznek, amit kozpontilag
meghatéarozott tantervi eldirasok és kdvetelmények biztositanak, viszont a kimeneti szabalyozas

csak részben decentralizalt.

Az oktatasiranyitds terén, ezen beliil az iskola helyének felvazoldsaban — leegyszeriisitve a
kérdést — a szakirodalomban két modell kdrvonalazddik: a vertikalis és horizontalis modellek
(Kovacs, 1996). A vertikdlis modell a hagyomanyos, centralizalt irdnyitasi rendszerekhez
kotoédik. E modell értelmében az oktatasi rendszerben a figyelem két szintérre terelédik: az
oktataspolitikai kdzpontra (legtobb esetben a minisztérium) €s az osztalyteremben folyd oktato-
neveld tevékenységre. Az ilyen rendszer milkodésének célja az egységesités, mivel az
oktataspolitikai kdzpont finanszirozza a rendszer mikodését, s igy meghatarozza a hasznalandé
tanterveket, programokat, tankonyveket, megszervezi a szakfeliigyeletet, és kidolgozza a
pedagdgusok alkalmazasanak feltételeit. Az irdnyitdsi modell vertikalis jellegét az utasitasok,

kovetelmények és az informacid egyiranyl — a kdzponttol az iskoldk iranyaba vald — dramlésa



adja. Egy ilyen irdnyitassal miikodd rendszerben az ellendrzés csupan a normatol valo eltérés
megallapitasara vonatkozik, és szintere az osztalyban foly6 oktato-neveld tevékenység. Ebben a
helyzetben a pedagogus szerepkdre az osztalyban a kozpontositottan eldirt elvarasok,
instrukciok, dokumentumok (tantervek, tankonyvek) alapjan folyo oktato-neveld tevékenységre
korlatozodik, és munkéjanak a hatékonysagat az iskolavezetdk és a szakfeliigyelet hivatott
felmérni. Az ellendrzé-értékeld szervek csak a kozponti ,,akarattdol” vald eltérés esetén
avatkozhatnak be. Bar az értékelés szempontjait a tantervek, programok képezik, ez mégsem
tekinthetd redlis, szakmai alapon torténd felmérésnek, mivel az emlitett dokumentumok
egységesek, sokszor ideoldgiai iranyultsdguak. Ilyen feltételek mellett a pedagdgusnak megbizott
vegrehajto (agent) szerepe van, és az aktivitas, szabadsag lehetdsége kimeriil a centralisan eldirt

feladatok minél jobb megvalositasa érdekében torténd modszervalasztasban.

A masik, az un. horizontdlis modell a decentralizacié eredményeképpen alakul ki. Ebben az
esetben a decentralizaltsag mértékének megfeleléen az iskolai intézmények autondmidjanak a
megteremtése €s megorzése a cél. Ez azonban nem jelenti a kdzponti irdnyitas teljes hidnyat,
vagy megsziinését. Mig az eldbbi esetben a kapcsolat egyiranyt volt, a centrumtdl a periféria
(iskolédk) iranyaba, addig itt a két szintér (centrum és oktatdsi intézmények) kozott kettds iranyu
kozlekedést, informacio-aramlast fedezhetiink fel. Ez azt jelenti, hogy a lefel¢ iranyulo
informaciok, kovetelmények adott esetben alakithatok, korrigalhatok, ujraformalhatok az
intézményi szinttel folytatott eszmecsere kovetkeztében. Az értékelési stratégiakat az
intézmények alakithatjak ki, de nem teljesen fliggetleniil a kozponti elképzelésektol.

A modell sajatos jellegét horizontalis sikban is megvalosulo, a kiillonb6zd partnerekkel folytatott
véleménycsere (kornyezet, sziilok, onkormanyzati képviselok) adja. Ez a véleménycsere nem
meriilhet ki az egyoldalu tajékoztatasban, hanem a folyamatos eszmecserére, kommunikaciora
tevodik a hangsuly. A centrum ¢és a kdrnyezet is az intézményen at érintkezik az osztallyal.
Ennek az irdnyitdsi modnak nem az egységesités a célja, hanem plurdlis jellegii rendszert és
miikodést eredményez, elvarasok és értékek tekintetében egyarant. Ebben az esetben redlisan
megnd az iskola autonomidja. Ugyanakkor lehetdség nyilik a kiilonb6zo ,,partnerek”, , kliensek”
igényeinek a figyelembe vételére. Az oktatdsban érdekelt kiilonb6z6 aktorok kozotti parbeszéd
¢s érdekegyeztetések szinhelye az iskola, amelyen 4t érintkezik az oktataspolitikai kdzpont és a
kornyezet az osztallyal. Kovacs (1996) szerint a pedagégusok és az oktatasban érdekelt felek

aktivitdsanak 6sztonzésére ez az iranyitasi mod a leghatékonyabb.



Napjaink decentralizalodé oktatasi rendszereiben egyre erdteljesebb a kozvetlen allami
szabalyozas csokkenése, és ezzel parhuzamosan az egyéni és kozOsségi felel0sségvallalas
novelésének igénye. Itt tulajdonképpen az intézményi €s helyi 6nallosdg megerdsitésére van
sziikség (Halasz, 1995). Nagyon ugy tlinik, hogy napjaink oktatasi kihivdsaira, a horizontalis
modell jelenthet megoldast. Ugyanakkor annak is tudataban kell lenniink, hogy ez a helyzet a
pedagogusoknak is jabb kihivasokat jelent, és ujabb terheket ro rajuk. Nagy (1993) szerint,
pedagdgusszakmanak szembe kell néznie a hasznaloi kontroll erdsddésével. Ugyanakkor az
oktatdsban érdekelt, laikus szereplokkel szemben, és/vagy veliikk egyiitt kell megvédenie az

oktatas és a szakma érdekeit.

Bathory (2000), az oktatasi rendszerek miikodésében alapvetden harom szabdlyozasi
mechanizmust kiilonit el aszerint, hogy az oktataspolitika milyen szerepet szan az oktatasi
tartalomnak ¢és vizsgakovetelményeknek az oktatds szabalyozdsdban. Ennek megfeleléen
beszélhetiink az un. kozponti vagy bemeneti szabdlyozdsrol, amely szerint nem, vagy kevésbé
fontosak a standardizalt vizsgakovetelmények, inkdbb a tantervek és a tankonyvek tananyaga
képezi a felvételi és az érettségi vizsgakovetelményeit. Az eurdpai tipusu szabdlyozdsban a
kdzponti tantervet kerettantervek és vizsgakovetelmények egészitik ki. A harmadik a liberdlis
modell, vagy a kimeneti szabdlyozast megvalosito, amely tobbnyire az angolszasz orszagokban
terjedt el. Itt nagymértékli kimeneti szabalyozas figyelheté meg az eldirt, standardizalt kiilsé
vizsgédk altal. Ebben az osztidlyozasban mindig kérdésként meriil fel, hogy milyen legyen a
tantervek, mint bemeneti €s a vizsgdk, mint kimeneti szabdlyozd eszk6zok viszonya (Bathory,
uo). Ennél a kérdéskornél maradva, a tantervek és vizsgak altali oktatdsszabalyozasnak harom
valtozata kiilonithetd el: csak tanterveken alapuld bemeneti szabalyozds (A tipus), csak
vizsgéakon alapul6 kimeneti szabalyozas (C tipus), valamint ezek kombinacioja, ahol a tantervek
¢és vizsgak egyarant szerephez jutnak a szabalyozasban (B tipus). Mivel europai vonatkozasban a
kettds, vagyis a tantervek és vizsgak altali szabalyozas a legelterjedtebb, valdszinii, hogy ez a
modell képezhet megoldast a decentralizalt és decentralizalod6 oktatasiiggyel rendelkezd volt

szocialista orszagok oktatdsszabalyozéasaban is.

Az eldbbi felfogassal parhuzamba allithaté az a modell, amely a szabalyozas szempontjabol un.
tantervtulsulyos, vizsgatulsilyos és egyensulyban lévé oktatasi rendszereket kiillonboztet meg
(Szebenyi, 1991a). A tantervtulsulyos oktatasi rendszerek esetében tulajdonképpen centralizalt
jellegrdl beszélhetiink, mivel itt a kdzpontilag meghatdrozott tantervi eldirdsoknak van dontd

szerepik. Az egész rendszer ennek aldrendelve miikodik, mivel nincsenek magas presztizsii



vizsgak, s a meglévé vizsgak is, adott esetben felszinesek, feliiletesek. Igy a felsGoktatasba valo
felvételi vizsgdk szerepe jelentdsen megnétt. Ezek a felvételi vizsgdk kivalasztasi
mechanizmusokra épiiltek. Erre példa lehet a rendszervaltas eldtti romaniai oktatas, amely
egyértelmilen a tantervsulyos, valamint kézponti (bemeneti) szabalyozasu oktatasi rendszerek
koz¢é tartozott. A vizsgatulsulyos oktatiasi rendszerrel rendelkezé orszagokban egészen
napjainkig nem voltak, vagy periférikus szerepet jatszottak a kozpontositott tantervek, sok
esetben csak tantervi irdnyelvekrdl beszélhetiink. Mivel az iskolai munka alapjat a helyi
tantervek képezik, ezért az eredmények értékelésének ¢és az oktatdsi folyamatban vald
visszajelzés biztositasanak fontos eszkozei a vizsgak. Ezek tobbnyire kiilsd, fliggetlen vizsgék,
amelyek komoly szelekcios funkcioval birnak, mivel eredményei majd a fels6oktatdsban vald
tovabbtanulas alapjat képezik. Ilyen rendszer volt Anglidban ¢és Hollandidban, egészen a
kozelmultig. A két szélsdséges helyzettdl eltérden, gyakoribbak az Un. egyemsilyban lévo
rendszerek, amelyek esetében kozponti tantervek és bizonyos presztizzsel rendelkezd vizsgak
szabalyozzak az oktatasi folyamatot. A szabalyozas itt kettds, vagyis egyszerre ki- és bemeneti
jellegli. A legtobb eurdpai allamban ilyen tipusu az oktatds szabalyozasa, azonban ez az orszag
kulturalis meghatdrozottsaga, az eltéré hagyomanyok fiiggvényében nagyon valtozatos formakat

Olthet.

Mint mar emlitettiik, tulajdonképpen az oktatasiigy rendszerszemléletli megkozelitése vetette fel
a bemeneti és kimeneti kontroll pro-kontra vitajat (Horvath, 1999). Az elképzelések egy része a
bemeneti kontroll csokkentését tekintette megoldasnak a centralizalt rendszerek dinamizalasara.
Ezt azzal magyarazzak, hogy ha csokken a bemeneti oldal elemeinek a meghatarozottsaga, akkor
a rendszer ennek hatdsara ,.kénytelen” alkalmazkodni az 0j feltételekhez, és nagyobb aktivitast
vallal 6nmaga meghatarozdsaban. Ha nincs kozponti, eldird jellegli tanmenet, tanterv
ugyanakkor lehetdség van egy megadott kerettanterv a helyi igények, szinek szerinti
kiegészitésére, akkor valdszinii, hogy az intézményeknek — a kdrnyezeti elvarasok figyelembe
vételével és sajat elképzeléseiknek megfelelden — kell megalkotniuk azt. A bemeneti kontrollt a
helyi finanszirozas részbeni bevezetésével is lehet csokkenteni. Azonban az bizonyos, hogy a
decentralizaci6 csak akkor hatékony, ha az intézmények autondmia megerdsodik. Ezt Horvath, a
mindségbiztositasrol irt konyvében nagyon taldléan foglalja Ossze. ,,(...) a bemeneti oldal
nagyobb szabadsagfoka kényszeritoen néveli az intézmények autonomiajat és ennek megfeleloen
no a szervezeti dinamizmus is, csokkentheté az oktatdsi rendszerekre oly jellemzé miikodesi és

strukturalis inercia is” (Horvath, 1999, 23).



A Dbemeneti szabdlyozds szerepének csokkentése egyiitt jarhat a kimeneti szabdlyozds
erdsitésével, mivel a rendszer miikddése szempontjabdl fenn kell tartani az egyensulyt. Ezt az
egyik tipusu szabalyozas csokkentése esetében a masik erdsitésével lehet elérni. A kimeneti
szabalyozas esetén pontosan koriilhatarolt elvardsok sziikségesek. Elvileg itt mindegy, hogy az
iskolai intézményekben hogyan folyik a tevékenység, a lényeg az, hogy elérj¢k a kitlizott
célokat, vagyis ezek a tanuloi teljesitményszintben €s magatartasban megmutatkozzanak. Itt a
kozpont altal meghatarozott tantervek, programok helyett az egységesen kidolgozott
vizsgarendszerre esik a hangsuly. A liberdlisabb megkozelitést fontosnak tarté kozoktatasi
rendszerek a kimeneti szabalyozast tartottdk jonak. Ebben az esetben horizontalis az iranyitési
modell, és a kevésbé centralizalt rendszerek esetén érvényes. Az oktatasi rendszerek ilyen jellegii
dinamizalasa esetén erdsitddik az innovacios lehetdség ¢és hajlanddsag az oktatasi
intézményekben.

A bemeneti és kimeneti szabdlyozds konkrét oktatdsi gyakorlatban vald kiilonb6zo
megvalosulasai szdmos tanulsaghoz vezettek. A volt szocialista allamok centralizalt oktatasi
rendszerei bizonyitottdk, hogy nem Ilehet a bemeneti szabalyozast ¢és az ideologiai
meghatarozottsdgot a végsokig erdsiteni, mivel: ,,A bemenet szabdlyozasa egy optimalis ponton
tul mar talontul sok energiat kivan és nem hozza meg a kivant eredményt.” (Horvath, 1999, 24).
A tulzott bemeneti szabalyozas egy id0 utan formalissa valik, mivel az oktatasi rendszer,
jellegébol addéddan ellendll. Erre bizonyitékként szolgal az a tény, hogy a volt szocialista
orszagokban a rendszervaltds el6tti, bemeneti szabalyozast szolgédld, egységes értékek és
tankonyvek az oktatds decentralizalasaval eltlintek az iskoldk életébdl. A kizarolagos kimeneti
szabdlyozds sem bizonyult eredményesnek, mivel nagyon sok liberalis, kizarolag
vizsgarendszerrel szabalyozo oktatasiigy esetén felmeriilt a bemeneti szabalyozas bevezetésének

igénye is, vagyis a szabalyozas kettds jellegiivé tételének a sziikségessége.

Tobb elemz6 irja azt, hogy a kimeneti és bemeneti szabdlyozas egyiittes alkalmazdsa sem
elégséges az oktatasi rendszer hatékony mikddéséhez, mivel az oktatasi-nevelési folyamatban
tulajdonképpen személyiségfejlesztés folyik (Nagy J., 1991). Az oktatasban sosem lényegtelen,
hogy az adott intézmény hogyan, milyen modon éri el a kitlizott célokat, mivel hibak elkdvetése
esetén nem lehet a ,,selejtet” eldobni, és Gjrakezdeni az egész ,,gyartasi folyamatot”, mint az ipari
termékek eldallitdsakor. Ezért az oktatdsban jelentésen megnd magara a folyamatra vald
Lrafigyelés” szerepe és igénye, a kimeneti és bemeneti szabalyozdson tilmenden magat a
folyamatot is ellendrizni kell, hogy lehetdség nyiljon a megjelend hibdk, problémak mieldbbi

,»orvoslasara”. Ekkor beszélhetiink folyamatszabdlyozdsrol, amely magéra az oktatasi folyamatra



fokuszal, s igy az oktatast szolgaltatasként fogja fel. Ennél a megkdzelitésnél mar nem a
végeredmény fontos, hanem ,,az egész folyamat, a belépéstdl a tdvozasig” (Horvath, 1999, 25).

fgy tevédik az oktatasban a mindségbiztositdsra a hangsuly.

1. 2. Az oktatasi rendszerek valtozasa, megujulasa és reformja

A kozoktatasban lezajlo valtozdsokat mindig az adott oktatdsiigy sajatossagainak figyelembe
vételével lehet megkdzeliteni, mivel egy adott orszag oktatasaban lezajlé valtozasokat nemcsak a
mindenkori tarsadalmi, gazdasagi és politikai feltételek hatdrozzak meg, hanem az oktatasi
rendszer centralizalt, ill. decentralizalt jellege is. Az oktatasi rendszerek allando, lasst
mozgasban vannak, ugyanakkor kiilsd feltételek kovetkeztében lehetnek olyan periodusok,
amelyekben ezek a valtozasok felgyorsulnak. Azt is tényként fogadhatjuk el, hogy a
sz¢lsOségesen centralizalt ¢s decentralizalt rendszerek 4ltaldban az ,ellenkezé” irdnyba

,,mozdulnak el”.

1. 2. 1. Az oktatasiigyi valtozasokra vonatkozé alapveté elméletek

Egyes elemz0k szerint az oktatasiigyi valtozasok nem véletlenszerlien zajlanak le, hanem ,,sajat
koreografiajuk” van (Kozma, 1990, 7). Az oktatasi rendszerek valtozasa alapvetéen harom
modon torténhet: a Coombs-féle kibernetikai, az Etzioni-féle vezetéselmélet, valamint az Archer

altal leirt ,,stop-go” modell alapjan.

A Coombs-féle kibernetikai modell (1971) — mint emlitettilk — a valtozasokat az input-output
Osszefiiggésében targyalja. Felfogasaban az oktatasi rendszer ,,fekete doboz”-ként foghaté fel,
mivel viselkedése, milkkddése a bemend ¢és kimend tényezdk Osszefiiggésében értelmezhetd.
Eszerint Gigy tudunk megfeleld véleményt formalni a kimend tényezdkrdl, ha megvizsgaljuk a
bemend tényezoket, tehat a kimenet fliggvényében valik lehetévé a bemenet megtervezése. Az
Etzioni-féle vezetéselmélet (1968) a tarsadalmi valtozasokat a kiilonb6z6 kozosségekben lezajlo,
stabilizaciés és innovacids parharcok meglétével magyardzza, és azt az oktatdsra, mint a
tarsadalmi struktura egyik alkotéelemére is vonatkoztatja. Az iskola egy olyan kdzdsség, amely
fejleszti tagjait, s kozben magat is atalakitja. A hetvenes években tortént oktatasi reformok ezzel

a megkozelitéssel értelmezhetdek.



Az Archer (1979) nevéhez fiiz6d6 torténeti megkozelités az oktatasiigyi valtozdsokat az un.
»stop-go”-modellel értelmezi. Szerinte minden oktatdsi rendszerben miikodési zavarok
halmozddnak fel, és amikor egy bizonyos kritikus szintet elérnek, akkor az oktatasiranyitasnak
engedélyt kell adnia a valtoztatasra. Ezek a valtozasok nagy erdvel és rovid idon beliil jatszodnak
le. Ezek utan hosszu ideig ismét ,,mozdulatlan” marad a rendszer, amig az adott rendszerben
ismét f6l nem halmozodnak a mikoddési zavarok és problémak. A gyors valtozasi szakaszok,
majd a rakovetkezd stabilitas adja felfogasanak megnevezését is. Erdemes megjegyezni, hogy ez
kizardlag a centralizalt oktatasi rendszerekre érvényes, mivel maga a decentralizalt rendszerek

esetében szinte folyamatosak a valtozasok.

Az oktatasi rendszerek valtozasanak ¢és az oktatasiigy fejlesztésének az eldbbiektdl eltérd
megkozelitési modjai is vannak. Az oktatasban zajlé valtozasok , szervezetfejlesztésként” is
értelmezhetdek (French — Bell, 1998). P¢éldaul nem lényegtelen kérdés — sem az egész oktatasi
rendszer, sem az oktatasi intézmények szempontjabdl — hogy a tarsadalomnak az oktatas
iranyéaba hat6 kihivasaibol az aktualisakat, vagy a mar elavultakat érzékeli-e, valamint, hogy ez
alapjan képes-e folyamatosan Ujra és Ujra modositani céljait, kovetelményeit, modszereit,
eszkozeit. Bar a szerzok altaldban irnak a szervezet allandd megujitdsardl és megujulasarol,
olyan erds az analdgia, hogy vonatkoztatnunk kell a helyzetet az oktatasiigyre. Ez a folyamatos
diagnosztizalas és problémamegoldas teszi lehetové az oktatdsi rendszerek és intézmények
szamara, hogy: ,.¢letképessé valjanak, vagy azok maradjanak, hogy alkalmazkodjanak az uj
viszonyokhoz, hogy megoldjak a problémékat és tanuljanak a tapasztalatokbol” (French — Bell,
1998, 90). Az alland6 megujulashoz a meglévd technikai eszkozoket és humdanerdforrast
egyarant fel kell hasznalni. Ez a gondolat, a szervezet- és vezetéselméletben mar korabban is
megjelenik. Beckhard (1974) szerint példaul, a szervezeti hatékonysagot alapvetden két
tényezOcsoport hatarozza meg. Az emberi tényezOk (kommunikacio, viselkedés), legaldbb
annyira fontosak, mint a targyi feltételek (struktara, technologia).

fgy a rendszerszintii reformokrél egyre inkabb a mikroszintii valtozasokra, vagyis az intézményi
szintli fejlesztésre €s értékelésre tevodik a hangsuly. Ennek kovetkezményeit Halasz talaldan
Osszegzi: ,, Az intézmény szintii problémaazonositads, fejlesztés és értékelés eldtérbe keriilése
egylitt jart az intézmeny szintii innovdcio, szervezetfejlesztés és menedzsment felértékelodésével,

aminek javitasa az oktatasfejlesztés egyik stratégiai pontjava valt” (Halasz, 1993a, 84).



Az oktatasi reformok az oktatas szerkezetének (iskolaszerkezet, intézménytipusok), az oktatas
tartalmanak (a tananyag, tantervek, tankonyvek) és az oktatds iranyitasanak (szakiranyitas,
finanszirozéas, pedagdgusképzés) megvaltoztatasat jelentik, kiemelt célok megvaldsitasa
érdekében (Szabo, 1997). Az oktatasligyi valtozasok gyakran jelen voltak a tarsadalmak
¢letében, és minden esetben az oktatdsi szféran kiviili feltételekkel hozhatok Osszefliggésbe,
mivel politikai, gazdasagi, tarsadalmi, kulturalis igényeket €s sziikségleteket tiikroznek.

Az oktatasi reformokat kiilonb6z6 ideologidk jegyében hirdetik meg. Ilyenek lehetnek az oktatés
szinvonaldnak emelése, a mindség biztositdsa, vagy akdr a napjainkban gyakran emlegetett
eurdpai kovetelményekhez vald felzarkozas igénye. A reformok altaldban a nemzeti oktatasi
rendszerek keretében zajlanak, és eredményességiiket fokozza, ha az oktataspolitikai kdzpont a
reform kitlizott céljai elérése érdekében a helyi, az intézményi és az egyéni feleldsség
megerdsitésére torekszik. Ez olyan oktataspolitika meglétét, vagy kialakuldsat feltételezi, amely
nem a kozponti hatalomnak az oktatdsi szféraban betoltott kizardlagossdgat hirdeti, hanem az
allamnak az oktatasban betdltott szerepe atértékelését, illetve az allam, az intézmények, a helyi
¢s szakmai kozosségek, valamint az egyének kapcsolatrendszerére alapoz (Haldsz — Lukécs,

1989).

Zajda (2002) szerint, az utobbi fél évszdzadban jelentds valtozas kovetkezett be a reformok
politikdjaban. Az oktatasi expanzidval Osszefliggd mennyiségi felfogasra alapoz6 elméletekrol
egy mindségre €pitd, holisztikusabb és integracios torekvéseket eldtérbe helyezo oktataspolitikak
iranyaba tortént elmozdulés. Husén (1994) olyan altalanos szabalyokat fogalmaz meg, amelyeket
az oktatasiigyi valtozasok sordn kovetni kell. Szerinte ezek a kdvetelmények, szabalyok egy
stratégiat alkotnak, amelyeket a tervezésnél és végrehajtasndl egyarant alkalmazni kell. A
kovetkezd OsszetevOket emelhetjiik ki:

a.) Az oktatasi reformot nem lehet a tdarsadalmi és gazdasagi reformoktol fiiggetleniil
kezelni. Ez egyben azt is jelenti, hogy az oktatasi reformok nem helyettesithetik a valtozast a
gazdasagban és tarsadalmi életben, azonban a tarsadalmi és gazdasagi valtozasok nélkiil nem is
lehet nagyfokl megtjulasra szdmitani az oktatasban.

b.) Az oktatdsi reformok nem révid, hanem hosszu lefolyasuak. Nem lehet ,,egyik naprol
a masikra” reformot végrehajtani. Az oktatasi rendszer tradiciokat 6rz6 szerkezete és dinamikéja
a hagyomanyok altal rogzitett, igy egyfajta tehetetlenség és merevség jellemzi, erdteljesen
ellenall a gyors megujitd szandékoknak (Kovéacs, 1996).

c.) Az oktatasi reformok torekvéseinek megvalositdséhoz anyagi és szellemi tobblet-

erdforrasokra van sziikség. Az oktatds finanszirozasanak ,,valsagdban” nem sok értelme van a



reformtorekvéseknek. Ennek ellenkezdjét a rendszervaltds utdni volt szocialista orszdgok
allampolgaraiként sajnos mindnyajan tapasztaltuk.

d.) A reformok sikeréhez a kormdny ¢és a lakossag részvétele kulcsfontossagu.
Barmennyire is fontos a helyi, a kdozosségi €s egyéni részvétel a reformok megvaldsitasaban, a
tapasztalatok arra wutalnak, hogy a reformokat az oktataspolitikai hatalomnak kell
kezdeményeznie, mivel neki van lehetdsége az egész folyamat atfogasara, ugyanakkor anyagi €s
mas jellegli eszk6zok allnak rendelkezésére.

e.) Hatékony oktatasi reformhoz oktatdsi kutatdsra és fejlesztésre van sziikség, mivel igen
sokréti és gazdag tudasbazist igényel az oktataspolitikai tervezés és az eredmények értékelése
(Husén, uo.).

Az oktatési reformok az oktatasi rendszerek velejaroi. Barmelyik felfogas szerint is értelmezziik,
csakis az adott oktatasiligy sajatossagai szerint, valamint az adott tdrsadalmi, gazdasagi, politikai

feltételekkel szoros Osszefiiggésben végezhetjiik.

1. 2. 2. A valtozasok okai és formai

Az alapvetd elméletek attekintése utan feltevodnek a kovetkezd kérdések: tulajdonképpen mi
okoz valtozasokat az oktatasban? Ezek a valtozasok milyen formaban jelennek meg, ugyanakkor
lehetnek-e olyan tényezdk, amelyek a valtozasokkal ellentétes irdnyba hatnak, vagyis fékezik
azokat?

Az oktatasiigyi valtozasok okai nem fliggetlenek az oktatasi rendszer relativ onallosagatol. Ez
azt jelenti, hogy az oktatdsi rendszer mas tarsadalmi rendszerekkel is Osszefiiggésben van,
ugyanakkor sajat belsd térvényei is meghatarozzak (Haldsz, 1993b). Az oktatdsi rendszer mas
tarsadalmi rendszerekkel valo kapcsolata kolcsonds jellegli, mivel mas tarsadalmi rendszerek
valtozasai befolyasoljak az oktatast. Ugyanakkor az oktatdsi rendszerben zajlo valtozasok is
hatnak a tobbi rendszerre.

Az oktatasi rendszert a kornyezete jelentdsen meghatarozza. A tarsadalmi élethez kotddve
tobbiranyu feladatot 1at el (Bernath, 1999). Ezek koziil a legfontosabbak: a kultira ujrateremtése
és a tarsadalmi struktira ujratermelése, munkaeréképzés, politikai rendszer legitimalasa ¢s a
tarsadalmi integracid biztositdsa. Az oktatds példaul, jelentds szerepet jatszik a politikai
rendszerek stabilitasanak fenntartdsdban. A demokratikus tarsadalmakban alkalmassé teszi az
allampolgarokat a demokratikus jogok ¢és kotelezettségek gyakorlasara. Ezzel szemben a

szocializmusban az oktatds feladata mas irdnyu: az egyéni autonémia korlatozasa, valamint a



hivatalos ideoldgia terjesztése. Ezért, az oktatasi rendszerek fiiggetlensége mindig csak
viszonylagos, mivel soha nem hatarolhato el az adott gazdasagi, kulturalis, tarsadalmi és politikai

feltételektol.

Az oktatasi rendszerek nem tekinthetok statikusnak, allandé valtozasban, atalakulasban vannak,
csupan ennek a ritmusa nem mindig egyenletes, és nem mindig érzékelhetd szdmunkra. Az
oktatastigyi valtozasok okait két nagy csoportba sorolhatjuk: kiilsé és belsé okok. A kiilsé okokat
jol, vagy kevésbé azonosithatd tarsadalmi aktorok kezdeményezése eredményezi, amig a belsd
okok az oktatasi rendszer struktirajabol és belsé torvényszerliségeibdl kovetkeznek (Halasz,

uo.).

A kiils6 és belsé okok sajatos Osszjatéka régionként és orszagonként egyedivé teszi az
oktatasiigyi valtozasokat. Szdmos elemzd hasonlitja Ossze, és emeli ki kiillonbozd oktatasi
rendszerek decentralizacidjanak sajatossagait (Riddel, 1997; Bray, 1997; Cheng, 1997). Ennek
megfelelden jelentds kiilonbségek vannak a latin-amerikai, afrikai, kelet-eurdpai orszagok és a
kinai oktatas decentralizdcigjaban. Riddell (1997) szerint, amig a kelet-eurdpai orszagokban az
oktatasi rendszerek decentralizaciojaban az oktatdsi rendszerek centralizalt, biirokratikus
szabalyozasatol valdo megszabadulds, és az oktatds modernizacidja a cél, addig, ezzel ellentétben
Kinaban nem a mindség, eredményesség és hatékonysag ndvelése, hanem az oktatasra fordithatd

forrasok sziikossége inditotta el a decentralizacids folyamatot.

A kiilsé okok altal eldidézett valtozasokat szervezett csoportok ¢és egyének egyarant
kezdeményezhetik. Archer (1988) a szervezett csoportok altal eléidézett valtozdsok harom
tipusat kiilonbozteti meg: a politikai befolyasolds, a szakmai kezdeményezések és a kiilsd
tranzakciok altal eldidézett valtozasok. A politikai befolydsolds sordn egy csoport a politikai-
kormanyzati rendszeren at hat, a szakmai kezdeményezés a pedagdgus szakma kiillonbozd
szervezeteitdl, egyesiileteitdl indulhat el, amig a kiilsd tranzakciok a politikai rendszer kikeriilése
altal jonnek létre. Mint emlitettiik, egyéni kezdeményezések nyoman is 1étrejohetnek valtozasok
az oktatési rendszerben. A tarsadalom tagjainak oktatdsra vonatkozo6 egyéni dontéseirdl van szo,
amelyek ha ugyanolyan irdnyuak, felhalmozodnak és erdsitik egymadst. A valtozasok okai az
adott oktatdsi rendszer centralizalt és decentralizalt jellegével, ill. annak mértékével is
Osszefiiggésben vannak. Ha decentralizaltabb, nyitottabb egy rendszer, akkor az egyéni indittatas
¢s sokféle tarsadalmi erd hatdsai érvényesiilnek, amig a zart, centralizalt rendszerek esetén

inkabb a szervezett csoportok és, aranyaban joval kevesebb tarsadalmi aktor hatasa érvényesiil.



Az egyéni kezdeményezések szamara nyitottabb rendszerekben a piaci folyamatok is jobban
érvényesiilnek, amig a zartabb rendszerekben a piaci helyett a politikai, biirokratikus szabalyozas
hat. Halasz (1993b) megkiilonbdzteti az oktatdsi rendszereket aszerint, hogy milyen mértékben
engedik az egyéni kezdeményezések érvényesiilését. fgy beszélhetink az egyéni indittatas

szamara nyitott, valamint csupan a politikai befolyasolds szdmara nyitott rendszerekrol

A belsé okok, az oktatdsi rendszer struktirijaval és belsé torvényszertiségeivel vannak
Osszefliggésben. Minden oktatdsi rendszeren belill megkiilonboztethetiink két strukturalis
dimenzidt: egy vertikalist (alapfokt, kozépfoku és felsdoktatds) és egy horizontalist (altalanos
képzés, szakképzés), amelyekbdl szdrmazhatnak strukturalis fesziiltségek a rendszerben. Az
adott rendszeren beliil kialakulo érdekkiilonbségek konfliktusmodellek alapjan irhatok le. Az
ilyen konfliktusmodelleken beliil Haldsz (uo.) egy un. hdrompolusu modellt ir le, amelyben
mindharom aktornak vannak kozos érdekei a masik két polussal szemben, és mindegyik szemben
all a tobbivel egyéni érdekei vonatkozasaban. Ilyen modellek:

o Az iranyitasi rendszer konfliktusmodellje bizonyos mértékben decentralizalt oktatasi
rendszerekben jelentkezik, legaldabbis azokban, ahol megosztott felelGsségrol
beszélhetiink. Itt tulajdonképpen a kézponti hatalom, a helyi dnkormanyzatok és az
intézmények érdekei feszililnek egymdasnak szembe.

e A rendszer befolydasoldasanak konfliktusmodellje esetén az oktatasiiggyel szembeni
igényekkel rendelkezd tarsadalmi kornyezet, taniigyirdnyitds €s a tanari szakma
érdekei keriilnek szemben egymassal.

o A [kozoktatas és felséoktatis kapcsolodasanak konfliktusmodellje esetén a
felsdoktatas érdekei, a kozoktatas érdekei, valamint a tarsadalomnak az elit

kivalasztasaval kapcsolatos igényei fesziilnek egymasnak (Halasz, 1993b).

Az oktatasi reformok altalanos okainak feltérképezése mellett mintegy tényként kdnyvelhetjiik
el, hogy a modosulasok okai idSben és térben is nagyon valtozéak. Igy példaul eurdpai
vonatkozésban, az oktatasligyi valtozasok utdbbi évtizedeinek bizonyos irdmya ismerhetd fel,
amely egyértelmil, hogy hasonlo okokra vezethetdk vissza. Azonban az eurdpai orszagok kozott
kiilonbséget kell tenniink. Amig a fejlettebb gazdasdgu, nyugat-eurdpai orszdgokban az
oktatasligyi valtozasok okaiként azonosithatd gazdasagi, tarsadalmi, politikai tendencidk a
hetvenes-nyolcvanas években jelentkeztek, addig a kelet-eurdpai volt szocialista orszagokat ezek

a tarsadalmi atrendezddések idében ,,csuszva”, egy évtizeddel késdbb és valamelyest médosulva



,,erték el”. Az aldbbiakban ezekrél a feltételekrdl és kihivasokrol altalanositva beszéliink, mivel
nem célunk az adott tendencianak egy adott orszaghoz és id6ponthoz vald kotése.

Az eurdpai oktatasi rendszerek irdnyitasdban megfigyelheté az oktatds decentralizaldsa, az
oktatdsiranyitds tobbpolustiva tétele, az oktatdsi intézmények autondmidjanak ndvelése, a
felhasznaloi kontroll novekedése, valamint a piaci elemek nagyobb mértékii érvényesiilése.
Mindezen tényezOk az oktatdsi intézmények autondmiajanak és adaptivitasinak novelése
iranyaba hatnak. Az oktatasirdnyitasban bekoOvetkezett valtozasok tobbnyire kiils6 okokra
vezethetdk vissza. Egyes elemzdk szerint ezeket az okokat tobb, egymast erdsitd, azonos iranyba
hat6 tarsadalmi atrendezddések ¢és kihivasok képezik, és ezek valamennyi eurdpai orszagban
korabban vagy kés6bb bekovetkeztek (Halasz, 1993a). Példaul a kelet-eurdpai orszagok
oktatasiigyében jelentkezd decentralizacios torekvések a rendszervaltissal és az annak
eredményeként megjelend gyors tarsadalmi, gazdasdgi és politikai valtozadsokkal vannak

Osszefiiggésben (Riddell, 1997).

Ezen kiilsé okok koziil a legfontosabbak a finanszirozasi valsag, a versenyképesség elvesztésétol
valo félelem, a munkaerdpiac valsdga, az oktatdsban vald egyéni érdekeltség ndvekedése, a
nemzetk6zi kornyezet hatdsdnak erdsodése és magéanak az oktatdsi reformstratégiaknak a
valsaga. Az alabbiakban mindegyikrdl szélunk roviden.

a.) A finanszirozasi valsag okai orszagonként és id6szakonként nagyon is eltéréek. Az
viszont k6z06s, hogy ennek kovetkezében a gazdasagpolitika egyik fontos céljava a kozkiadasok,
¢s igy az oktatasra szant kiadasok visszafogéasa valt. Ez az oktatas finanszirozasaban is valsagot
eredményezett, amely a hatékonyabb pénzfelhasznalast az oktataspolitikak prioritdsava tette.

b.) A versenyképesseg elvesztésétol valo félelem tulajdonképpen a gazdasagi valsag direkt
kovetkezménye. Ez gazdasagi vonatkozasban hatékony €s mindségi termelést jelent. Tobbek
kozott ezzel is magyarazhatod, hogy az oktatdsban és annak megujitdsdban a hatékonysag és
mindség kulcsfogalmakka valtak.

c.) A munkaerdpiac valsiaga megvaltoztatta az oktatds és munkaerOpiac korabbi
egyensulyat (Nagy, 1994). A gazdasag munkaerdpiac igényei kiszamithatatlanna valtak, igy az
ifjisagi munkanélkiiliség mar problémaként meriilt fel. Az allandéan valtozé munkaerdpiaci
igényekhez vald alkalmazkodds érdekében az oktatdsi szféra egyre inkabb torekedett a
munkaltatdi szféra oktatasba valo bevondsara. Nyilvanvalo, hogy a teljes mértékben centralizalt,
bilirokratikusan szabalyozott oktatasi rendszerek kevésbé tudtak reagalni ezekre az 1jszerti
kihivasokra. Ezért az oktatasi rendszerek decentralizacidjanak, a helyi 6nallosag és feleldsség

novelésének igénye jelent meg.



d.) Ahogy az iskolazds a tarsadalmi érvényesiilés alapfeltétele lett, ugy jelentdsen
megnoétt az oktatasban valo egyéni érdekeltség, s6t az egyéni érdekeltség az oktatasfejlesztés
hajtoerejéve valt (Halasz, 1993a). Ez befolyasolta az oktatasirdnyitast, mivel a fogyasztoi
dontések és kontroll erésddésének igénye jelentds mértékben megndvekedett.

e.) Az eurdpai integracios folyamatok erds hatast gyakoroltak a nemzeti
oktataspolitikdkra. Megnétt az eurdpai szintli nemzetkozi szervezetekben vald részvétel igénye,
amely az oktatdsban a nemzetkézi kornyezet hatasanak erosodéséhez vezetett. Az addigi
nemzetallam-felfogéssal ellentétben, amely az oktatidst — a nemzeti kultura megdrzésében vald
szerepe miatt — nemzeti ligynek tekintette, egyre inkdbb megjelenik az oktatds megujitdsaban a
mas orszagbeli tapasztalatok felhasznaldsanak igénye. Igy valt erdteljessé az oktatas
,hemzetkoziesitésének™ tendencidja.

f.) Utoljara az oktatadsi reformstratégiak valsagardl kell szolnunk. A konkrét tapasztalat
azt bizonyitja, hogy a nagy horderejii, az oktatasi rendszer egészét célba vevd oktatdsi reformok
nem hozzdk meg a kivant eredményeket. Sem az oktatds mindségén, sem az oktatasi
esélyegyenldség helyzetén nem javitottak. Ennek kovetkeztében az oktatdsi szféraban egyfajta

,reformszkepszis™ alakult ki (Haldsz, 1993a).

Az oktatasi valtozasok lehetséges okainak feltérképezése utan, és annak tudatiaban, hogy az
oktatasi rendszerek allando valtozasban levd képzddmények, azt is el kell ismerniink, hogy az
oktatasi rendszerekben €s az oktatasi szféran kiviil egyarant 1éteznek az oktatdsiigyi valtozdsokat
fékezd erdk is. Itt elssorban az adott intézményrendszerben az aktudlis strukturdkat ¢és
folyamatokat stabilizalo, konzerval6 erdkrdl van sz6. A valtozasokat fékezd erdk tobb csoportba
sorolhatok. Kovacs (1996) az alabbi harom kategoriat allapitja meg: torténeti okok, a mindségi
szemlélet hidnya, intézményszervezési €s -vezetési hidnyossagok.

a.) A torténeti okok olyan orszagok esetében jelentdsek, ahol az egyéni és kiscsoportos
innovacids kezdeményezéseknek nincs kiilondsebb sikere, vagyis nem koveti ket megfeleld
pozitiv megerdsités, vagy talan még negativ megerdsitést von maga utdn a hivatalos szervek
részérdl. Ez altalaban hosszii 1d6én keresztiil, magasan centralizalt rendszerek esetében
jelentkezik. Az oktataspolitikai hatalom a mar kiprobalt, biztonsdgos megolddsokat részesiti
elényben.

b.) Az oktatasiigyben lassu az elmozdulas a mennyiségszemléletii oktataspolitikai
gondolkodasrél a mindséget elotéerbe helyezo telfogas iranyaba. A fejlodd tarsadalmakban ez a
folyamat, mas szektorokban sokkal hamarabb bekovetkezik. Az oktatdsban valojaban még

kevésbé érvényesiil a fogyasztoi kontroll, igy a fogyasztok elégedettsége vagy elégedetlensége



nem jar kiilondsebb kovetkezménnyel az oktatds kiillonb6zd szerepldi szdmara. A mindséget
»produkald” tanar nem szamithat elénydkre a bérezeés, és elérelépés vonatkozasaban.

c.) Az oktatasiigyi valtozasokat nehezitd, intézményszervezési és -vezetési koriilményekrol
akkor beszélhetiink, ha az oktatasi intézményeknek nincs kiszamithat6 oktataspolitikdja, vagy ha
személyi, anyagi, eszkozbeli feltételek hianyaban nincs lehetdség a hosszl tava eldre tervezésre.
Ide tartozik a reform megtervezdi részérél az eldre latds hidnya. Ebben az esetben nem
gondolnak arra, hogy az innovaci6 megbolygatja az addigi belsé érdekviszonyokat, és a
kifejezett szembendllds, vagy a kozOombosség egyarant akadalyozhatja a valtoztatdsok

érvényesiilését.

1. 2. 3. Centralizacio és decentralizacio az oktatas megujitasaban

Oktatasiigyi megujulasrol, megujitasrél és reformrol nem beszélhetiink anélkiil, hogy ne
érintenénk a centralizacid és decentralizacio kérdéskorét. A centralizdacio olyan oktatasiranyitasi
rendszerben jellemzd, amely az oktatasi szféra 1ényeges kérdéseinek eldontését, a nevelésiigy
feladatainak meghatarozasat, az oktatdson beliili anyagi és szellemi javak elosztasat allami,
kozponti feladatnak tekinti. A centralizci6 ellentétje a decentralizacio, amely az allami kdzponti
hatalom ,,alacsonyabb oktatasiranyitasi szintekre” vald atruhdzasaban nyilvanul meg, az
oktatasiigy ,,zartsaganak™ lazitasdban. Egyes elemzdk szerint a decentralizacio jelentéséhez
olyan fogalmak tarsithatok mint emancipacio, aktivitds (nagyobb fokl részvétel), felhatalmazas,
vagy autonomia. Ezek tulajdonképpen a kozponti hatalom ,diktatirajanak” ellentmondo
fogalmak (Cheng, 1997, 393).

A decentralizacio fogalma meglehetdsen koriilhatarolt a szakirodalomban. Azonban egyes
elemzdk arra figyelmeztetnek, hogy kozelebbrél megvizsgalva, jelentds kiillonbségeket talalunk
az egyes orszagok kozott abban, hogy milyen jelentések tarsulnak magahoz a fogalomhoz. Egy
OECD tanulmany szerint ,,a sz tobbféle jelentéssel terhelt és egy-egy orszag sajatos torténeti,
politikai és kulturalis kornyezete nagymértékben meghatdrozza, hogy miképpen hasznaljak.”

(Decentralisation, 1992, 37, idézi Halasz, 1995, 2).

A magyarorszagi ¢és a szlovén tanulmanyok egyértelmiien elhataroljak egymastol a
decentralizacio ¢s dekoncentracio fogalmakat. ,,A felelosség atruhdzasat decentralizdcionak

nevezik, ha politikailag autonom helyi egységekhez keriil a feleldsség, és dekoncentracionak, ha



a helyi egységek kozvetleniil egy magasabb szintli hatésdgnak vannak alarendelve, és feléjiik
kell elszamolniuk.” (Halasz — Altrichter, 2000, 253).

Winkler (1991) az oktatasiigyi decentralizacio négy tipusat kiilonbozteti meg: a dekoncentraciot,
a delegalast, a devoluciot és a privatizaciot (idézi Halasz, 2001, 159). A dekoncentracio nem is
jelent hagyoményos értelemben vett decentralizaciot, mivel ebben az esetben az 4llam a hatalmat
sajat tertileti szerveihez helyezi at, a delegadlds pedig a hatalomnak, a kormanynak elszdmoléssal
tartozo szervezetekkel (egyhazak, szakképzési iigynokségek) vald megosztasa. A devolucio
esetén politikai onallosaggal és addztatasi joggal rendelkezd kormanyokhoz (helyi, vagy teriileti)
keriil a feleldsség, a privatizacio pedig a maganszervezetek kezébe adja a hatalmat. Riddell
(1997) a decentralizaci6 harom alapvetd és egy kiegészitd fokozatat hatarolja el. Az elébbihez
hasonldan, nala is alapveto tipusként a delegalas, a dekoncentracié és a devolucio jelenik meg. A

privatizacio, mint kiegészitd fokozat, egyben a decentralizacid legradikalisabb formadja is.

Cheng (1997) szerint a decentralizacio fogalmanak konfuz jellege nemcsak az értelmezési
kiilonbségekbodl adodik, hanem a decentralizacid bevezetésénél igényelt feladatok Osszetett
jellegébdl is.

A decentralizacio-értelmezések egy részénél nem is beszélhetiink a hatalomnak a magasabb
szintrél egy alacsonyabb szintre, vagy a kozponttol a periféridra vald athelyezésérol, inkabb a
rendszerszabalyozas vagy a kontroll atalakulasarél (Halasz, 2001).

Ahogy az elébbiekben lattuk a decentralizacio joval tobbet jelent, mint a centralizacid hidnyat
vagy annak csokkenését. Egyszerre vonatkozik az 4llam oktatdsirdnyitasban betdltott szerepének
atértekelddésére; az oktatasi intézmények autondmidjanak ndvekedésére; a helyi, intézményi és
egyéni dontés és feleldsségvallalas oktatasi szféran beliili novekedésére; a keret jellegli tantervi
szabalyozas bevezetésére; az  oktatasiigy demokratizdlodasara ¢és a  helyi szint

oktatdsfinanszirozasban betoltott szerepének megerdsitésére.

Davies (2002) az oktatasiigy demokratizalédasnak alapfeltételei kozott a decentralizaciot emliti,
olyan mas feltételek ¢és folyamatok mellett, mint: térvények és politika, tanarképzés, tanari
egyesiiletek és szervezetek, helyi kozosségi és sziildi részvétel, oktatasiigyi kutatas és egyebek.

Az utobbi évtizedek az eurdpai oktatasi rendszerek szdmara tobbnyire az oktatasi szféra
decentralizalasat eredményezték, amely a korabbi oktatdspolitikai centrumok hatalméanak
csokkenésében, valamint az oktatasi intézmények autondomiajanak novelésében nyilvanult meg.

Nem szabad megfeledkezniink a centralizacié pozitiv oldalair6l sem, mint példaul arr6l, hogy a



centralizalt oktatdsi rendszerek az oktatasi kiaddsok elosztdsdban a nagyvérosi és vidéki,

valamint a gazdag és szegény vidékek kozti egyenlétlenségek eltiintetésére torekednek.

Erdekes Cheng megéllapitasa, amely szerint: ,,4 decentralizicié mindig régi problémdkat old
meg, és ujakat idéz el6” (1997, 393). Mint mar emlitettiik az oktatasiligyi decentralizaci6 szamos
uj feladat elé allitja az oktatast és az oktataspolitikai centrumot, mivel egy sajatos céllal elinditott
decentralizaciés folyamatnak, mindig jelentds, gyakran nem vart pozitiv és negativ
kovetkezményei vannak. Példaul a decentralizacié tanartdrsadalomra gyakorolt hatasa sem
egyértelmiien pozitiv. A decentralizacid eredményeként megjelend intézményi autondmia
erdsitheti a diszkriminacidt és az oktatason beliili egyenldtlenség novekedését, mivel az autoném
oktatasi intézmény tulajdonképpen valogathat a tanulok és alkalmazottak kozott. Mindezek
ellenére a decentralizdcid pozitiv hatdsair6l sem szabad megfeledkezniink. Példaul a
decentralizaciot kovetd intézményi autondmia ndvekedése a hatékonysag és eredményesség
novekedését eredményezheti. Riddell (1997) a decentralizacidé szamos pozitiv kovetkezményét
emliti. Ezek koziil a legfontosabbak: a tarsadalmi hatékonysag novekedése, a hasznaloi kontroll

er6sodése, az oktatési koltségek csokkenése és nagyobb fokll innovacio.

Tobb elemzonél is megjelenik, hogy a centralizcio-decentralizacié fogalompart nem lehet
csupan egyetlen dimenzioban értelmezni, mivel a valdsagban tobbiranyt folyamatr6l van szo.
Riddell (1997), a decentralizaci6 fogalmanak Osszetett megkozelitésében harom szempont
figyelembe vételét javasolja. Ezek a kovetkezok:

a.) Az oktatasiranyitas szintjétdl fliggéen beszélhetiink intézményi, helyi, régidhoz és
allami szinthez k6t6dd decentralizéciorol.

b.) A decentralizaci6 nagymértékben orszag-fiiggs. Igy egy adott decentralizacios
folyamat értelmezésekor, nem art, ha tudjuk, hogy milyen helyzethez képest jelent elmozdulast.
Az adott orszag oktatési rendszerének sajatossagai ranyomjak bélyegiiket a valtozas értékelésére.

c.) Az oktatasi rendszer kiilonboz6 teriileteihez kotddhet a decentralizacié folyamata. igy

példaul beszélhetiink, a finanszirozas, a tantervi szabalyozas, a tervezés decentralizalasarol.

Ha az oktatasi rendszereket a hatalommegoszlas szempontjabol akarjuk értékelni, akkor célszert,
ha ehhez ,tobbdimenzios modellt” hasznalunk (Haldsz, 1995, 2). A centralizacié ¢és
decentralizaci6 fogalmét az irdnyitasi teriiletekre és a kiilonb6z0 aktorokra egyarant

vonatkoztatnunk kell.



a.) Az iranyitasi teriiletek a dontéshozatal tartalmara vonatkoznak, vagyis hogy mire
iranyul az oktataspolitikai dontés. Ezen beliil beszélhetiink: az oktatés tartalmara (vagyis tantervi
¢s tankonyvvalasztasi dontések), a finanszirozasra (az egész rendszer finanszirozdsa a
beruhazasok, az épiiletek, a személyzet tekintetében), a menedzsmentre és adminisztraciora
(pénziigyek ¢és egyéb forrasok, infrastruktira és épiiletek, igazgatdsi eljarasok, igazgatasi
eljarasok, osztalynagysagok, és id6beosztds menedzselése), tanarokra (alkalmazas, elbocsatas,
karrierlehetdségek, bérezés és egyéb juttatasok), a tanulok eldrejutasara €s értékelésére (felvétel,
beiskolazés, mindsités, bizonyitvanyok) valamint egyéb teriiletekre vonatkozd dontésekrol.

b.) A dontéshozatalnak szintén kiilonbozd aktorait, szerepldit vizsgalhatjuk, amelyek a
kovetkezok: kozponti iranyitds, regiondlis irdnyitas, helyi dnkorményzatok, intézményi szint,
tandrok, sziilok, szakmai és egyéb tarsadalmi csoportok (Halasz, 1995, Halasz — Altrichter,
2000).

Ezért nem lehet egy-egy orszdgra vonatkozoan egyértelmiien megéllapitani, hogy annak
oktatasiigye milyen mértékben centralizalt, vagy decentralizalt, mivel kdnnyen meglehet, hogy
amig egyik vonatkozdsban decentralizaciés, addig egy masikban éppen a centralizacios
torekvések figyelhetok meg.

Mint lathattuk, Riddell és Halasz tobbdimenziés modelljének vannak hasonl6é pontjai, azonban
amig a Halasz-féle tobbdimenziés modell a kidolgozottabb, addig a Riddellnél tobbletként
jelenik meg a decentralizacid orszaghoz, oktatasi rendszerhez kotott jellege.

A centralizacio-decentralizacio sokrétii értelmezése €és annak nehézségei szinte lehetetlenné
teszik a kiilonbozd oktatdsi rendszerek ilyen irdnyu 6sszehasonlitasat. Ehhez még hozzajarul az
is, hogy minden orszadg esetében sajatos politikai, kulturdlis, gazdasagi és tarsadalmi
feltételrendszerrel kell szamolnunk. A decentralizacid pozitiv és negativ kovetkezményei,
valamint a széban forgd fogalompar tobbdimenzids értelmezésének sziikségessége Ovatossagra
intenek, igazan ,oktatdsiigyi problémava” (Haldsz, 2001, 155) teszik a decentralizacidit. A

probléma Osszetett jellege teszi indokoltta a vele valo behatobb foglalkozast.




1. 3. Az oktatas tartalmi szabalyozasanak kérdései

Az utobbi évtizedekben, eurdpai vonatkozasban jelentds atalakuldsokat figyelhettiink meg a
tartalmi €s tantervi szabdlyozasban egyarant. Ebben jelentds szerepet jatszott a volt szocialista
orszagokban, a politikai rendszervaltas eredményeként elinduld taniigyi decentralizécio is. Ezek
a valtozasok alapvetéen harom funkciot helyeztek eldtérbe (Ballér, 2002). Igy a tantervek és
taneszkozok Osszehangoldsa, a tantervi szabalyozads kétpolusuva valdsa, valamint a tantervek
tananyag-kozpontusaga helyett a tanul6i teljesitményszintek eldtérbe keriilése egyarant alapvetd
funkciok. E folyamat attekintéséhez a fogalomértelmezéseken tulmenden, a tantervi reformok
attekintésére és a tanterv oktatdsirdnyitasban betoltott szerepének felvazolasara is sziikségiink

van.

1. 3. 1. A tanterv fogalma és tipusai

A tantervek évszazadok oOta jelentOs szerepet toltenek be az oktatasban, és alapvetden az adott
kor, nemzet oktatdspolitikaja és kulturdja hatarozza meg. A tantervek legalabb két szempontbol
értelmezhetok: oktataspolitikai és pedagogiai nézépontbol. Oktatdspolitikai értelmezés szerint a
tanterv az a hivatalos dokumentum, amely jogi érvénnyel szabalyozza az iskolaban folyd
tevékenységet, tehat oktatasiranyitasi eszkoz (Foris-Ferenczi, 2004a). A tanterv pedagogiai
értelmezése sem kevésbé jelentds. [Eszerint az iskolai tanitdsi-tanuldsi folyamat
megszervezésének alapdokumentuma, amely tartalmazza: a tanulasszervezés iranyat kijelold
értékeket és célokat, a tananyagot és annak elrendezését, az elsajatitas kovetelményeit, valamint
tampontokat az értékeléshez (Bathory, 2000).

A tanterv fogalma a mault szdzad nyolcvanas éveitél napjainkig jelentdsen kitagult és
differencialodott. igy hagyomanyos és ettdl eltérd megkozelitésekkel egyarant talalkozhatunk. A
tantervek értelmezésének rendkiviili gazdagsaga lehet6vé teszi a tobb szempont szerinti
elrendezését. Az aranylag klasszikusnak mondhaté csoportositas alapjat a mifaji, szakmai,

tervezés szintjei és a tervezés kiterjedése szerinti szempontok képezik.

A pedagdgiai dokumentum miifaja szerint Bathory (2000) 6t fokozatot, tipus allapit meg. Ezek a
kovetkezOk: szillabusz, el6ird tanterv, alaptanterv, kerettanterv €és curriculum. Ballér, szintén a

miifaji kritérium szerint harmat, vagyis: a mag-tantervek, a kerettantervek és az absztrakt



tantervek csoportjat azonositja (Ballér, 1996). Lathatd, hogy ugyanazon szempont is (miifaj
szerint), kiilonbozo szerzoknél nem eredményez teljesen azonos tipusokat. Az aldbbiakban
mindegyikrdl szolunk roviden.

e A szillabusz, napjainkra mar kevésbé jellemz06 olyan tantervi tipus. Tantargyakra ¢€s
tanévekre lebontva tartalmazza a tananyag vazlatos leirasat, az oratervet, de nem
foglalja magaba a tananyag tematikus kifejtését.

e Az eloiro tantervek részletes tananyagleirdst és iddbeli beosztast tartalmaznak. A
pedagdgusoknak mintegy ,,adagoljak” a tananyagot, szigoruan megszabva a
sorrendet, igy ezt a tipust ,,adagolo” tantervként is emlegetik.

e A mag-, vagy mas néven alaptanterv (core curriculum) miveltségi teriiletekre és
évfolyamokra lebontva fogalmazza meg minden tanuld szamara a kotelezd
tananyagot ¢s kovetelményeket. Olyan kozos kovetelményeket is tartalmaz, amelyek
tobb miiveltségi teriileten is érvényesek, és amelyekbdl kiindulva hatdrozhatjdk meg
az iskolak sajat helyi tanterviiket (Bathory, 2000). A mag-tanterv a tartalmak
legfontosabbnak itélt részét tartalmazza, a tovabbépithetd alapok rendszerét (Ballér,
1996). Tehat mindkét megkozelitésben a minden tanuld szamara kozos jelleg és a
tovabbépithetdség, a kiegészithetdség kertil a kdzéppontba.

e A kotelezd tananyag és kovetelmények iskolatipusokra, tantargyakra és tantervi
modulokra valod részletes lebontasat a kerettanterv (curriculum frame) tartalmazza
(Bathory, 2000). Az oktatas tervezésének keretet ado, id6beli felosztast nem, vagy
csak nagyvonalakban tartalmazé dokumentum. Ez a tipus is a helyi tervezés szdmara
ad iranyt. Ugyanakkor Bathory (2000) arra hivja fel a figyelmet, hogy a nemzetkdzi
tantervelméleti szakirodalom a ,national curriculum”, ,,core curriculum” és a
»curriculum framework” kifejezéseket szinonimaként hasznalja.

e Az absztrakt tanterv a tervezés elvi alapjaira, értékeire és céljaira fokuszal, azért ilyen
értelemben a legkevésbé eldird jellegii.

e A curriculum (folyamatterv) a tanulasi folyamat részletes és teljes leirdsa. A fogalom
az angolszdsz szakirodalombdl szarmazik, ahol a tantervre ¢és annak kiilonb6z6
tipusaira vonatkozik. A magyarorszagi szakirodalomban program értelemben is

hasznaljak, a legdsszetettebb tantervi miifajt jeloli (Bathory, 2000).

A tantervek kimondottan szakmai jellegiik, vagyis tartalmi sulypontjuk és szerkesztésmodjuk

szerint is csoportosithatok. Ebben a felosztasban egyes elemzoknél harom (Szebenyi, 1993),



masoknal (Foris-Ferenczi, 2004a) négy tipus jelenik meg. Az utobbi osztalyozas szerint, az egész

nevelési-oktatasi folyamatot leird és kovetd curriculum is ide sorolando. Nagy Jozsef (1994)

szerint a tantervek szakmai jelleg szerinti csoportositdsanak alapjat, a tanulasrél és tudasrol

alkotott szemlélet képezi. E szerint szintén harom tipus hatdrolodik el egymastol: a tananyag-, a

tevékenységkdzpontu és a képességfejlesztési tanterv.

A tananyagkozpontu  (tematikus) tantervek az  elsajatitand6 tananyagra
Osszpontositanak, igy a tematikus felsorolds képezi a tanterv magjat. Ez a legrégebbi,
ma is elterjedt tipus. Elénye, hogy az eldiranyzott ismeretek ,.eldsegitik a kozos
alapmuveltség kialakuldsat, ezzel hozzajarulnak a tarsadalmi esélyegyenldtlenség
csokkenéséhez” (Ballér, 1993b, XII). A tananyagkdzpontu tantervvel miikodd iskola
a ,tananyagleadast” helyezi el6térbe, igy problematikus lehet az elmélyiilés, az
egyéni iitemben torténd elérehaladés. Ez képezi e tipus alapvetd hatranyat is (Nagy J.,
1994).

A tevékenységkozpontu tanterv a tanulodi €s tanari tevékenységre helyezi a hangsulyt.
E tipus elénye, hogy a tananyaggal szemben a tanuloéra, a tanul6 aktiv, tudatos €s
megértd tanulasara tevddik a hangstly. A pedagdgus szempontjabol pedig a ,,hogyan”
kérdés keriil elétérbe, vagyis milyen mddon tanitson ahhoz, hogy a tanuldk aktivan és
értelmesen  tanuljanak, sikeres egyéni fejlédésiik  valdsuljon meg. A
tevékenységkozponta tantervek a cselekedtetd nevelésre épitenek.

A teljesitménykozpontu  (taxonomikus) tanterv a  kialakitando  tanuloi
teljesitményszintekre Osszpontosit, mintegy egymasra ¢€piild rendszerbe foglalva
azokat. Szebenyi (1993) szerint ez a tipus, a tananyag- és tevékenységkdzponta
tantervek pozitivumait egyesiti magaba, ezenkiviil lehetdséget ad a pedagogusnak a
pontosabb tervezésre, a teljesitmény kialakuldsdnak folyamatos nyomon kovetésére,
visszacsatolasra és a javitasra.

A képességfejlesztési tanterv a tananyagkozpontu és tevékenységkdzpontu tipusok
hidnyossagait kiiszoboli ki, mivel a személyiségfejlodés alapvetd feltételeit
figyelembe véve, kovetelményekben és teljesitményekben konkretizalja az elvart

fejlddést (Nagy J., 1994).

A tervezés szintjei szerint is kiilonbozo tantervtipusokat ir le a szakirodalom. Egyes elemzdk az

oktataspolitikai centrumtol kiindulva, egészen a periféridig haladva, hat tipus kiilonitenek el:

alaptanterv, regiondlis tanterv, tantdrgyi terv, helyi tanterv, a pedagogus egyéni tervei, ¢és a



tanulo tanterve (Kaldi — Kadarné, 1996), amig masoknal az alap- és helyi tanterv két nagy

kategoriaja jelenik meg (Bathory, 2000).

Az egész oktatdsi rendszer szdmara, az oktataspolitikai kozpont altal kidolgozott
hivatalos dokumentum az alaptanterv. E tipus altaladban harom részre Osszpontosit: a
miuveltségi teriiletekre, az iskolai évfolyamokra és a k6zos kovetelményekre. Jellegébdl
adéddan dnmagaban nem hasznélhato, helyi, esetleg regionalis tantervekkel valik teljes
egéssz¢é. Tantervi decentralizacio esetén, altalaban az eldird tantervet valtja fel, amelytdl
pontosan a kétpolusu szabalyozas lehetdségének biztositasdban kiilonbozik. Az alap-, a
regiondlis €s a helyi tantervvel egy késobbi, a tanterv oktatdsszabalyozdsban betoltott
szerepe kapcsan, foglalkozunk részletesen (1. 3. 3. fejezet).

A regiondlis vagy fenntartoi tantervek nem mindeniitt ismertek, mivel az iskolat
fenntartd, finansziroz6 vagy miikddtetd (6n)kormanyzatok tervezési dokumentumai.

A tantargyi tervek, vagy programok az alaptanterv egy-egy részének megvaldsitasahoz
sziikséges, szakértdk, tantervfejlesztok altal kidolgozott dokumentumok. Ezzel szemben a
helyi tantervek az adott oktatdsi intézmény pedagogiai programjanak részét képezo
dokumentumok.

A pedagogus egyéni tervei az altala kidolgozott tanmenetre, tematikus tervre ¢&s
oravazlatra vonatkoznak. A tanulo tanterve abban az esetben realizalodik, ha a tanuld
tobbféle valaszthato tantargyat tanul, vagy ha az atlagnal jobb elérehaladés esetén,

lehetdsége van emelt szinten tanulni.

A tervezés kiterjedése szerint szintén tobb tipus kiilonboztethetd meg. Ezek a kovetkezok: teljes

képzési terv, évfolyam terve, szakképzési terv, tantdrgyblokk terve, tantargy terve és tematikus

terv (Kaldi — Kadarné, 1996).

A teljes képzési terv egy iskolaszakaszon belill minden tantargyra kiterjed, amig az
évfolyam terve az adott évfolyam tantargyi programjainak dsszessége.

A szakképzési terv egy szakképesités szakmai tantargyai tervének 0sszessége.

A tantargyblokk terve egy adott miiveltségteriilethez tartozo tantargyak egylittes
tervezésének dokumentuma, a tantargy terve egy adott ciklusban, egy bizonyos
tantargyra vonatkozo tanitdsi terv, amig egy-egy tanitdsi szakasz, téma megtervezését

tematikus tervnek nevezzik (Ferenczi — Fodor, 1997).

Ennél a szempontnal, fentrdl lefel¢ haladva, egyre kisebb teriiletre kiterjedd és a konkrét témakat

egyre jobban lebont6 tantervtipusok vannak.



Ahogy az elébbiekben mar emlitettiik, napjainkra a tanterv fogalmanak értelmezése jelentésen
differencidlodott és kitagult, olyan tipusok ¢és értelmezések jelentek és jelennek meg, amelyek
nehezen illeszthetdk az eldbbi kategorizalasba, vagy valamilyen okbol ,kilognak a sorbol”. Az
alabbiakban, a teljesség igénye nélkiil, ezekbdl vesziink szamba néhanyat.

Bathory (2000) a tantervértelmezések kiszélesedésének két lehetdségét is adja, igy a manifeszt és
latens (Szabo L.T., 1985), valamint a deklaralt, leforditott €s elsajatitott tantervekrdl besz¢l. Ezek
az ¢értelmezések a tantervek hasznalatara és eredményeire is vonatkoznak (Foris-Ferenczi,
2004a).

A tantervben mint pedagogiai dokumentumban levd ismeretanyag amig eljut a tanulokig,
jelentésen atalakul. Bar nem uj keletli Goodlad ¢és Klein (1970) erre vonatkozé felfogésa,
napjainkra sem sokat veszitett érvényességébdl. Ebben az atalakulasban két fordulopont jelentds:
a tandr sajat tantervi értelmezése, majd az ismeretanyagnak a tanulok tuddsaban vald
megjelenése (idézi Bathory, 2000, 160). Ez a két fordulopont harom tantervtipus (tantervi szint)
elhatarolasat teszi lehetdve.

a.) A deklaradlt tanterv (declared curriculum) a dokumentumban foglalt ismeretanyagra
vonatkozik. Ballér ezt a szintet ,,hivatalos” vagy ,,eldirt” tantervnek nevezi (1996, 11).

b.) A transzformalt vagy , leforditott”(translated curriculum) tanterv a tanar
tantervértelmezéséhez kotddik, erre alapozva dolgozza fel a tanuldkkal az atadando
miuveltséganyagot. Ez a tipus ténylegesen tanitott, feldolgozott tantervnek is nevezhetd
(Ballér, 1996).

c.) Az elsajatitott tanterv (achieved curriculum) a tanulok tudésaban, teljesitményében,
magatartasaban realizalédik, amit meghatdroz a tanuld eldzetes tudasa, képességei,
motivaltsiga, érdeklédése, ugyanakkor a tanar altal transzformalt tanterv is. Igy
egyértelmil, hogy az elsajatitott tantervnek nagyon sok egyéni ,,0lvasata” van, azt is

mondhatjuk, ahany tanuld, annyi tanterv. Ez a tipus a realizalt tanterv.

Ballér (2002), a tantervek fogalmanak és jellegének valtozésa kapcsan, a tantervértelmezés
szamos valtozatat adja, mintegy Osszesitve a tantervre vonatkozé eltérd felfogasokat. Ezek a
kovetkezOk: hagyomanyos tanterv, a tanterv mint struktira, a curriculum, az oktatas tartalmi
szabalyozasanak eszkdze, a tanterv megvalosulasat elétérbe allito, és a tantervet technoldgiakkal

azonosito értelmezések.



1. 3. 2. Tantervi reformok

Az oktatdssal szembeni tarsadalmi igények alland6 valtozésai és megujult kihivasai nemcsak az
oktatasi rendszerek egészére hatnak, hanem annak kiilonb6zd alkotoelemeit is moddositjak.
Emellett, ha a tantervek rendkiviili valtozatossagat is figyelembe vessziik, nem csoda, ha a
tantervek megujuldsa, reformja alapvetd kérdésként meriil fel napjaink oktatdskutatdi szamara.
Fullan (1991), a tantervi valtozasok négy tipusat kiilonbdzteti meg, igy ezek jelolésére négy
kiilonb6z6 kifejezést hasznal. A tantervi valtozas (curriculum change) elnevezést a tantervre
vonatkoz6 altalanos jellegli valtozasok leirasara haszndlatos. A tantervi innovacio (curriculum
innovation) egy bizonyos jol meghatarozott teriilethez vagy targyhoz kotédik. Tantervi
reformrol (curriculum reform) nagymértékii, rendszerszintli oktatdsiigyi valtozasok esetén
beszélhetiink, amikor a modosulasokat értékrendbeli és politikai valtozasok idézték elo. A
tantervi elmozduldast (curriculum movement) pedig torténeti megkdzelitésben, bizonyos
idészakok tantervi sajatossdgainak jellemzésére hasznalja. A tantervi valtozasok e négy tipusa
céljaik, sajatossagaik, mélyrehatd jellegiik és torténeti orientdcidjuk alapjan kiilonbozik

egymastol.

Az okok ¢és feltételek, amelyek tantervi reformokat inditanak el nagyon sokrétiiek. Bar
kiilonboz6 szerzOk eltérd tényezdket tartanak fontosnak, mégis bizonyos tendencidk,
iranyvonalak kirajzolhatok. A kilencvenes években az iskola helyzetének ellentmondésossa
valasa keriil elétérbe. Egyfeldl megnovekszik az iskola szerepe. Az iskolanak olyan feladatokat
is fel kell véllalnia, amit kordbban a csaldd latott el. Masrészt pedig, tigy tiinik, az iskola mar rég
nem kizarolagos helye az ismeretek megszerzésének. A tanulok tudasanak, személyiségének
alakuldsdban az otthoni koriilmények, tdmegkommunikacios eszkozok, kortars csoportok és

egyeb hatasok jelentdsége megnd (Ballér — Szebenyi, 1992).

A tantervek fejlodését, alakulasat befolyasolo tényezOk két nagy kategoriaba sorolhatok. Igy
beszélhetiink az iskola szempontjabol kiilsé és belsd okokrol. Kiilsének azokat a gazdasagi,
ideoldgiai, tarsadalmi, politikai hatdsokat tekinthetjiik, amelyekkel az iskolanak napjainkra
szembe kell néznie, amig a belsé okok a tanitdsi-tanulasi folyamat neveléslélektani, kognitiv

pszicholdgiai és viselkedés-lélektani meghatarozottsagdhoz kotddnek.



Skilbeck (1991) szerint a tantervekre gyakorolt gazdasdgi és szociokulturdlis hatdsok nem
elhanyagolhatok. Ennek megfelelden 6t meghatarozdéan fontos teriiletet jelol meg. Ezek a
kovetkezOk: gazdasagi hatasok, tarsadalmi igények, a hagyomdnyos oktatds és a valtozo
szociokulturalis értékek ellenmonddsai, a hagyomdnyos tantervvel szembeni szociokulturalis
elégedetlenség, valamint a tantervfejlesztéssel szembeni igény.
Ballér, az oktatas tartalmi €s tantervi valtozasaiban, néhany tényez6 szerepét kiilon kiemeli, igy
legfontosabbnak az alabbiakat tartja:

e Korunk gazdasagi, tarsadalmi valtozésainak hatasa

e Az oktatas valsaga, valsagtudata

e Téarsadalmi és szervezeti klima szerepe

e A globalizacid hatasa

e Az oktatds expanzidja

e Az elavult tantervek kritikaja (Ballér — Szebenyi, 1992; Ballér, 1993a, 2001).
Az intézményes oktatdssal szembeni altalanos elégedetlenség kialakuldsa az utobbi évtizedekben
szinte vilagjelenségnek tekinthetd. Ugy tiinik, hogy az oktatassal szembeni tarsadalmi igények
fokozatosan ndvekednek, és az iskola pedig nem mindig tud ezekkel a valtozé igényekkel
szembenézni. Ez az oktatas valsagdhoz, ,,valsagtudatahoz” vezetett (Ballér, 2001, 191). Az
oktatdsban jelentkezd valsagtényezok tigy tiinik, hogy nem egészen 1j keletiiek.
Coombs (1971) Az oktatas vilagvalsaga cimii mlivében az oktatas valsaganak négy alapvetd okat
emeli ki: (1.) az oktatds irant ugrasszerlien megnovekedett tomeges igényt, (2.) az oktatdsra
fordithatd forrasok ehhez mért sziikosségét, (3.) az iskolarendszerek ¢és (4.) a tarsadalmak
tehetetlenségét. Mintegy két évtizeddel késobb, Cowen (1996) szerint, az elmult évtizedek
oktatdsiigyi valtozasait kimondottan az oktatds valsagtudata valtja ki. A valtozdsok harom
terlileten jelentkeznek: az allamhatalom oktatdsban betdltott szerepének megvaltozasaban, 1j
oktatasi tartalmak és strukturak l1étrejottében, valamint a kiilonb6z6 oktatasi rendszerek egymasra

hatasanak er6sodésében.

A valsagjelenségeket egyes elemzOk tarsadalmi, ideoldgiai €s politikai eredetiinek latjak.
Kiilonosen a volt szocialista orszagokban, ahol az oktatdsi rendszerek reformja a
rendszervaltassal egyidejiileg, vagy egy kis faziseltolodassal indult el (Ballér, 2001).

a.) Korunk gazdasagi, tarsadalmi valtozasai jelentds hatast gyakorolnak az oktatas

tartalmanak alakuldsdra, annak fejlesztését, atrendezddését igénylik. Az oktatds tartalma



jelentdsen kiszélesedik, differencialodik, elmélyiil. A hagyomdnyos oktatasi tartalom mellett
vagy helyett 0j tartalmak, azon beliil 4j csomopontok jonnek 1étre.

b.) A globalizacio vilagjelenségének az oktatas tartalmara gyakorolt hatdsa sem
elhanyagolhato. A globalizdcid negativ hatasainak semlegesitése mellett, annak pozitivumait
felhasznalva kellene differencidlni, gazdagitani az oktatas tartalméat (Ballér, 2001). Varga (1999)
szerint a globalizaci6é hatasara jelentds mértékben atrendezddik az oktatasi tartalom kdzponti
magva. [gy mindeniitt nagyobb hangsulyt kap: a multikulturalizmus, az esélyegyenléség, a
kornyezeti nevelés, idegen nyelvek, polgari értékrend és egyebek.

c.) Az oktatas expanzioja is a tartalmi szabalyozast befolyasold tényezok kozé sorolhato.
A tankdtelezettség életkori novekedése kovetkeztében a fejlett orszdgok jelentds részében, a
kozépfok oktatas altalanossa valt. Igy az oktatds expanzidja a felsGoktatasban jelentkezett. Ez a
jelenség, az oktatési tartalom vonatkozdsédban a hagyomanyos, ,,akadémikus” és elméleti jellegii
tananyagrészek hattérbe szoruldsat, ugyanakkor a gyakorlatiasabb, az egységre épililve mégis
sokféle valasztasi lehetdséget biztosito, integralt, és atjarhatdsagot lehetévé tevo tantargyak iranti
igény novekedését eredményezte (Bathory, 1999). A kozépfoku oktatas tartalmaban nagyobb
szerephez jutnak a rugalmas, Osszetett ¢€s sokoldaluan alkalmazhato jellegli ismeretek. Az
alacsonyabb évfolyamokon az altaldnosabb, késobb a specialis készségek ¢és képességek
fejlesztése keriil kozéppontba.

d.) Az oktatassal szembeni tarsadalmi elvarasok megvaltozasa a tantervek elavulasdanak
kérdéskorét is eldtérbe helyezi. Egyre nyilvanvalobb, hogy az 1j kihivasok 1j tartalmakat, és

azoknak a hagyomanyos, el6iro jellegiitdl eltérd tantervtipusba vald szerkesztését igénylik.

Az oktatasi tartalom és a tantervek valtozasait el6idézé okok feltarasa utan, a valtozasok néhany
jellemzd iranyelvét vessziik szamba. A kozép-kelet-eurodpai orszagokban a rendszervaltas utan, a
demokratizalodo allamok gazdasagi, tarsadalmi és politikai megerdsodése, Ballér (2001) szerint,
az oktatdsi tartalom valtozasanak harom tendenciajat eredményezi. Majdnem mindeniitt, az
oktatasi tartalmon beliil:

o Uj értékek és teriiletek, tantdrgyak jelennek meg (példaul kornyezetvédelem, informatika,

tarsadalomismeret, palyaorientacio).
e Megjelenik a tartalmak integralasat elotérbe helyezd torekvés, erésddnek a tartalmakat

integral6 tudomanyos-interdiszciplinaris 0sszefiiggések.



o Osszetettebbé valik az oktatasi tartalom, amely részben az egységes alap kialakitasaban,
részben a tartalmak és az azt kozvetitd eszkozok (tantervek, vizsgakovetelmények,

tankonyvek) differencidlodasaban nyilvanul meg.

Az oktatdsi tartalom valtozasaval a tananyagtervezés is egyre komplexebbé valik. Egyes
elemzdk ennek harom ,.pillérét” emelik ki (Ballér — Szebenyi, 1992, 108), ezek: az értékek, a
miiveltségkép €s a személyiségfejlodés torvényszeriiségei.

a.) Az értékek az oktatasi tartalom ,belsd erdvonalait” képezik, ezért a kivalasztott
értékrendszer semmiképpen sem lehet egyoldalt, inkébb altalanos, k6zos értékeket kell eldtérbe
helyeznie.

b.) Az oktatasi tartalmak muiveltségteriileteinek véltozasa is sajatosnak mondhatd. Az
utobbi évtizedeks jelentés hangsuly eltolodasokat eredményeztek az oktatasi tartalom
hagyomanyosnak ¢és Ujszertinek mondhaté teriiletei k6zott. Az oktatasi tartalmakat vizsgalva,
eurdpai vonatkozasban, 6t tendencia erdsodése érezhetd. Ezek a kovetkezdk: 1.) az eurdpai
integraciot szolgalo, erdsitd nevelés, 2.) az idegen nyelvek tanitasanak kiszélesitése, 3.) a multi-
¢s interkulturdlis nevelés, 4.) a human értékek erdsitése a tananyagban, és 5.) a
természettudomanyos ¢és technikai alapmiveltség elmélyitése (Ballér, 1993a). Ezek
tulajdonképpen ,,eurdpai tartalmaknak™ (Kovacs, 1999, 215) is nevezhetdk. Ezek azok a
teriiletek, amelyeket az oktatdspolitika — az adott orszag oktatdsanak centralizalt, ill.
decentralizalt jellegétdl fiiggetleniil — nem enged ki a kozponti szabalyozas alol.

Az oktatasi tartalom kialakitasaban, ugy tlinik, hogy az eurdpai orszdgok integracioja jelentds
szerepet jatszik (Ballér, 1993a).

c.) A személyiségfejlodes torvenyszeriiségeit szem eldtt tartva, egyre inkabb eldtérbe
keriill a tervezett tananyagnak a tanuldi tevékenységgel szerves egységben torténd
meghatarozasa. Igy egyre népszeriibbek az un. teljesitménykozpontu tantervek (Szebenyi, 1993),
amelyek a tervezett tananyagot tobbnyire kiilonbozé szintli kovetelmények egymasra épiild

rendszereként fogalmazzak meg.

A tantervi reformok alakulasdban, eurdopai vonatkozasban két — egymassal ellenkezd iranyba
haté — tendencia ismerhet6 fel (Szabd L.T., 1991). Egyrészt ugy tlinik, hogy igény van minden
orszag tantervén belill az egységes, kozos miiveltségi alap kidolgozasira, masfeldl pedig
er6sodik az iskoldk, pedagogusok, tanulok, sziilok és egyéb érdekeltek oktatdssal szembeni

autondémia-igénye, igy a helyi tantervek szerepe is jelentésen novekszik.



Fullan (1991) szerint a tantervi reformok egy folyamatként foghatok fel, amelyben harom
szakasz kiiloniil el. A kezdeti szakasz (initiation) a tantervalakitidsra vonatkoz6 dontésekbdl, a
tantervi reformmal kapcsolatos informaciok aramlasabol és az adaptalasbol all. Ezt koveti a
tanterv bevezetése (use), majd a tanterv hatékonysaganak felmérése (assessment).
A tantervi reformok hatterében részben magan a tanterv mifajan beliili valtozasok, masfeldl
pedig az oktatasi tartalmak valtozasai allnak. Ballér (2002) a tantervek valtozasdban harom
tendenciara hivja fel a figyelmet: a tantervi mufajok differencidlodasa, az oktatas tartalmi
szabalyozasanak valtozasaval Osszefliggd tantervi megujuldsok és a hagyomanyos tantervek
visszaszorulasa, modosulasa.
e A tantervek miifajan belill jelentds differencialodas kovetkezett be. Az eurdpai orszagok
jelentds részében alap- és kerettantervek jelentek meg, amelyek bizonyos fokt kozponti
szabalyozas mellett, a helyi szintnek is ,,teret engednek™ a tervezésben.
o Az oktatas tartalmi szabalyozdsanak valtozasai a tantervekre is ranyomtak bélyegiiket.
Az oktatds tartalmi szabdlyozasaban megnovekedett a helyi szint jelentdsége. A helyi
tantervek révén a tananyag tervezésében a pedagdgusok, a fenntartok, hasznalok (sziildk,
tanulok) és pedagdgusok egyre inkabb szerephez jutnak. Mindkét tendenciat késébb még
érintjlik, amikor a tantervek oktatdsszabalyozasban betdltott szerepével foglalkozunk (1.3.3.
fejezet).
e A tantervi modosulasok a hagyomdanyos, eloiro tantervek visszaszorulasa, atalakuldsa
irdnyaba is hatnak. Boreczky (1999) utal arra, hogy a hagyomdnyos, eldird tantervek,
amelyek egységesen, kozpontilag ¢és feliilrdl meghatarozottan, altalaban egy ,atlagos”
tanulora, osztalyra és iskolara ,késziiltek”, mar nem alkalmasak arra, hogy az oktatassal
szembeni 0 kihivasokkal valo ,,szembenézésben” és a valsag ,feloldasaban” segitsék az
iskoldkat. Igy egyre tobb orszigban, mind erésebb igényként jelenik meg a tantervek
jellegére, funkcidira és tartalmara vonatkozé tantervi reform
Magyarorszagi vonatkozasban, az utdbbi néhany évtizedének tantervi valtozésait érzékletesen
fejezi ki Ballér: ,, A huszadik szazad végen a tantervi reformok ingdja egyre gyorsabban, egyre
nagyobb tavolsagokat leirva lengett ki. Ezek a fordulatok a tartalmi szabalyozas legtobb teriiletét
érintették: az értékeket, a célokat, a tantargyi rendszert, az ismeretanyagot, a szabalyozds
Nyilvanval6, hogy a magyar tantervi reformok nem valaszthatok el a mas eurdpai orszagokban is
jelentkezd tantervi modosulasoktol. Ha minden orszagban nem is ilyen mértékiiek a valtozasok,

az bizonyos, hogy az utdébbi néhany évtized Eurdpéaban tantervi médosulast, reformot hozott.



1. 3. 3. A tanterv mint oktatasiranyitasi eszkoz

A tanterveknek oktatasiranyitasban betdltott szerepe nem vitathatd. Az aktudlis oktataspolitikai
szandéktol fiiggden létezik centralizalt és decentralizalt tantervi szabalyozéas €s tantervpolitika
(Bathory, 2000). Sokan wvélik 10gy, hogy a szabalyozdsra vonatkoz6 tantervi
reformtorekvésekben, tulajdonképpen kettdés folyamatrol van szo. A tantervi szabalyozas
szempontjabol kordbban teljesen decentralizalt rendszerekben (példaul Anglia, Egyesiilt
Allamok) az egységesiilés iranyaba torténik elmozdulas. A kdzelmultig csupan vizsgik altali
kimeneti szabalyozast, tobbnyire alap-, mag- és kerettantervekkel torténd, a centralizacid
iranyaba hato szabalyozasi mod valtja fel. Ennek az ellentétes folyamata is megfigyelhetd. Az
eddig szigortian centralizalt tantervi szabalyozasui oktatdsi rendszerekben (Franciaorszag,
Romania) pedig olyan tantervtipusok keriilnek elétérbe, amelyek bizonyos mértékig az iskolai
autondmiara is lehetéséget adnak , tanterviigyben”. Igy ebben a kétiranyu folyamatban egyfajta
kozeledésrol, egységesiilésrdl is beszélhetiink, mivel az ellentétes indittatast tantervi iranyitas,
csaknem minden orszagban hasonlo jellegli szabalyozasséa alakul (Szebenyi, 1991, 1993; Foris-
Ferenczi, 2004). A centralizalt rendszerek egypolust, vagyis kozponti, eldird tanterv altali
szabalyozasat, a két-, vagy tobbpolusu szabalyozas valtja fel, amelyben az alap-, keret- és/vagy
helyi tantervek mellett, a kdzpontilag kidolgozott, standardizalt vizsgak is jelentds szerephez

jutnak.

Az oktatds szabalyozdsa orszagonként jelentdsen eltérhet attol fliggden, hogy az aktualis
oktataspolitika milyen szerepet szdn a tantervek altali bemeneti, a vizsgak altali kimeneti,
valamint az egy-, kettds-, vagy tobbpolusu szabalyozasnak. Kiilonbozd szerzdk, a tantervi
szabalyozasnak eltérd, de mégis ,,0sszevago” tipusait nevezik meg. Bathory (2000) a szabalyozas
mechanizmusa szerint: kdzponti (bemeneti), eurdpai tipusu (kerettantervek altali) és liberalis
(kimeneti) szabalyozast allapit meg, ugyanakkor ezeknél a tipusoknal a tantervek és vizsgak
szabalyozasban betoltott szerepének sajatos megoszlasaval taldlkozhatunk. Szebenyi (1991b)
oktataspolitikai szempontbol csoportositja az eurdpai orszagok tanterveit, és igy harom,
egymastol jol elkiiloniilo: tantervtalsulyos (sztalini), vizsgatilsilyos (angolszasz) és
egyensulyban levd (kontinentalis) szabalyozastipust hataroz meg. Ezekkel a tipusokkal, valamint
a bemeneti és kimeneti kontroll eldnyeivel és Utvesztdivel egy eldbbi, az oktatdsszabalyozast és

iranyitast célzo részben (1.1. fejezet), mar foglalkoztunk, ezért itt nem taglaljuk ismét részletesen



a kérdést. Amig az eldbbiekben a bemeneti, kimeneti vagy kettds szabalyozas kérdésével egy
altalanosabb, az egész oktatdsi rendszert érintd megkdzelitésben foglalkoztunk, addig ezt a

fejezetet csupan a tantervek altali szabalyozas kérdéskorének szenteljiik.

Napjainkra egyre inkdbb bebizonyosodott, hogy a demokratikus és demokratizalodéo Eurépaban
az eldird tantervek altali egypdlusu szabalyozas tobbé mar nem jelenthet megoldast sem az
oktatas bels6 problémainak, sem az oktatassal szembeni Ujszerli tarsadalmi kihivasoknak vald
megfelelésben. Igy fokozatosan a kettds-, vagy tobbpolusu szabalyozas terjedt el. Az egypolusu
tantervi szabalyozas megszlinésével a kdzponti tantervek ,,Leszorultak a szabalyozas csticsarol.
Mar nem az (oktatas)politikai hatalmi erék érdekeit kozvetitd, az oktatds tartalmat kivalasztd és
elrendezd, normativ jellegili, részletezd eldirasok.” (Ballér, 2001, 197). Amig az egypolusu
szabdlyozas eszkoze az ,,uralkodo allamrend hatosagi feliigyeletét biztositd” eldird, szigoruan
egységes tanterv volt (Ferenczi-Foris, 2004, 21) addig a két- vagy tobbpdlust szabalyozasnak
legalabb két meghatarozo polusa van: az egyik az oktatds kozos tartalmara vonatkozd
egységesen érvényes kozponti tanterv, a masik pedig a helyi igényeket figyelembe vevo és a

helyi dontéseken alapulo helyi tanterv.

A kétpolusu tantervi szabdlyozds egyik alapvetd dilemmaja Frey (1991) szerint nemcsak az,
hogy a tartalmi szabalyozasra vonatkoz6 dontéseket kdzponti vagy helyi szinten kell meghozni,
hanem az is, hogy milyen mértékii dontési hatalommal és feleldsséggel kell rendelkeznie a
kozponti és helyi szintnek. A kétpolusa tartalmi szabédlyozasra a kozponti és helyi tantervi
szabalyozas egyfajta kettdssége jellemzd, mivel egyesiti magaban az iskolai oktatas egységes,
alapvetd tartalmanak kozponti elbirasait, valamint az ezekre épiild helyi tartalmi, tantervi
dontéseket (Ballér, 1996). Ez konkrétan azt jelenti, hogy van egy jogi szabalyozast is biztositd
kozponti és egy helyi tanterv. A kdzponti tanterv, hatokorét tekintve, orszagonként kiilonbozo
lehet, igy beszélhetiink: (1.) orszagos érvényd, (2.) regionalis érvényii (példaul Németorszagban
tartomanyonként mas-mas tanterv van) és (3.) fenntartoi tantervekrodl (Foris-Ferenczi, 2004a). A
két-, vagy tobbpolusu szabalyozashoz kotddden a tantervi szabalyozdsnak kiilonb6zo szintjei
alakultak ki: nemzeti, regionalis, Onkormanyzati és iskolai (Gvirtz, 2002). Amig
Magyarorszagon ¢és Romanidban nem, addig szamos mads orszdgban, a regiondlis ¢és
Oonkormanyzati szintek nagyobb szerephez jutnak a tantervi szabalyozasban. Ballér (1993a) a
tantervi szabalyozasnak 6t szintjét hatarolja el. Ezek a kovetkezok: kdzponti, iskolai, tantargyi,

tanari és tanuldi szint. Ezek mindegyikéhez sajatos funkciok kapcesolodnak.



A teljes mértékii kozponti tartalmi szabdlyozast biztositd eldiro, valamint a helyi igények
figyelembe vételét is lehetové tevo alaptantervek jelentds mértékben elkiiloniilnek egymastol.
Az eloiro tanterv és az alaptanterv kozti kiilonbségek kiemeléséhez Bathory 6sszehasonlitasat

vessziik alapul.

Szempont El6iré tanterv Alaptanterv
- a legitimitas forrasa Az uralkod¢ ideoldgia és politika Az oktatasban érdekeltek konszenzusa
- a mivelddési Meghatarozva, kiadagolva”, | Koriilirva, —mivelédési teriilletek  szerint
anyag jellege tantargyak szerint rendezve rendezve
- az id6keret Pontosan kiszabott Hozzavetbleges
- Milyen iskolai Egységest, a kozponti eldirasok | Kiilonbozot, a helyi tantervek szerint
tanuldsszervezést feltételez? szerint
- Kinek sz6l elsésorban? Tanitoknak, tanaroknak Program- és tankonyviroknak
- Milyen feltételei Tantargyanként egy tankdnyv Tankonyv- és programpiac
vannak a bevezetésének?
- Milyen pedagogusi Fegyelmezett végrehajtas Alkalmazkodas a tanul6hoz és a kdrnyezethez
magatartast sugall?

1. tdblazat: Az el6iro tipusu tanterv és az alaptanterv kozti kiilonbségek

(Forras: Bathory, 2000, p. 168.)

Az eldiro tanterv sokkal ,zartabb” keretek kozé ,szoritotta” az egész tanitasi-tanuldsi
folyamatot, mivel az egy uralkod6é ideoldgia alapjan, tantargyak, tantargyankénti egy
tankonyvhoz ¢és pontosan kiszabott iddkerethez kototte a feldolgozandd tananyagot. Ezért
nevezik az eldiro tantervet ,,adagold” tantervnek is, mivel meghatérozott rendben és beosztasban
irja el az egységesen kotelezd, tanitandd tananyagot. Igy az iskolaknak és tanaroknak sem
dontési, sem beleszolasi joguk nem volt a tartalmi szabalyozas kérdéseibe (Foris-Ferenczi,

2004a).

Az alaptanterv a kétpolust szabalyozas kozponti oldala. Mint mar emlitettiik, a tananyagot nem
tantargyanként, hanem koriilirva, miivelddési teriiletek szerint rendezve, és csak hozzavetdleges
idébeosztassal adja meg (Bathory, 2000). Igy az erre épiilé pedagogiai programok és helyi
tantervek kidolgozéasakor az iskoldk és pedagogusok redlis lehetdséget kapnak a tartalmi
szabalyozas helyi igényeknek is megfeleld kialakitasara. Az alaptanterv altaldban a hasznaloi
kontroll er6sodését is lehetdvé teszi, vagyis azt, hogy a sziilok, tanuldk és egyéb érdekeltek is
beleszoljanak az oktatasi tartalom kialakitasdba. E tantervtipus egy széleskort tankonyv- és
programpiac kialakulasat teszi lehetévé (Bathory, 1991a, 2000).

Ballér az alaptantervek harom tipusat és 6t funkcidjat emeli ki. Az alaptanterv miifajat tekintve
mag-, keret- és absztrakt tanterv is lehet (Ballér, 1993, 1996a).

A magtanterv, ahogy az elnevezés is jelzi, a tartalmak legfontosabbnak itélt rendszerét, és

tovabbépithetd alapjait, vagyis a ,,mag”-jat foglalja magéba.



A kerettanterv az oktatasi tartalom olyan vazara és rendszert alkotd kereteire koncentral,
amelyek lehetdvé teszik a helyi tervezés szdmara a intézményi (helyi) tantervek kialakitasat. Ez
altalaban a tantargyi vagy miveltségi teriileteket, évfolyamokat, fejlettségi és fejlesztési
szakaszokat ¢€s ellendrzési pontokat adja meg.

Jellegét tekintve, az absztrakt tanterv a legkevésbé szabalyoz6 a harom koziil, mivel csupan a

tervezés elvi alapjait, értékeit, céljait hatarozza meg.

Az alaptantervek funkcidinak 0sszetettségét elsésorban az biztositja, hogy a tartalmi szabalyozas
kiilonboz6é ,,alrendszerei” kozotti egységet és differencidlast koordinaljdk, masfeldl pedig
lehetévé teszik a tartalmi szabalyozés kiilonb6zo aktorai (iskolak, sziilok, pedagdgusok, egyéb
érdekeltek) kozti kommunikaciot (Ballér, 2001). Az alaptantervek keretjellegét, rugalmassagat
tobb tényezd is biztositja: a kovetelményrendszer képzési szakaszokra vald lebontédsa, a
tartalmak miiveltségi teriiletek szerinti felosztasa, valamint az idébeosztas keretjellege (Foris-

Ferenczi, 2004a).

A helyi és intézményi szintli szabalyozas tulajdonképpen az iskoldk pedagogiai programja és
helyi tanterve altal valosul meg. Tehat pontosan az alaptanterv keretjellege és rugalmassaga
teremti meg a pedagodgiai programok ¢€s helyi tantervek kidolgozasanak feltételeit, ez pedig

egyszerre nagyfoku intézményi autonémiat igényel és feltételez.

A pedagogiai program az intézmény ,¢Ertékrendjét, pedagogiai krédojat és miitkodési rendjét
(intézményi profiljat)” hatarozza meg (Bathory, 2000, 171). Ugyanakkor az adott intézmény
,referencia-dokumentuma”, amely atfogdan leirja egy-egy iskola tevékenységét, az egyes
intézmény ,,sajatos arculata megrajzolasdnak eszkoze” (Foris-Ferenczi, 2004a, 29). Ez a
dokumentum, egymastdl megkiilonboztethetdve, sajatossa teszi az egyes iskolakat, ugyanakkor a

szliloket, tanuldkat segiti az iskolavalasztasban, valamint az iskolat a kiilsd és onértékelésben.

Az iskola pedagogiai programjanak elkészitése mindig eldzetes helyzetelemzést feltételez, mivel
az iskola sajatos arculatanak megrajzolasahoz alapos tdjékozodésra van sziikség. Az eldzetes
helyzetelemzés sziikségességében egyetértés van a szakirodalmon beliil (Ballér, 1996; Bathory,
2000; Foris-Ferenczi, 2004a). A helyzetelemzés adatai a kovetkezO kategdridkba
csoportosithatok: az iskolara hatast gyakorlo telepiilési €s egyéb sajatossdgok, a sziilokkel ¢és
tanulokkal kapcsolatos informaciok, a pedagogusokkal kapcsolatos informéciok €s az intézmény

sajatossagai. A helyzetelemzéshez sziikséges adatgyiijtés kiilonbozé modszerekkel torténhet:



kérdbéives ankétok, amelyek a pedagdgusok, sziildk, tanuldk, iskolafenntartok véleményét

célozzék, tudasszintvizsgalatok, megbeszélések és egyebek segitségével (Ballér, 1996).

A helyi tanterv az intézményben tanitandd tantargyi rendszert (kotelezd és valaszthatd
tantargyakat), az Oratervet, a valasztott tankonyvek listdjat és a hasznalt modszertani elveket
tartalmazza. A helyi tanterv kialakitdsanal szintén figyelembe kell venni a helyzetelemzéssel
gyljtott informaciokat, tehat — a lehetéségekhez mérten — sem a telepiilés sajatossagait, sem
pedig a tanulok, sziilék és pedagogusok igényeit és érdekeit nem szabad figyelmen kiviil

hagynia.

Ballér (1993b) igen széleskortien értelmezi a helyi tantervet, mivel az altala meghatarozott 6t
tervezési szintbdl négyet a helyi tervezéshez rendel: az iskolai, tantargyi, tanari és tanuldi
szinteket. Ezek a szintek egyben sajatos tantervfejlesztési feladatokat vonnak maguk utan,
amelyekkel, a helyi tantervrdl 1évén szd, az iskolai intézményeknek kell megbirkozniuk.

A helyi tanterv készitésének modjairdl viszont megoszlanak a szakirodalmi vélemények. A
magyarorszagi szakirodalomban a helyi tanterv készitésének az atvétel, az adaptalas és az alkotas
a legfontosabb maddjai (Ballér, 1993b).

a.) Az atvétel valamilyen mar meglévd koncepcid, tantervi rendszer, tantargyi program,
tankonyv, vagy mas taneszkoz alkalmazdsat jelenti. Az atvétel soran az atvett tervezet vagy
dokumentum lényeges vondsai nem valtozhatnak.

b.) Ha a mar meglévd koncepciot, tantervi rendszert vagy tantargyi programot
modositanak, azonban az atvett rendszer lényege ugyanaz marad, akkor adaptadldsrol
beszélhetiink. Az adaptalas okai valtozoak: lehet, hogy hidnyoznak a teljes atvételhez sziikséges
feltételek, azonban az is megtorténhet, hogy a rendszert az iskola sajatossagaihoz, igényeihez
igazitjak.

c.) Az alkotas a legtobb energiat, koltséget, munkat ¢és szakértelmet igényld
tantervkészitési mod. Ebben az esetben az oktatasi intézmény egyes pedagdgusai vagy a tanari
teamek onalldéan dolgoznak ki helyi tanterveket, taneszkozoket.

Ezek a modok nem zéarjdk ki egymadst. Példdul gyakran el6fordul, hogy a helyi tanterv egy
bizonyos szintje, vagy része a tantestiilet 6nall6 munkajanak eredménye, ugyanakkor egy masik

rész, vagy szint atvétel, vagy adaptacio.

A helyi tanterv fogalmanak Sabar (1991) kétféle: egy sziikebb és egy tagabb értelmezését adja.

Sziikebb értelemben, a helyi tantervek kidolgozdsa olyan autoném dontések sorozatdnak



tekinthetd, amelynek sordn egy oktatasi intézmény vezetdsége és alkalmazottjai, egy kész
tantervet alkalmaznak. A tdgabb értelmezés szerint, a helyi tantervek kidolgozédsa olyan
folyamat, amely az egész iskolai tevékenységgel kapcsolatos tervezésre, alkalmazéasra és
ellenérzésre egyarant kiterjed, és amelyben az iskola életében implikalodott Gsszes szerepld —
tanarok, az iskola vezetdsége, diakok és sziildk — egyarant részt vesznek. Az utdbbi megkozelités
célja a helyi tanterv kidolgozasakor a nevelési tevékenység minden olyan aspektusanak
figyelembe vétele, amelyekért az iskola feleldsséget vallal. Erdekes Sabar haromdimenzios
modellje, amely a helyi tanterv kifejlesztésének valtozoit egy kockan abrazolja. Itt minden rész
egy-egy valtozd, a tobbihez viszonyitott helyzetét jeloli. Az aldbbi dbra taldldan érzékelteti a

koncepcio 1ényegét.
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(Forras: Sabar, 1991, p. 369)

Szerinte pontosan a valtozok magas szama ¢és sokszinlisége miatt nem lehet a helyi tantervek
fejlesztésének egy egységes modelljét adni. A tervezés folyamata, a benne részt vevo szereplok
szama ¢s a tervezés egyéniesitett foka fliggvényében valtozik. A helyi tantervek kidolgozasanak
szintjei, a masok altal kidolgozott részek, vagy nagyobb egységek atvételétdl, a teljes egyéni
kifejlesztésig tobb fokozatnak felelnek meg. Ezek a kovetkezdk: (1.) a teljes, vagy ,hliséges”
adaptalas (fidelity adoption), (2.) a szelektalas (selecting), (3.) az atdolgozas (revising), €s a
teljes kifejlesztés (developing complementary). A Ballér-féle kategorizalas szerint az els¢ szint
az dtvételnek, mig az utolsd az alkotdsnak felel meg. A helyi tantervkészitésben részt vevo
szerepldk fliggvényében is jelentdsen ,,valtozik a kép”, mivel tanarok, szakértok, tanulok, sziilok,

igazgato és feliigyeldk egyarant részt vehetnek a tervezésben (Sabar, 1991).



A helyi tanterv kialakitasakor jellegzetes probléemak meriilhetnek fel, amelyekkel az iskola
vezetésének és pedagoguskozosségének szembe kell néznie (Bathory, 2000). Minden oktatasi
intézmény helyi tervezése sajatosnak, egyéninek mondhat6, mivel minden iskolanak maganak
kell meghatdroznia, hogy milyen feladatok kidolgozasara és megvalositasara helyez nagyobb
hangsulyt. A helyi igények figyelembe vételére kell épiilnie a tankdnyv- és programpiacon valo
tajékozodasnak is. A helyi tervezés sajatos része a tanuldsszervezési kérdések (tanuldcsoportok
létszama, a tanulocsoportok kialakitasdnak €s mozgatasanak) kérdése. Ugyanakkor a tantargyi
rendszer és Orakeret kialakitasa is koriiltekintést igényel, mivel a tantargyak eldtérbe helyezése,

vagy hattérbe szoritasa kihatassal lehet a tantestiiletre, annak dsszetételére.



1. 4. Az oktatasiigy és a tanari szakma

A politikai, gazdasagi ¢és tarsadalmi valtozasok altal igényelt és elinditott oktatasiigyi
megujitasok, valtozasok a tanari szakmara is jelentds hatast gyakoroltak. A kelet-kdzép europai
orszagokban kialakulo és tobbé-kevésbé milkodé piacgazdasagi feltételek, valamint a
tarsadalmak demokratizdlodasa jelentdsen megvaltoztatta és atértékelte az oktatas tarsadalmi

szerepét.

1. 4. 1. Az oktatas szerepe napjainkban

Elemzok sora foglalkozott az oktatasi rendszer és iskola kérdéskorével, ennek ellenére az
oktatasszociologidban még most sincs teljes egyetértés az oktatds alapvetd funkcidi
vonatkozasadban. Andorka (1997) az ismeretek atadasat, a személyiségfejlesztést és a tarsadalmi
integracidt tekinti az oktatds alapvetd funkcidinak, masoknal viszont két alapvetd funkcio,
nevezetesen az ismeretek atszarmaztatasa €s az erkolcsi értékek atszarmaztatasa (nevelés)
kiiloniil el (Kozma B., 1997). Az oktatds ismeretatszarmaztatd, kultarakozvetité funkciojat
tobbnyire elismerik (Ferge, 1980). Ez nemcsak azt jelenti, hogy az iskola az egyéni
érvényesiiléshez sziikséges alapvetd tudasanyag atszarmaztatasat vallalja fel, hanem azt is, hogy
az iskola tulajdonképpen legitimizalja az atadando tudast. Az egyéni érvényesiilés szempontjabol
az oktatds 1ényeges szerepet tolt be, mivel az iskolazottsag jelentés mértékben meghatarozza az
egyén tarsadalmi statuszat. Azonban az oktatds sokrétli hatasrendszert fejt ki, amelynek egy

része nem szandékos, nem tervezett és ellentmondéasos (Williams, 1997).

Bourdieu (1974) klasszikusnak tekinthetd elméletében arra hivja fel a figyelmet, hogy az iskoldk
csak latszolag valasztjak ki a legtehetségesebb tanuldokat, valgjaban a vizsgaeredményekkel és a
tovabbtanulas irdnyitasaval, rejtetten a tarsadalmi mobilitast irdnyitjak, ezaltal a tarsadalmi
egyenldtlenségek tjratermelddéséhez, vagyis a tdrsadalmi struktura reprodukcidjahoz jarulnak
hozza. A francia oktatasi rendszer vizsgdlata alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy: , az
oktatasi rendszer legrejtettebb és legsajatosabb funkcioja az, hogy objektiv funkcidjat, vagyis az
osztalyviszonyok szerkezetéhez valo kapcsolatainak objektiv valosagat elpalastolja” (Bourdieu,

1974, 78). Tehat az oktatas, ugy tlinik, nemhogy kiegyenlitené a gyerekek kozti réteghelyzetbdl



szarmazo kiilonbségeket, hanem még noveli azt. Az oktatds fenti funkcidjanak felismerése
alapjan Ferge (1980) megfogalmazza, hogy az iskola kulturakozvetité feladata mellett, egyéb
funkcioi is kirajzolodnak. Az iskolanak részt kell vallalnia a tarsadalmi rétegek kozti
kiilonbségek nivellalasaban, a tdrsadalmi mobilitdst is eld kell segitenie, ugyanakkor a
munkamegosztasban betoltott szerepe sem elhanyagolhat6. A tanulmanyi eredmények erds
tarsadalmi meghatarozottsagat, az iskolarendszer merevségével hozza Gsszefiiggésbe. Igy az
iskolarendszer merevségének oldasa, az elébbi funkciok nagyobb foku érvényesiiléséhez jarulna

hozza.

Az iskolarendszer allamilag meghatarozott jellege evidenciaként kezelhetd. Emellett az oktatés
egyéni ¢s tarsadalmi érdekeket egyarant képvisel (Williams, 1997; Bray, 1997). Az iskola
funkcid aszerint is csoportosithatok, hogy egyéni vagy tarsadalmi igényekre reagalnak (Gaspar,
1999). Az egyén szempontjabol, az iskola: meghatirozza az egyén tarsadalmi statuszat, bevezeti
az egyént az adott kultiraba, a tarsadalmi élet kiillonbo6z0 tertileteit hozzaférhetové teszi az egyén
szamara, az emberi ¢és allampolgari jogok gyakorlasdhoz sziikséges képességekkel latja el,
felkelti az egyéni miivelédési igényt, biztositja az egyéni mobilitdst, ¢és az
egzisztenciateremtéshez jarul hozza. A tarsadalom fenntartdsa szempontjabol is sokrétiiek az
iskola feladatai. Példaul a nemzedékek folytonossaganak biztositdsa, a tarsadalom innovacios
képességének formalasa, ugyanakkor a tarsadalmi struktura ujratermelése nem kevésbé fontos
feladat. Az iskola funkcidi a tarsadalmi sziikségletekre adott szervezeti valaszként is
értelmezhetok (Kozma, 1977, 1995). igy az iskola funkcidi, a vele szemben tamasztott
tarsadalmi igények alapjan, hivatalosak ¢és rejtettek lehetnek, a megvaldsitds foka szerint,

teljesitett €s nem teljesitett funkciordl beszélhetiink.

Az iskoldval szemben tamasztott igények, igy az oktatds funkcid is, napjainkra sokkal
Osszetettebb modon jelentkeznek. A XXI. szdzadban jelentdsen megvaltozott az iskola szerepe a
tarsadalmi életre valo felkészitésben. Husén (1997) szerint az iskolanak az allanddan valtozé
koriilményekhez vald alkalmazkodasra is fel kell készitenie a fiatalokat. Napjaink informéacids
tarsadalméaban bonyolultabba valt az informécidaradatban vald tdjékozodas, ugyanakkor a
fiatalokkal szembeni munkaerdpiaci elvarasok is novekedtek és bonyolultabbakka valtak.

fgy az iskola eredményessége is sokkal osszetettebb médon jelentkezik. Ez a pedagdgusokat is
jelentds szakmai kihivasok elé allitja. Korabban a munkanélkiiliség nem Iétezd fogalom volt. A
gazdasadgi viszonyok valtozdsai nemcsak mindségében ¢s mennyiségében megvaltozott

tudasrendszert igényelnek a munkaerdpiacra [époktdl, hanem az iddéleges ¢és tartds



munkanélkiilivé valas veszélyét is magukban rejtik. Andorka (1997) arra hivja fel a figyelmet,
hogy egyre erOsebbé valik az iskolai végzettség hatasa a foglalkozési életpalyara, igy a
tarsadalom tagjai részérdl is megnd az oktatassal szembeni kereslet, boviilnek az oktatassal

szembeni igények.

Feltevodik a kérdés: mit is jelent ez a helyzet az iskola szdmara? Az iskolanak jféle ismereteket
kell atadnia (példaul a modern idegen nyelvek, az informatika és informdacids technologiak
térhoditasa), szélesebb értelemben vett ismeretatadast kell biztositania €és az oktatast
rugalmasabban kell megszerveznie (Nagy, 1994). Ebben a helyzetben nyilvanvald, hogy a
pedagogusokkal szembeni elvarasok jelentésen megsokasodnak és megvaltoznak. Napjainkra
nemcsak az iskolai eredmények és az iskoldval szembeni elvarasok jelentkeznek Osszetett
modon, hanem a tandrok felé irdnyuld kdvetelmények és kihivasok is joval komplexebbek.
Ahogy mar az eldbbiekben utaltunk ra, az ujszerti kovetelményekkel és kihivasokkal valo
szembenézés a szakma professzionalizacidjanak zaloga lehet. Felmeriil a kérdés: mit var el
napjaink tarsadalma az iskolatol és a pedagogusoktol? A lehetséges valaszok sokrétiiek lehetnek.
Nemzetkdzi vonatkozasban az alabbi kdvetelmények jelennek meg (Teachers Matter, 2004):

e Az iskoldk egyardnt hatékonyan és eredményesen foglalkozzanak a kiilonb6zd
kulturalis identitasd, nyelvii és szocialis hatterli tanuldkkal.

e Az iskolak legyenek érzékenyek a kulturdlis és nemekhez kapcsolodd kérdésekkel
kapcsolatosan, segitsék eld a toleranciat és tarsadalmi kohéziot.

e Az iskoldk és pedagdgusok eredményesen foglalkozzanak a hatranyos helyzeti,
olvasasi és magatartasi problémakkal rendelkezd, és specialis igényii tanulokkal.

e A tanitdsi-tanulasi folyamatban keriiljenek felhasznaldsra a leglijabb informacids
technologidk, ugyanakkor a pedagogusok tartsanak Iépést a gyorsan fejlodod
informaciokkal.

e A pedagogusok tartsanak 1épést a tanitds, tanulds €s tanuldi értékelés ujszert
megkozelitéseivel.

e A tanaroknak fel kell késziteniiik a tanuldkat olyan tarsadalmi és gazdasagi
kihivasokra, amelyek elvarjak t6lilk az 6nalld, élethosszig tartd tanulds igényét és

képességét.



1. 4. 2. Oktatasi reformok és pedagogusok

Napjainkra a pedagdgusoknak nemcsak a tarsadalmi kihivdsokkal, hanem az oktatasiligyi
valtozasok kovetelményeivel és kihivasaival is szembe kell nézniliik. A volt szocialista
orszagokban rendszervaltds utan tobbé-kevésbé atfogd oktatasi reformok indultak el, azonban
egy-egy teriiletre kiterjedd, példaul tantervi reformok mads, nyugat eurdpai orszagokban is
fellelhetdk. Ezek szamba vétele el6tt roviden vazoljuk a tanéri szakma helyzetét a rendszervaltas
elétti centralizalt, ideologizalt oktatasi rendszerekben. Jelen dolgozat keretei kozott nem
kivanunk a multhoz k&tddo kérdésekkel részletesen foglalkozni, nem célunk a téma torténeti
megkozelitése, csupan annyit ,villantunk fel” beléle, amennyit témank szempontjabol

sziikségesnek tartunk.

A kelet-kdz€p eurdpai orszagokban, a szocializmus éveinek a tanartdrsadalomra gyakorolt
hatdsai koziil a legfontosabbak: a tanari hivatas biirokratizdlodasa, a tanarok szakmai
identitdsanak feladdsa és homogenizacidja, valamint a presztizsvesztés (Darvas, 1993). Ezek
koziil legfontosabbnak a tanari hivatas biirokratizalodasat és a szakmai identitas feladasat tartjuk.

a.) A kelet-kdzép eurdpai orszdgok mesterségesen felgyorsitott oktatasi expanzidja
megterhelte az oktatasi rendszereket €s megndvelte az oktatasi adminisztracid szerepét. Ez a
helyzet a tanari hivatas biirokratizalodasahoz vezetett. A politikai rendszer az oktatast és a
tanarokat adminisztrativ kontroll alatt tartotta. Ilyen koriilmények kozott a mindség és a
mindségi kovetelmények kiilsé kényszerité erknek rendelddtek ala

b.) Ennek egyenes kovetkezményeként a tanarok fokozatosan feladtak szakmai
identitasukat, belenyugodtak helyzetiikbe, és szakmai innovéacidval nem is probalkoztak. Bar
Darvas szerint: ,,a kiils6 kontroll {iriigylil szolgalt a tanaroknak arra, hogy feladjak fiiggetlen
szakmai identitasukat, legitimitdsukat, s hogy hagyjak, hogy 1jit6 lendiiletiik elhagyja oket”
(Darvas, 1993, 597). Azonban az elgondolkodtatd, hogy az allamszocializmus centralizalt
oktatési rendszereiben volt-e mas valasztasi lehetdsége a pedagogusoknak ezen a téren. Lortie
(1975) szerint, azokban a rendszerekben, ahol a biirokratikus szempontok fontosabbak a

szakmaiaknal, a tandrok megbaratkoznak alarendelt pozicidjukkal (idézi Darvas, 1993).

Ilyen el6zmények mellett, nem csoda, ha a tandrsdgot és magat a szakmat ,,sokkszerlien” érték
(Dedk — Nagy, 1993, 9) a rendszervaltassal egyiitt jard ,.kovetkezmények”. A legnagyobb

kihivast a szakma szamara minden bizonnyal az oktatds tarsadalmi helyzetének és szerepének



megvaltozasa okozta, vagyis az, hogy az iskolai eredményesség sokkal Osszetettebb mddon
jelentkezik. Egyes szerzOk szerint, a szakma helyzetének értelmezéséhez és a ,,tovabblépéshez” a
megvaltott feltételrendszerbdl kell kiindulni. Ily moédon négy alapvetd kérdés és feladat
korvonalazédik: (1.) az adott feltételek milyen feladatok elé allitjdk a szakmat, (2.) milyen
meglévo, ill. sziikséges képességek mozgodsithatok a feladatok megoldasahoz, (3.) milyen uj
képességek fejlesztése elkeriilhetetlen, €s (4.) milyen modjai lehetnek ezek megszerzésének
(Deak-Nagy, 1993). A megvaltozott feltételrendszerben a szakma feleldsségi rendszerének

atalakuldsaval is szembe kell néznie a pedagdgustarsadalomnak.

A feleldsségi rendszer atalakuldsa a szakmai, fenntart6i és felhasznaléi kontroll vonatkozasaban
egyarant jelentkezik (Dedk — Nagy, 1993, Nagy, 1994). A szakmai kontroll véltozéasai a
pedagdgusokat sokkal nagyobb dontési szabadsaggal és feleldsséggel ruhdzzak fel, a tobb
tankonyvi és keret-, valamint helyi tantervi szabalyozas éltal. Ugyanakkor a standardizalt
vizsgakovetelmények révén munkdjuk felett nemcsak szakmabeliek, hanem laikusok (példaul
sziilok) is itélkezhetnek. A fenntartoi kontrollal a pedagogusok akkor keriilnek szembe, amikor
az iskolak a helyi kozigazgatéas ,,fennhatdsaga” ald keriilnek. Ugyanis az oktatdsi rendszerek
decentralizalasaval a szabalyozasi kornyezet is nehezen attekinthetévé valik. A magyar és roman
oktatasban egyarant megosztott feleldsségi rendszer alakult ki, igy az iskolak nagy része
Oonkormanyzati tulajdonba és fenntartds ald keriilt (Nagy, 1997). Ilyen koriilmények kozott
tulajdonképpen megvaltozik az iskola helye. Mindkét kontrollmechanizmushoz (szakmai és
fenntart6i) kotddo valtozasok azt igénylik a tanartarsadalomtol, hogy képessé valjon, az oktatas
hatékonysaga érdekében, sajat szakmai érdekeinek képviselésére. Ez gyakran olyan laikusokkal
szemben sziikséges, akik nem ismerik €s/vagy nem értik az iskola vildgat és a szakma érdekeit,
akiktol viszont mindez fligghet. A hasznadloi kontroll vonatkozasdban a sziil6i érdekek
szerepének novekedésérdl beszélhetiink, amely gyakran nagyon 6sztonzden hat az iskolai életre.
Itt valészinii, hogy nem lehet elkeriilni a kiilonb6zd érdekek iitkozésébdl adodo konfliktusokat.
A sziilékkel folytatott kdzvetlen vagy kozvetett parbeszéd olyan wjabb kihivasként jelenik meg
tandri szakma szédmara, amellyel mindenképpen szembe kell néznie. Az oktatds és a szakma
hosszabb tava érdekei azt kivanjak, hogy a pedagogustarsadalom ,,tanuljon bele” ezekbe az 1j

helyzetekbe.

A felelésségi rendszer atalakuldsanak egyik kovetkezményeként jelenhet meg egyfajta
szabdlyozatlansdag az oktatdsban. Ez a régi, inkdbb adminisztracios jellegli kontroll

megsziinésének, ¢és az Uj szakmai és fenntartdoi kontroll kiépiiletlenségének egyenes



kovetkezménye. Az atmeneti idészak bizonytalansaga miatt az igénytelen munkavégzés, az
elsziirkiilés veszélye Iéphet fel. Napjaink oktatdsi kihivasai a pedagogustarsadalomban is
fesziiltséget eredményeznek, amelynek alapvetdé okaként az oktatds és a pedagogusok irdnti
tarsadalmi elvardsok novekedését és a pedagogusok helyzetének romlasa kozti ellentétet jelolik
meg (Ferenczi, 1998). Az elmult évtizedekben a tanartarsadalom alapvetden stabil
szerephelyzetekhez szokott, az oktatasi reformok esetén azonban a stabilitds elvesztésével és a
bizonytalansag novekedésével kell szembenéznie. Ez a helyzet a pedagoégusokban fesziiltséghez
vezet, amelyet akar szerepkonfliktusként élhetnek meg. A megoldasban az elsé 1épést a
szerepkonfliktusok feltardsa jelentheti, amely egyre silirgetobb feladatnak tlinik. Ebben, az
oktatasiigy szamara is atmeneti id6szakban, a foglalkozési, az életkori és a nemi szerepek
modosultak a leginkabb (Ferenczi, uo.). A bizonytalansag az oktatds tartalmi szabdlyozdasanak

dtalakuldsdaval, vagyis a tantervi decentralizacioval is 0sszefligg.

A tanari szakmat és tevékenységet egyarant meghatarozza, hogy milyen szakmai szerepelvarasok
alakulnak ki vele szemben (Nagy, 1994), igy a centralizalt oktatasi rendszerekben, ahol minden
feliilrdl és elére meghatarozott, az un. ,korldtozott szakmai szerepelvirdsok” (Hoyle, 1992)
kovetkezményeként mintegy alacsonyabb szinten jelentkezett a pedagdégusok szakmai
érintettsége, aktivitasa (Papp Z. A., 2004). Az 1j helyzet a foglalkozasi szerepeket modositotta
leginkdbb. A pedagogusok szdmara a decentralizacid ellentmondésos eredményeket hoz(hat)
(Darvas, 1993). Egyfeldl oriilhetnek szakmai autonémidjuk, dontési feleldsségiik és szabadsaguk
novekedésének, masrészt az eddigiektdl eltérd jellegli tobbletfeladatok ,,probdra teszik a
pedagogus teljesitoképességét, és jelentds belsd fesziiltséget okoznak™ (Ferenczi, 1998, 12). A
tantervi decentralizacioval az iskolak és a tanartarsadalom szerepnovekedését eredményezte. A
tanterv- €s programkészitéshez sziikséges képességekkel és tudomanyos hattérismeretekkel nem
rendelkezé pedagogusok a szerepnovekedési stressz negativ hatdsaval szembesiilnek, szakmai
késziiletlenségiik allapotat élhetik meg. Ugy tiinik, hogy az 0j helyzetekhez valé alkalmazkodas
vonatkozdsdban nagyon is megoszlik a pedagdgustarsadalom. Az innovativabb, kreativ
pedagdégusok tudnak a legjobban alkalmazkodni az 1j foglalkozasi szerepekhez, amig a
merevebb, rogziilt belsd programozottsaguak kevésbé. Az utdbbiak koziil sokan olyan védekezd
mechanizmusokkal reagélnak a helyzetre, mint: a koriilmények hibaztatasa, a kiizdelem feladasa
vagy az érdeklddés csokkenése.

Szintén a tantervi decentralizdcidhoz kotddd szerepkonfliktusok masik okat a szerepfelfogas
konzervativizmusa és az 1j szerepek kozti tavolsag képezi (Ferenczi, uo.). A tavolsag gyakran

olyan nagy lehet, hogy a pedagdgus nem képes azonosulni az 0j kdvetelményekkel. Az utobbi



¢letkorfliggdnek is bizonyult. Az iddsebb pedagodgusok gyakrabban érzik, hogy az uj feladatokat
nem tudjdk hianytalanul és megfelelden elvégezni, igy elbizonytalanodhatnak, szakmai

onértékelésiik gyengiilhet.

Eppen a szerepigények tisztdzatlansiga miatt kell szembe nézniiik a pedagoégusoknak az
oktatasban betoltott addigi stabil helyzetiik elvesztésével és szakmai bizonytalansaguk
novekedésével. Az iskolak nagyobb autondmiaja a tanarok szakmai autondmidjat is erdsitheti,
azonban az 4atmeneti iddszak bizonytalansagaib6ol adoddan, ez nem annyira egyértelmii. A
szakmai és fenntartdi kontroll jellegének megvaltozasa, valamint a hasznalo6i kontroll erds6dése
(Nagy, 1993) csak erdsitik a pedagoguspalya bizonytalansagait, a szakmai teljesitmény
egyértelmii  megitélésének lehetetlenségét. Ilyen helyzetben a ,szakmai kompetencia
megOrzéséért €s érvényesitéséért Ujra ¢és ujra meg kell kiizdeni” (Ferenczi, 1998, 12). A
megvaltozott szakmai kontroll félelmet kelthet a tanarokban, akik a tandrai és azon kiviili
kotelezettségeikbol addddan mar igy is thlterheltnek érzik magukat, és az uj helyzet is csak
noveli kotelezettségeiket (Darvas, 1933). Szerinte, a kozép-kelet eurdpai tanarok, helyzetiikbol
adéddan, konnyebben alkalmazkodtak a biirokratikus kotelezettségekhez, mint az 0j szakmai
kontroll még kiépiiletlen, bizonytalan és alland6an valtoz6 szakmai kihivéasaihoz.

Ferenczi (1998) szerint a szerepigények tisztdzatlansagabol adodo szerepkonfliktus a kilencvenes
évek magyarorszagi pedagoégusait is altaldban érinti, azonban eltérd6 modon a kiillonbozo
korosztalyok esetén. Az otven ¢év koriili korosztidly szdmara a megszokott megoldasok
elhagyasanak nehézsége, a modernizaciés program hosszusiga, és a szakma gyenge anyagi
megbecsiilésébdl adddo anyagi gondok, valamint életkoriillményeik romlasa jelent nehézséget. A
kozépkortaknak, a nehézségek ellenére is, fel kell vallalniuk a kozoktatds modernizacios
programjat, el kell sajatitaniuk az ) pedagogusszerepeket, amig a fiatalabb korosztaly bizhat
abban, hogy palydja helyzete eldbb-utobb jobb irdnyba alakul. A palyakezddk és fiatalok
korében azonban, a pélyavalasztaskor és késobb is, egyre erdsodik a kontraszelekcio. A
palyavalasztaskor, a jobb érvényesiilési lehetdséget igérd mas értelmiségi palya valasztasaban, a
késobbiek folyamén, a jobb anyagi lehetOséget vagy karriert biztositd mas szakmaért valo

palyaelhagyasban nyilvanul meg. A két ,,lehetdség” koziil az elsé erdteljesebb.

Mindezek utan feltehetjiik a kérdést: mi lehet a megoldés, s6t lehet-e megoldast talalni a
kialakult helyzetre? A megoldasok csakis tobbiranytiak lehetnek, a kozoktatds kiilonbozo
szerepldi kozti parbeszédet, Osszehangolodéast és oOsszefogast igénylik. Az mindenképpen

bizonyosnak latszik, hogy oktatasi reformok idején, az oktatési rendszert ,,beliil is, kiviil is” is



konfliktusok terhelik (Darvas, 1993, 595). Ha a szocializmus éveinek centralizalt oktatasi
rendszereiben korlatozott szerepelvarasok fogalmazodtak meg, akkor nyilvanvald, hogy oktatasi
reformok 1idején ezek ,kiterjesztett szerepelvarasokkd” valnak, vagy mas kifejezéssel élve

»Kiterjesztett professzionalitasként” jelentkeznek (Hoyle, 1992).

1. 4. 3. A pedagogusok mint értelmiségiek

A pedagogusok olyan jelentds értelmiségi csoportot képeznek, amellyel kapcsolatosan a
tarsadalom majdnem minden tagjanak van tapasztalata és véleménye, ¢és ezek gyakran egészen
sz¢lsoségesek. Albert Jozsef szerint: ,, Ez a vélemény olykor védo, szanakozo, miszerint még ma
is a pedagogusok a nemzet napszamosai, akik az értelmiségi lét peremére szorultak,
kiszolgaltatva didknak, sziilonek és mas hatalmassagoknak. Mdsok szerint nagyon is elonyos
helyzetiiek ok, hatalmaskodok, rutinbol dolgozok, demagogok, akiket a kiszolgaltatott sziilok
koriil kényszeriilnek udvarolni, s raadasul rengeteg a szabadidejiik, csupa szabadsag az életiik.
Es, hogy keveset keresnének? Azért a munkdért még annyit sem érdemelnének — vélik

indulatosan.” (Albert, 1988, 35).

Az utébbi félévszazad szociologiai és részben pedagogiai kutatdsai meglehetdsen jol koriilirtak a
pedagdgus-tarsadalmat. Ennek ellenére a pedagoégusoknak a tarsadalmi strukturdn és az
értelmiségen beliili helyzete legalabb annyira vitatott (Ferge-Haber, 1978), mint a réluk alkotott,
eldbb idézett vélemények. Annak ellenére, hogy néhany ,,vonas” erejéig eltérnek mas értelmiségi

csoportoktol, rajuk is jellemzdek az értelmiségi szakmak jol elkiiloniild sajatossagai.

a.) A pedagogusnak valoban rendelkeznie kell a tanari szakmdra jellemzd jol
meghatarozott felsészintii optimalis tudassal. A pedagogusok szakmai ismereteinek
»osszetétele” legalabb kettds jellegli, mivel az adott tudomédnyég(ak) ismeretrendszerén
tulmenden, pedagogiai, pszichologiai és moddszertani ismeretekkel is rendelkeznie kell
szakmédja gyakorlasdhoz (Musgrave, 1974; Haber, 1986).

b.) A pedagoégusok ,,iigyfelei” elsésorban a tanulok (Musgrave, 1974), és ez jelentOs
hatdssal van a palya presztizsére (Hoyle, 1992). Ezen kiviil feletteseikkel €s a sziilokkel is
kapcsolatba keriilnek, akik szintén kdzvetleniil értékelik munkajukat.

c.) A pedagogus-palydra lépés ellendrizhetosége a szakmai kvalifikacid révén torténik.

Minden orszagban szabalyozottak a képzés iddtartama ¢és a képesités feltételei, és legtobb



esetben felséfoki képzettséget igényel a tanari képesités megszerzése. Ugy tiinik, hogy a
pedagoguspalyan ez a feltétel nem mindig teljesiil. Részben a tanarhianynak, részben
egyéb feltételeknek tudhatd be, hogy még mindig tanithatnak szakképzetlen tanarok (ez
nyilvadn orszdgonként valtozd), és hogy rdvidebb-hosszabb ideig a palyan tudnak
maradni. Ez arra utal, hogy a tanari palyara valo bekeriilés ellendrzése laza, mas
értelmiségi szakmakéhoz képest.

d.) A pedagogus-palyanak is megvannak a maga etikai szabalyai, amelyek tobbnyire
iratlanok, és a szakmai hivatastudattal vannak szoros 0sszefiiggésben.

e.) Az etikai szabalyokon talmenden az értelmiségiek szakmdajukat szabadon
gyvakorolhatjak. Mi a helyzet a pedagégusokkal ezen a téren? A pedagdgusok jelentds
része kozalkalmazott, amely nagy mértékt allasbiztonsagot €s szenioritdson alapulod
eldrejutasi rendszert is jelent (Nagy, 1999). Az allami beavatkozads azonban nem sziinteti
meg a szakma gyakorlasanak szabadsagat.

f.) A szakmai egyesiiletek rendszerint az értelmiségick ,bejegyzését” és a szakma
gyakorlasanak kereteit ellendrzik. Jelen dolgozat keretei k6zott nem tériink ki a szakmai
tarsulasok ¢és szakszervezetek kozti kiilonbségekre. Annyit viszont fontosnak tartunk,
hogy, amig a szakmai tarsuldsok biztositjak, hogy a tagok magukra vallaljak a palyahoz
kotodé  kotelezettségeiket, addig a szakszervezetek az adott értelmiségi réteg
érdekérvényesitését vallaljdk magukra. A pedagoégusok, az értelmiségick korében az
érdekérvényesités szempontjabol taldn a leggyengébbek.

g.) A hivatasszerlien gyakorolt értelmiségi palydhoz a ,kozonség elismerése” is
sziikséges, vagyis az, hogy a tarsadalom értelmiségi foglalkozasként tartsa szamon az

adott szakmat. Ez a feltétel a pedagogusok esetén teljesiil.

Az alédbbiakban a pedagodgusi palya azon sajatossdgait vessziik szdmba, amelyek alapjan jol
elkiilonil mas értelmiségi foglalkozasoktol, ¢és amelyek alapjan egy ardnylag konnyen

jellemezhetd szakmai csoportta valik.

A pedagdgus-tarsadalom az értelmiségiek legnépesebb csoportjat képezi. Bar szamat tekintve a
legjelentésebb diplomas réteg (Kuczi, 1986; Papp, 2000; Nagy, 2001), mégis aranylag gyenge
érdekérvényesitési erovel rendelkeznek. A tanarsag ma, a vilag szamos orszdgaban, a magasan
képzettek legnépesebb csoportja. Példaul 1995-ben, az OECD-orszagokban a kozoktatasban
dolgoz6é pedagogusok az aktiv lakossag 2,9%-at képezték (Education at a Glance, 1997). A

pedagoégusok, a diplomasok az értelmiségiek korében kiemelkedéen magas aranya, a 1étszdm



gyors novekedésével is tarsul (Hrubos, 1993). A pedagdgusok szamossagat egyesek a szakmai
professzionalizacié alacsony fokaval (Kuczi, uo.), az érdekérvényesités hianyossagaival (Papp,

uo.), a szakma tarsadalmi presztizsével (Nagy, uo.) hozzak 6sszefiiggésbe.

Egy masik evidencia a palya elndiesedése. Bar ez orszagonként és idészakonként is nagyon
valtoz6, mindeniitt a vildgon inkabb ndies szakmanak mondhaté a pedagdgusé. Az immar
klasszikusnak tekinthetd pedagogus-kutatdsok arra hivjak fel a figyelmet, hogy magyarorszagi
vonatkozasban, mar a hetvenes években is egyre erdteljesebben kibontakozéd folyamat volt a
palya ,.,elndiesedése” (Haber, 1986), és ez a tendencia a nyolcvanas években sem sokat valtozott
(Kozma, 1985, 1990). Dedk (1990) szerint a pedagdguspalya elsésorban a nék szamara jelentett
vonzo lehetdséget mobilitdsi torekvéseik megvalositasara. Ugyanakkor az 1996/1997-es
magyarorszagi pedagogus-vizsgalatok arra utalnak, hogy a pélya elndiesedésének folyamata nem
allt meg (Dedk — Nagy, 1998). A palya elndiesedését gyakran a presztizsromlas okaként
emlegetik, azonban ez inkabb kovetkezmény (Papp, 2001). A palya romld presztizse €s gyatra
anyagi megbecsiiltsége miatt a férfiak fokozatosan mads, az anyagiak szempontjabol joval
kedvezébb palyakon helyezkednek el. A ndk ardnyanak valtozasa tehat a palya csokkend
presztizsével van szoros Osszefliggésben (Haber, 1986). Amig a volt szocialista orszdgokban a
legmagasabb a ndk aranya, addig viszont aranyaban ott a legalacsonyabb, ahol a szakmanak a
legmagasabb az anyagi, és ennek direkt kovetkezményeként, tarsadalmi presztizse (Education at

a Glance, 1998).

A tanari palya nem vitathatd sajatossaga a pedagdgusok heterogenitdsa, belso rétegzettsége.
Ferge és Haber, a pedagdgusok haboru eldtti helyzetéhez képest, pontosan a belsé nivellalodast
talaljak a leglényegesebb valtozdsnak. Az egységesités iranyaba hatd intézkedések ellenére
(képzettség, keresetek, munkaidd-szabalyozas), a kiilonb6zd pedagdguscsoportok életformadja,
tevékenységrendszere ¢és értékrendszere annyira sajatos, hogy az éltalanos iskola als6 és felsd
tagozataban tanitok mar alig tekinthetok egy egységes iskolatipus két szintjén tevékenykedd
pedagdgusoknak (Ferge — Haber, 1978). A szakma bels0 rétegzettsége a tarsadalmi
megbecsiiltséggel is szoros Osszefiiggésben van. Az iskolarendszernek minél magasabb szintjén
tanit egy pedagogus, annal magasabb a presztizse. A pedagdgusok, ezen kivill sokféle tényezd
mentén rétegzodnek: példaul végzettség, szarmazas, vagy a tanitott szaktargy szerint. Napjainkra
a szakman beliili belsé rétegzddés szempontjabol meghatarozo, hogy kik rendelkeznek,

ugymond ,,piacképesebb” tudassal, és kik azok, akik szdmara az oktatasban val6 tevékenykedés



jelenti az egyetlen lehetdséget (Nagy, 2001). Ebbdl a szempontbdl az Gn. nyugati nyelvszakosok,

ezen beliil kimondottan az angol tekinthetd ,,divatszak”-nak.

Utoljara a szakma megbecsiiltségérél érdemes szolnunk. A tanari szakma tdrsadalmi
megbecsiiltsége mas értelmiségi palydkhoz viszonyitva alacsony. A tarsadalmi megbecsiilés
fogalma nehezen meghatarozhato, egy bizonyos, hogy tobb 0sszetevojét kell elkiiloniteniink:
anyagi, erkolcsi és a szélesebb korli tarsadalmi megbecsiilést. Egy szakma anyagi €s tarsadalmi
megbecsiiltsége kozott szoros Osszefliggés van, még akkor is, ha ez a kapcsolat nem kozvetlen. A
pedagdgusok kereseti viszonyainak szimbolikus a jelentdsége, mivel a palyan levok ezen is
mérik, hogy a tarsadalom mennyire értékeli munkdjukat, és milyen helyet foglalnak el a
tarsadalomban (Haber, 1986). Bar orszagonként és korszakonként nagyon is eltéréek a
pedagdgus-jovedelmek, abbol a szempontbdl viszont egységesek, hogy elmaradnak mas, hasonld
végzettségi szintll, értelmiségi foglalkozasok kereseti lehetdségei mellett. A pedagdgusok a mas
értelmiségi  szakmanal alacsonyabb jovedelmiiket gyenge tarsadalmi megbecsiiltségiik

kifejezésének tartjak.

Tény, hogy a szakma presztizsét tobb 0sszetevd is meghatarozza, és ezek a tarsadalmi-gazdasagi
valtozasok fliggvényeként allandd valtozasban vannak. A leggyakrabban emlitett tényezok: az
elérhetd jovedelem, a képzettség szintje, a hatalom, a szimpatia, a foglalkozas tarsadalmi haszna,
valamint a neki tulajdonitott érték, a konkrét munkakoriilmények és a hagyomany (Héber, 1986;

Nagy, 1997; Papp, 2000).

a.) A pedagogusok aranylag alacsony fizetése azt a gondolatot erdsitheti benniik, hogy
szaktudasuk nem igazan értékesithetd. Igy a pedagogusi palyat vélasztok jelentés részénél az
indokok nem anyagiak, és nem raciondlisak, inkdbb érzelmiek. A pedagogusok elérhetd
jovedelmével kapcsolatos gondolatokat Kuczi véleményével zarjuk: ,, Talan a pedagogusokban
is kialakul sajatos helyzetiik tudata, miszerint egy rosszul fizetett szekta tagjai, akik mindezek
ellenére odaadoan és lelkesen, elhivatottan végzik munkadjukat” (Kuczi, 1986, 231).

b.) A pedagogusok képzettségi szintje is jelentdsen meghatarozza a szakma presztizsét.
Errdl a presztizs-meghatarozd tényezordl a szakma belsé rétegzettségénél mar szoltunk. A
szakma valoban jelentdsen rétegzett a képzettség szempontjabol is, igy a féiskolai végzettséggel
rendelkezd tanitoi palya alacsonyabb presztizzsel rendelkezik, mint az egyetemet végzett

kozépiskolai tanaré




c.) A hatalomnak is jelent0s szerepe van egy palya presztizsének alakuldsaban. A
centralizalt oktatasi rendszerekben a pedagdgusoknak meglehetdsen kevés teriileten volt dontési
joguk. A gazdasagi-tarsadalmi valtozasok a tarsadalmi értékrend modosulasat is eredményezik.
fgy ez arra is kihat, hogy milyennek tartjak a szakma tarsadalmi hasznat, és, hogy magéanak a

nevelésnek mekkora értéket tulajdonitanak.

Ennek ellenére, Papp (2001) szerint palya megbecsiiltsége valdjdban nem annyira alacsony, mint
amilyennek a pedagogusok maguk érzékelik (2. dbra). Ez abbdl is adddhat, hogy hatalmas
»szakadék” van a pedagdgusok sajat szakmdjuk hasznossaganak megitélése €s az anyagi
megbecsiiltség realis szintje kozott. Itt tulajdonképpen egy ellentmondas fesziil a szakma
deklaralt fontossaga és tényleges tarsadalmi helyzete kozott. A palyanak a koztudatban €16
alacsony presztizse ellenére, ugy tiinik, hogy a szimpdtia foka viszonylag magas. Egy 1996-0s
magyarorszagi orszagos kozvéleménykutatds a kiilonbozd szakmak tarsadalmi megitélését
vizsgalta (Nagy, 1997). Ennek eredményei is ezt a tendenciat huztdk ala. A pedagdgusok
tarsadalmi presztizse elégé alacsony, a megkérdezettek messzemenden a pedagdgusokat tartjak a

legszimpatikusabbaknak (Nagy, 1997).

Jogisz "
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B Presztizs [ Szimpatia

2. dbra: Kiilonbozo szakmak presztizse és szimpatia foka a magyarorszagi kozvélemény alapjan

(Forras: Nagy, 1997, p. 60)

Az aranylag magas foku szimpatia azonban nem ,vigasz” a pedagdgusok szadmara, mivel
megfigyelhetjiik, hogy a megkérdezettek rendre azokat a szakmadkat tartjdk szimpatikusabbnak,
amelyek esetében a presztizst aranylag alacsonynak itélik meg. Ez aldl kivételt csupan a
szamitastechnikus képez, és ez az informacids technologiak térhoditasaval lehet 6sszefiiggésben.
Az eddigiekbdl lathattuk, hogy a szakma alacsony tarsadalmi megbecsiilése Osszetett

tényezoérendszer eredménye. Ugyanakkor eltérések tapasztalhatok a szakma megbecsiilésének



kiilonboz6 ,.szintjei” kozott. gy tételezhetd, hogy mig a pedagégusok a szakménak a
,hivatalos”, vagyis az altalanos tarsadalmi megbecsiiltségét nem tartjak kielégitének, addig a

kozvetlen mikrokornyezet (tanulok, sziilok, kollegak) elismerésével elégedettek (Albert, 1988).

1. 4. 4. A pedagoguslét szubjektiv dimenzioi

A pedagogus-kutatdsok pszichologiai jellegli megkozelitése a pedagogusok tudasat, attitiidjeit,
szakmai koncepcidit, felfogasat, szakmaval kapcsolatos elvarésait, a szakértelem valtozasait és a
tanari palyan érvényesiilé stresszhatas, elfasulas és kiégés sajatossagait vizsgalja. Az iskolai
tevékenység hatékonysagat ezek, a pedagogusi léthez k6tddo ,,puha” tényezdk, legalabb annyira
meghatarozzak, mint az objektiven megragadhato targyi és egyéb feltételek (Szabo, 1998).

A pedagogusi 1ét ,puha” tényezéi kozil kizarolag azokat a jelenségeket, fogalmakat és
tényezoket érintjiik, amelyeket valasztott témank szempontjabol relevansnak taldlunk. Ezek a
kovetkezOk: foglalkozasi elégedettség, a szakmai 6rom, szakmai nehézségek, tulterheltség, a
tanari munka mindségérdl valo vélekedés, sajat szakmajuk tarsadalmi megbecsiiltségérdl alkotott
vélemény és a palyaelhagyas. A pedagogusok fentebb felsorolt, dnmagukkal és munkajukkal
kapcsolatos elvarasaik és véleményiik Osszesitve az Un. ,,szakmai 6nkép ”-ben realizalddnak,
amelynek alapvetden pozitiv vagy negativ jellege kihatassal van az iskolai munka mindségére €s
hatékonysagara (Nagy, 1994; Szabo, 1998).

Az aldbbiakban kiilonb6z6, magyarorszagi és nemzetkdzi pedagdgus-vizsgalatokbodl tallbzva,
vonjuk le kovetkeztetéseinket. Igy tisztaban vagyunk, hogy ezek mozaikszeriiek lehetnek és a
kép, amit ez alapjan megrajzolunk, nem altaldnosithatd mindig €s mindeniitt a pedagdgusok
helyzetére. Azonban a teriiletet, amellyel foglalkozunk, annyira fontosnak és aktualisnak tartjuk,

hogy ennek tudataban is vallaljuk a téma targyaléasat.

A pedagogusok foglalkozasi elégedettségénck kérdéskore mint az eredményes tanarok iskoldban
tartdsanak egyik alapfeltétele nemzetkozi vonatkozasban is felmeriil. A foglakozasi elégedettség
tobb Osszetevobdl épiil fel: mennyire szeretik szakmadjukat, jelenlegi helyzetiilk mennyire felel
meg azoknak az elképzeléseknek, amelyekkel palyakezdéskor rendelkeztek, mennyire
elégedettek sajat szakmai tevékenységiikkel és munkafeltételeikkel (Junghaus, 1993). Mikézben
a pedagdgusok altalaban elégedettek sajat szakmai tevékenységiikkel, és szeretik szakmdjukat,
ugy tlinik, konkrét munkafeltételeikkel elégedetlenek. Szdmos orszagban a pedagdgusok

elégedetlenek munkafeltételeikkel. Ugy érzik, nagy munkatehernek és stressznek vannak kitéve.



Ugy gondoljék, hogy mindez a tanitas hatékonysaganak a rovasara is mehet (Teachers Matter,

2004).

Erdekes, és nem lehet véletlen, hogy ha a szakma ,,arnyoldalairdl” szeretnénk szolni, tobb olyan
fogalmat, kifejezést kell érinteniink, amelyek valamilyen mértékben mind a palya ,negativ

oldaldhoz” kotddnek. Ide sorolhatd a faradtsag, nehézség, tulterheltseg és kiégés.

A tanari munka, sajatossagaibol adédoan, rendkiviil energiaigényes tevékenység, igy nem csoda,
ha gyakran besz¢liink ,,szakmai faradtsagrol”. Az iskolai tevékenység alkoto jellegébdl adododan,
a talzottan nagy vagy hosszu ideig tartd megterhelés nemcsak tulterhelést okoz, hanem a tanari
munka mindségét is veszélyezteti (Haber, 1986). A szakmai nehézségek szamos oka ismeretes,
amelyeket a pedagogusok fesziiltségokozo tényezdként élnek meg. Ezek koziil a legfontosabbak:
a tulterheltség, munkéval egyiitt jaro idegfesziiltség, koncentracid, az anyagi megbecsiiltség
hianya, a hianyos munkafeltételek, a palyan tapasztalhaté merev hierarchia, az iskolai életben
tapasztalhat6 tul sok kotottség, €s a tanulok kdzonye. Ezek a tényezdk gyakran 6sszekapcesoldodva

jelentkeznek, jelentés mértékben meghatarozva egymast.

a.) A tanari munka rendkivill energiaigényes tevékenység. A folyamatos mindennapi
felkésziilésen €s a szakmai tudas ,,szinten tartdsdn” tilmenden, a pedagdgusi munkanak sajatja
egy bizonyos szintli idegfesziiltség €s koncentracid, amely majdnem allandosult forméaban van
jelen az iskolai tevékenységben. Ezzel 6sszefliggésben, a tulterheltség az egyik leggyakrabban
emlitett tényez0 a szakmai nehézségek sordban. Ennek szdmos oka ismeretes. Sokak szdmara
jelent komoly fesziiltségforrast a talterhelés (Mykletum, 1984; Walsh, 1979; idézi Horvath-
Szabd, 1990, 17). A palyat elhagyo pedagdgusok szerint a magas oraszam, és a munkaidé nem
behatarolt jellege (Haber, 1986) tulterheléshez vezet. Masok szerint nem is a kotott, hanem a
kotetlen munkaidd végtelenségig tagithato jellege jelent problémat (Bartha, 1991). A kétetlen
munkaidobe beletartozik a tanitdsi oOrdkra vald felkésziilés, irasbeli dolgozatok javitasa,
szemléltetd ¢és egyéb didaktikai eszkO0zok elkészitése ¢€s eldkészitése, tandran kiviili
foglalkozasok megszervezése, azokra valo felkésziilés, adminisztraciés munkédk ellatésa,
tantestiileti értekezletek, kirdnduldsok, iinnepélyek, és egyéb tevékenységek elOkészitése és
megrendezése, kotelezd csaladlatogatas, tanulokkal és sziilokkel vald egyéni beszélgetések és
egyebek. A pedagogusok nem is rendelkeznek olyan sok szabadiddvel, ahogy azt a kiviilallok

gondoljak. A pedagdgus munkéjanak ezt a ,,lathatatlan”, de annél fontosabb részét nem sorolja a



kozvélemény a tényleges elfoglaltsagok kozé, igy nem érti, hogy miért tilterheltek a
pedagogusok (Ferge et al, 1972).

b.) A pdlya gyenge anyagi megbecsiiltsége is képezheti a pedagogusok szakmai
nehézségeinek, igy talterheltségének is az okat . A pedagdgusok gyakran ezt a legfontosabb
fesziiltségokozo tényezoként élik meg (Horvath-Szabo, 1990). Mint mér emlitettiik, ehhez jarul
hozz4 annak a tudatnak a kinzo megélése is, hogy milyen nagy ,,szakadék™ van a pedagogusi
munka nehézsége ¢s tarsadalmi fontossaga, valamint a valddi helyzete és gyenge anyagi
megbecsiilése kozott.

c.) A szakma gyakorlasanak hianyos munkafeltételeit a pedagdgusok szintén
fesziiltségforrasként ¢élik meg. Az intézmény tipusatol fiiggetleniil korabban nehézséget okozott,
hogy nem volt elégséges az 1dd, az eszkoz €s lehetdség a mindségi pedagdgiai munkdhoz (Héber,
1986). A tantervi kovetelmények megfogalmazasakor, az oktataspolitikai hatdsagok
tulajdonképpen nem szdmoltak/szamolnak e feltételek hidnyossagaival (példaul magas 1étszamu
osztalyok, tanteremhidny, didaktikai eszk6zok elavultsiga ¢és hidnya, tornatermek,
nyelvkabinetek hianya és egyebek). A munkafeltételek hidnyossagai kapcsan Kuczi jegyzi meg,
hogy: ,,Az infrastrukturdlis rések betomésére a pedagoégusok személyes erdfeszitését is
bekalkulalta a tarsadalom. (...). A hatdsaban Ossztarsadalmi méretli és jelentdségli hidnyoknak,
személyes tobblet-erdfeszitéssel torténd, ellenszolgaltatas nélkiili tartds kiegyenlitése példatlan™
(Kuczi, 1986, 221). Ilyen jellegti tobblet-eréfeszités, anyagi ellenszolgaltatas nélkiili igénylésére,
az oktatason kiviil, még csak az egészségiigyben kertil sor.

d.) Az iskolai élet tulsdgosan is kotdtt, szabadlyozott jellege szintén fesziiltségokozo
tényezOként jelenhet meg. Ez az adott oktatasi rendszer centralizalt jellegével is Gsszefiiggésben
van. Minél centralizaltabb egy oktatasi rendszer, annal inkdbb érezhetik a pedagodgusok, hogy a
tul sok kotottség pusztan ,,végrehajtassa degradalja” a pedagdgusi munkat (Héber, 1986, 56). Az
altaldanos munkafeltételek szinvonalan tilmenden, a pedagdgusok szamara nagyon fontos lenne
az igazi szakmai autonomia, vagyis hogy ,,szabadon donthessék el, hogyan végzik munkajukat”
(Junghaus, 1993, 733).

e.) A tanulok kozonye is fesziiltségokozd tényezdként jelenik meg (Horvath-Szabo,
1990). A didkoknak a hagyomanyos, vagyis a — tanari magyarazatra és tanuloi befogadasra épiild
— tanulads iranti érdeklddése jelentés mértékben csokkent. Ennek okai szertedgazoak, de
valészinli, hogy a modern informécios technologidk térhoditasaval és altalaban a tudas

értekvesztésével is Osszefiiggésben vannak.




A tanari munka értékelhetdségének és mindségének kérdése az ezredforduld oktataspolitikainak
egyik kozponti kérdésévé valt (Nagy, 1999). A tanarok részérél nem elfogadhaté a
tevékenyseégiik objektiv értekelhetoségét tagado azon stratégia, amelynek sordn a tanari tudasban
fellelhetd ,,meghatdrozhatatlan” (példaul a tanari tevékenység személyes jellege, az intuicid
meghataroz6 szerepe) elemeire hivatkoznak. Ez, a tulajdonképpen védekezd jellegli stratégia,
egyaltalan nem hatékony (Walsh, 1987, idézi Nagy, 1999). Nagy szerint az utdbbi idok egyik
jelentds kihivéasa a pedagdgusok szdmara az, hogy ki kell alakitaniuk magukban a reflexio és
onreflexio, valamint a sajat és egymas szakmai tevékenységérdl vald beszélgetés képességét.
Ezen kivill a szakmanak erdsitenie kell a ,kiilsd” szereplok és laikusok eldtti dnképviselet

hatékonysagat (Nagy, 1999).

Nem beszélhetiink a pedagdgus palydhoz kotédd ,,puha” tényezOkrdl anélkiil, hogy a
palyaelhagyds kérdését ne ¢érintenénk. A pdlyaelhagyds nem kirivd probléméja a
pedagoguslétnek. A korabbi (Ferge et al, 1972, Haber, 1986) és tijabb pedagodgus-kutatdsok
bizonyitjak, hogy a palya, nem éppen konnyti koriilményei ellenére, a pedagdgusok jelentds
része nem foglalkozik a palyaelhagyas gondolataval, és ha Gjra kezdhetné, ismét erre a palyara
Iépne. Tehat, gy tlinik, az oktatdsbol a mas szakmaék irdnyaba torténd ,,mozgas” nem olyan
nagy, hogy munkaerégondokat okozna a pedagoéguspalyan (Haber, 1986). Nincsenek adatok arra
vonatkozoan, hogy a szakmai hatékonysag szempontjabdl a legjobbak maradnénak a palyan, és a
kevésbé jok hagynak el azt. Nagy (1999) szerint a szakmai hatékonysag nem hozhato

Osszefliggésbe a palyaelhagyés kérdésével.




1. 4. 5. A szakmai professzionalizacio sziikségessége és lehetdségei

A professzionalizacio fogalmardl nagyon megoszlanak a szakirodalmi vélemények.
Hagyomanyos megkozelitésben eskiisznek a professzionalizdcid nem mads, mint az egyre
szakszeriibb ¢és hatékonyabb szakmai tudasnak, a specidlis kompetencia elnyerésének a
folyamata. A professzionalizalodas a szakma presztizsét sem hagyja érintetleniil, és a szakma
népességével is Osszefiiggésben van. Egy olyan népes szakmdban, mint a tandri, a specialis
kompetencidhoz kotddo elonyok kevésbé érvényesiilnek, mint egy szamossagaban kisebb

értelmiségi réteg esetén.

A fogalom ujszeri hasznalatdt a magyar szakirodalomba tulajdonképpen Nagy Maria (1993,
1994) vezette be. Szerinte, a fogalmat sokan sokféleképpen hasznaljak napjainkban, igy
problematikus lehet pontos meghatarozasa, koriilhataroldsa (Nagy, 1994). A professzionalizacio
a tanarok Ujfajta egyéni €s csoportviselkedésének kialakitasat, valamint a tandrok oktataspolitikai
szerepének jragondolésat jelenti.

Anélkiil, hogy most torténeti megkozelitésre vallalkoznank, elismerjiik, hogy a
professzionalizacio folyamata tobb szakaszon is keresztil ment, és ehhez kotddden tobbféle
megkozelités lehetséges. A szakmava valas folyamatidban mindenképpen jelen van a
professzionalizacidé, nevezetesen a  specidlis szakismeretek  differencidlédasan  és
szakszerlisodésén keresztiil, viszont az Onreflexio szakasza is a targyalt fogalomhoz kotddik. Az
utobbinak, nyilvanvalo, hogy politikai vonzata is van, mivel a pedagogusok szakmai ontudatanak
(ki)alakulasat, Osszefogasat, kozos érdekeik érvényesitését is jelenti. A kollektiv szakmai
onvédelem foka viszonylag alacsony (Nagy, 1999). A tandri szakma tovabbi ,sorsanak”
alakulasa szempontjabol elgondolkodtatdé a Papp altal emlitett disszonancia, amely szerint:
»Sajatos ellentmondas, hogy a palya eddigi torténete, professzionalizaloddsa egyiitt jar a
presztizsének csOkkenésével, a professzionalizacid6 tovabbi kiteljesedésétdl a presztizs

novekedését varjuk.” (Papp, 2000, 42).

A kozelmultban demokratizalédé tarsadalmak és oktatasi rendszerek egy részében a
professzionalizacid a megujulas, modernizalodas zalogaként jelenik meg, itt a pedagogusok
képzettségének és szakmai kompetencidjanak emelésére torekszenek. A romdniai szakirodalom a
pedagogusok szakmai professzionalizaciojanak kérdését 2001 utan taglalja részletesebben. A

professzionalizacio a pedagdgusoknak a munkahoz kot6dé kompetenciajuk fejlesztési, fejlodési



folyamataként jelenik meg. Gliga (1999, 2002) szerint, a szakmai professzionalizacié nem
kotodik sziik szakteriilethez, hanem a mas emberekkel valo kommunikaciot és az 01 tapasztalatok
szerzésének igényét is magaba foglalja. A pedagdégusok szakmai professzionalizaciojanak egyik
alapvetd feladata olyan szakmai teljesitménystandardok kidolgozasa, amelyek altal lehetové
valik a pedagogusok Osszehasonlitdsa, és a kiemelkedd tandri teljesitmények értékelése (Paun,
2002). Masfeldl pedig a volt szocialista orszagok oktataspolitikaja annyira lemaradt a tanari
szakmaval kapcsolatos nemzetkdzi ,,0sszehangolddasi folyamat”-tol, hogy ugyancsak van, amit
bepotolnia (Nagy, 1993, 148). Az utdbbi csoporthoz tartozd orszagok kozott jelentds
kiilonbségek vannak a pedagoégusok szakmai feleldssége szempontjabdl, amely az oktatési

rendszerek centralizalt és decentralizalt jellegével is Osszefliggésben van.

A kilencvenes évektdl napjainkig az oktatdssal és a tanarokkal szembeni tdrsadalmi elvarasok az
eurdpai orszagok jelentds részében novekedtek. Egyre erésebb igényként jelenik meg a szakma
professzionalizalodasa, amely egyben a kiilonb6zé oktatdsi rendszerek modernizalodasanak
feltételévé is valhat. A tanar ma (1990) cimii OECD dokumentum megfogalmazza, hogy az
europai orszagok jelentds részében a tanari szakma az oktataspolitikdk kdzéppontjaba keriilt. A
szakma professzionalizicidjanak megvalosuldsi lehetOségei: a tandrok tjszerli egyéni és
csoportviselkedésének kialakitdsa, ) megoldasok a pedagdgusi munka szervezésében &Es
értékelésében, a pedagogusok oktataspolitikai szerepének ujragondolasa. Ugyanakkor a szakma
professzionalizaciojat segitheti eld az is, ha a pedagogus-tarsadalom szembenéz azokkal az
elvardsokkal, amelyek az oktatdssal és a szakméval szemben megfogalmazddnak. A szakmaval
szembeni kiils§ elvardsok sokasdga napjainkban Ugy tlinik, hogy harom kulcsszo koré
Osszpontosul: mindség, hatékonysag és elszamoltathatosag (Nagy, 1994). Ezek egymassal
Osszefiiggd fogalmak, azonban amig az elsO kettd a centralizalt, felso ellendrzést erdsiti, addig a
harmadik inkdbb decentralizalo jellegli, mivel a fogyasztoval szembeni elszdmolési torekvést
jelenti.

a.) Az oktatasban megjelend mindségre-torekvés a gazdasagi, politikai valtozasokkal van
szoros Osszefiiggésben. A munkaerdpiaci versenyhelyzet novekedése, az a tény, hogy a fiatalok
elhelyezkedési esélyei csokkentek, az iskolakkal szemben felerdsitették a mindségi és
hatékonysagi kovetelményeket. Ez a tandri munka ellendrzésével szembeni szorosabb
kovetelményeket vonta maga utan.

b.) Az oktatas hatékonysdaga irant is megnovekedett az igény, €és ez egyben arra is utal,
hogy a gazdasagi szféra egyre nagyobb nyomadst gyakorol az oktatdsra, az oktatdspolitika

formalasara. A teljesitmények mérése iranti igényt felerdsitése egyidejiileg a tanarok fokozottabb



ellendrzését is jelenti. A tandri munka hatékonysaganak felmérése, és az ennek megfeleld
bérezés, jutalmazas gondolata fel-felmeriil az oktataspolitikdkban, azonban gy tlinik, hogy még
kidolgozatlanok a gyakorlati alkalmazas méddozatai.

c.) Az elszamoltathatosag a piaci verseny erejét probalja bevinni az oktatisba, a
fogyasztoi kontroll fontossaganak gondolatat erdsitve. Itt a tanari szakma feleldssége novekszik
a fogyasztokkal szemben (tanuldk, sziilok), amely részben a tanuldi és sziildi valasztasi
szabadsag novekedésében, masfeldl pedig a sziildi részvétel és dontéshozatal megerdsitésében

nyilvanul meg.

A tanari szakmaval szembeni elvardsok hatékonyabb érvényesitése erdsitené a szakma
professzionalizaciojat. Azonban ugy tlnik, hogy itt is ellentmonddsok vannak mind az oktatési
szféra, mind a tandri szakma helyzetének vonatkozisaban. Felmeriil a kérdés, hogy milyen
akadalyai lehetnek annak, hogy az irdnyaban felmeriilé elvardsokkal aktivan és alkoté mddon
szembenézzen a szakma. Ez ugyanis a foglalkozasi csoport erdsebb szakmai
professzionalizaciojat eredményezné. Ezeket az akadalyokat a szakirdk egy része az erdsebb
szakmai professzionalizdcio gatjaiként emliti (Nagy, 1999; Papp, 2001), amig a pesszimistabb
szakirodalmi vélemények szerint a szakma deprofesszionalizdciojanak iddészakat ¢ljik. A

professzionalizacio gatjai koziil legfontosabbnak az aldbbiakat tartjuk.

a.)A pedagdgus munkajat nem ovezi olyan kizarolagos szakmai tekintély, mint mas,
hasonlo szintli végzettséggel rendelkezd értelmiségi szakmdakat. Ennek okai szerteagazodak és
elsésorban a koztudatnak a nevelésrdl alkotott felfogasaval hozhatok sszefiiggésbe. Elete soran
valamilyen formaban mindenki kozvetlen tapasztalatot szerzett a nevelési folyamatokrol. Igy a
koztudatban az a tévhit alakult ki, hogy ehhez mindenki ért.

b.) Az oktatds allami befolydsa kovetkeztében nem érvényesiilhet a szabad piaci verseny
az iskolék életében (Papp, 2001). igy a pedagdgusokkal szembeni elvarasokat nagymértékben az
oktatdsi intézmény hatdrozza meg. Példaul, mig az alapképzésben inkabb a j6 pedagogusi
kvalitdsokat, addig az egyetemeken a tudost igényli a ,,k6zonség” (Kuczi, 1986). A ,,piaci jelleg”
szempontjabol, ugy tlnik, hogy a szakman beliil erds belsd rétegzédés figyelhetdé meg. A
»piacképesebb” tudéassal rendelkezd, a ,kelendébb™ targyakat tanitok esetében, mintha a
professzionalizal6édds magasabb szintje jelenne meg. Példaul mar korabban is, az idegen
nyelvszakos (tobbnyire angol, német) tanarok koziil, azok vélnak ,,értékesebbé”, akik jszert,
konkurens tanitasi technikdkat ismernek és alkalmaznak, amig ezen ujszerli technikdk

alkalmazasa az iskolarendszer(i oktatasban csak dicséretes, de nem kotelezd. Ugyanakkor ez a



pedagoégus-réteg az iskolan kiviil is ,.eladhatja” tudasat, amig a ,kevésbé piacképes” tudas
birtokosai szdmara kizardlag az oktatds kiilonb6z6 szintjei maradnak mint a munkaerejiik
eladasanak kizarolagos szinterei (Nagy, 2001).

c.) A pedagogusi palyan nem igazén beszélhetiink igazi karrierlehetéségekrdl. A tandri
palyanak nemcsak az atlagkeresetek alacsony szintje miatt gyengébb a vonzereje, hanem azért is
mert ,,lapos” a fizetések emelkedésének szempontjabol (Hrubos, 1993; Nagy, 2001). A palya
csucsan a kezdok fizetésének csak dupldjat lehet megkeresni, és ahhoz, hogy valaki eljusson a
palyan beliili maximalis fizetés szintjére orszdgonként eltérden, de legaldbb 20-30 évet kell
varnia (Education at a Glance, 2000). Bar nemzetkdzi vonatkozasban torténtek probalkozasok
(példaul az érdem szerinti fizetés, vagy az elOrejutasi létrak) az egységes fizetési skala
megsziintetésére vagy feloldasara, azért csak ez maradt altalanos. A palya nemcsak a kereseti
lehetdségek vonatkozasdban nem jelent igazi karriert, hanem a szakértelem, képzettség alapjan
sem jelent igazi eldrejutast. Az iskola ebbdl a szempontbol ellendll a hierarchianak. Ehhez tarsul
az is, hogy az oktatasiranyitdson beliili funkciok betdltése altalaban nincs Osszefliggésben a
magasabb végzettséggel, vagy szakértelemmel (Kuczi, 1986). P¢éldaul romaniai vonatkozasban a
szakfeliigyelok az iskoldval szembeni folottes hatosagot képviselik, ebbdl adodoan, bar
magasabb iskolai végzettséggel nem igazolt, mégis nagyobbnak nyilvanitott a szakmai
hozzéaértésiik.

d.) A tanari palya ,,/lényegében elvesztette — ha valaha volt egyaltalan — alkoto értelmiségi

jellegét” (Kozma, 1985, 214). A pedagogus tevékenységét nem a fogyasztok, nem a kdzonség
iteli meg, hanem az oktatasiranyitds hierarchidjaban folotte allok (igazgato, szakfeliigyeld)
értekelik, ugyanakkor a megitélés szempontjai nem kizdrélag vagy egyaltalan nem szakmaiak.
Az iskolai munka hatékonysaganak nincs iskolan kiviili piaci mércéje. A tanari szakma inkabb
kollektiv jellegli, mint az egyéni teljesitményt helyezi eldtérbe. A kozoktatasban dolgozo
pedagdgusok esetében, mar az egyetemi képzEs ideje alatt nagymértékben elkiiloniil a kutatoi és
pedagogusi tevékenység. gy, akik a kutatoi tevékenységet valasztjék, eleve kizarjak magukat a
palyarol, pedig az oktatas tulajdonképpen ,,nyerne” ezekkel a szakemberekkel.
Az iskolai oktatds monopoliumabol adédoéan az oktatisban nem alakult ki az ismeretatadas
hatékonyséagara valo erdteljes torekvés, vagyis az iskolai munka ,,nincs aldvetve allandd kiilsé
nyomdasnak”, amely az oktatast a ,termelékenység” ndvelésének utjara terelné (Kuczi, 1986,
237). Szerinte a palya éppen azért nem professzionalizalodott, mert nem szembesiil olyan
kihivassal, amely a tudas kozvetitésének elmélyiilt, szakszerti kidolgozasat eredményezné.

e.) A pedagogusszakma tobbnyire kozalkalmazotti stdatussal jar, igy ez nagyobb

allasbiztonsagot, ugyanakkor tulzott allami fiiggdséget és az dallami biirokracidnak vald



kiszolgaltatottsagot is jelenti. A palyaelhagyok kore jelentds aranyban a fiatal, frissen végzett,
esetleg altalanosabb, piacképesebb tudéssal rendelkezékbdl tevodik Gssze. Akik mar aranylag
hosszabb 1d6t toltottek a palyan, mar annyira kotédnek az iskolahoz, €s olyan mértékben
»specializalodik™ a tuddsuk, hogy nem kdnnyen szdnjak ra magukat a palyamoédositasra (Nagy,
1999, 508). Ezért semmi sem bizonyitja azt, hogy a ,legjobbak” maradninak a palyan, és
ugymond a ,,gyengébbek” hagynak el azt. A tanarok kozalkalmazotti jellege garantalja a palyan
levok bennmaradasat, €s a tanari munkaerd-kereslet csokkenésével, amely az eurdpai orszagok
nagy részében a tanuloi 1étszdm csokkenésével bekovetkezett, ardnylag kevés lehetdséget biztosit
a palyara valo ,belépésre”. Ennek egyenes kovetkezményeként, nem valosul meg a pélyan
sziikséges munkaer6-frissités, és ez az europai orszagok tobbségében a palya ,.eloregedéséhez”

vezet (Education at a Glance, 1998).

A szakma professzionalizalodéasat, vagy ennek sziikségességének felismerését jelzi az is, hogy
napjainkra a ,tandrpolitika” jelentds helyet foglal el az OECD orszagok oktataspolitikajaban.
Egy 25 orszagot atfogd Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective
Teachers cimli OECD-projekt a hatékony tanarok palyara vonzéasat, szakmai fejléddésének
elosegitését és palyan valé megtartasat tlizte ki céljaul. A projekten beliil, a szakmai
professzionalizacidhoz kapcsolodd feladatok a kovetkezok: (1.) a tanitds mint életpalya
vonzereje, (2.) a tandrok ismereteinek és készségeinek fejlesztése, (3.) a tanarok kivalasztasa és
toborzésa, valamint (4.) az eredményes tanarok iskoldban tartasa. Bar a vizsgalt orszagokban
mindenhol a tanarok jelentds része kozalkalmazotti statussal bir, az 4llami szektor foglalkoztatasi
tipusai orszagonként jelentdsen eltérnek. Ennek megfelelden két kiilonboz6 foglalkoztatési

modell rajzolédik ki: az Un. ,karrieralapu” és a ,,pozicidalapti”. Ezekhez, nyilvanvalo, hogy a
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2. A ROMANIAI KOZOKTATAS VALTOZASAI

A politikai rendszervaltas utan Eurdpa kiilonb6z6 orszagaiban, régioiban kiillonb6z6 mértéki és
jellegli decentralizécios folyamatok indultak el. Ebbe a folyamatba illeszkedik az 1989 utan
bekovetkezett romaniai oktatasiligyi valtozasok sora is. Riddell (1997) szerint a volt szocialista
orszagok oktatasiigyi decentralizacidjanak kiinduldpontjat a szocializmus Osszeomldsa és a
gyorsan elindul6 tarsadalmi, gazdasagi, politikai valtozasok képezték. Ezekben az orszagokban —
a nagymértékli valtozadsok eredményeképpen — az addigi értékrendszerek Osszeomldsaval és a
rendszerszintii oktatsi reformmal kellett szamolni. Eppen ezért, a kelet-eurépai orszagokban
oremények ¢és félelmek” (1997, 192) egész sora kotddik a decentralizacidhoz. A
decentralizaciotol az addig teljesen centralizalt, merev, ,,top-down” mddra torténd dontéshozatali
mechanizmusoktdl valé megszabadulast, az oktatds demokratizdlodasat és pluralizalodésat,
valamint az oktatdsra vonatkoz6 dontésekben és felelésségvallalasban vald erdsebb helyi és
sz€lesebb korli tarsadalmi részvételt remélik. Ezzel szemben a félelmek a helyi finanszirozas
szlikdsségével, az oktatasnak a kiilonbozé helyi csoportok, szereplok érdekeinek vald
alarendeltségével, az oktatasi rendszerek nemzeti identitasdnak elvesztésével, valamint az
oktatdson beliili egyenldtlenségek novekedésével vannak 6sszefiiggésben. Heyneman (1998), a
kozép-kelet-eurdpai orszdgokban, az oktatasi reformfolyamatok bizonyos mentalitasbeli
akadalyait emeli ki. Ezek a kovetkezOk: stabilitasigény, nemzeti biiszkeség, idegenekkel

szembeni bizalmatlansag és az 6sszehasonlité pedagogiai kutatasok mellézése.

2. 1. A romaniai kozoktatas valtozasai. El16zmények és fontosabb mozzanatok

A rendszervaltds eredményeképpen megjelend ideoldgiai, gazdasagi, tarsadalmi, politikai
valtozasok ¢és feltételek olyan igények elé allitottdk a romaniai oktatdsiigyet, amelyekre csakis
sz¢éleskorti oktatasi reformmal valaszolhatott. Az oktatasnak a tarsadalmi igényekkel szembeni
elmaradottsdga nem csak Romadniara jellemz6 ebben a periodusban. Egyes elemzdk szerint, a
volt szocialista orszagokban az oktatds tartalmi, szerkezeti, metodikai reformja a
rendszervaltassal egyiitt bontakozott ki (Ballér, 2001). Az 1990-es évek elején Kozép-Kelet
Eur6paban a romaniai oktatasi rendszer egyike volt a legcentralizdltabbaknak: az Oktatasi

Minisztérium teljes mértékii iranyitasi, szabalyozasi és dontési hatalommal birt az oktatéasi szféra



minden teriiletén. fgy a tantervek meghatarozasatol, a felvételi, érettségi és versenyvizsgak
megszervezésén Kkeresztiil, az orszagos ¢és helyi koltségvetési kérdésekig terjedtek a
minisztériumi feladatok (Ivan et al, 2000). Az oktatasiranyitast a vertikalis modell jellemezte.
gy nem véletlen, hogy a rendszervaltas utan a decentralizacio sziikségessége realis kihivasként

mertult fel.

2. 1. 1. Elé6zmények. A romaniai oktatas valsaghelyzete

A reform el6tti romaniai oktatasi rendszert leginkabb az elmaradottsaggal, elavultsaggal és
merevséggel jellemezhetnénk, amely a tobb évtizedes diktatira nyomait viselte magan. A
romaniai oktatasligy reform eldtti elmaradottsaga leginkabb a centralizaltsagban, a

finanszirozasban, valamint a beiskolazasi szakokban és azok aranyaban nyilvanult meg.

A romaniai oktatasligy els6sorban a dontéshozatali mechanizmusokban, az oktatdsiranyitasban,
igazgatasban ¢és ellendrzésben volt teljes mértékben centralizalt. A centralizaltsdg még a
rendszervaltas utdn is sokdig fennmaradt. A kilencvenes évek elején, a reformfolyamatok
elterjedésének egyik akadalyaként éppen az oktatas mértéktelen centralizéltsagat emlitik (Birzea
et al, 1993). Az oktatas finanszirozasaban is jelentés mértéki az elmaradottsag. A rendszervaltas
elétt, de az azt kovetd iddszakban is allanddak voltak a finanszirozasi problémadk, egy
Kimeriilében levé és teljesen leromlott” koltségvetéssel. (Coditda — Pasti, 1998, 16). A
beiskolazasi aranyokban és szakokban jelentés mértékli volt az elmaradottsag, mivel ez a
,szocialista munkaer6piac” igényeit vette figyelembe. Igy a rendszervaltds utdn azonnal
egyértelmiivé valt az oktatdsnak a kornyez6 tarsadalmi, gazdasagi valdsagtol valod teljes mértékii
eltdvolodéasa. Az oktatds tartalmi szabdlyozasdban is jelentés mértékii volt a lemaradas. Az
eléird, hagyomanyos jellegli tanterv, amely kizarolag tartalomkozpontl tervezést tett lehetdveé

mar mifajilag sem felelt meg az oktatassal szemben megjelend komplexebb igényeknek.

Az oktatdsi reformok okait keresve, tobb elemzd is, bizonyos valsdghelyzetekre vilagit ra.
Cowen (1996) szerint az oktatésiigyi valtozasokat mindig valamilyen vélsag, valsagtudat inditja
el, és ennek gyoOkerében mindig az oktatassal szembeni elégedetlenség all. Szerinte az elmult
harom évtized oktatdsi reformjai eredményezték a ,kései modern oktatasi rendszereket.”
Romaniai vonatkozasban, nem nehéz az oktatasi reformot eredményezd valsag-tényezoket

taldlni. A romén nyelvii szakirodalom hét teriiletet nevez meg, amelyeken a kilencvenes évek



elején felhalmozédott problémak, krizisek mintegy valsighelyzetet eredményeztek. gy a
romaniai oktatds valsaga: (1.) az oktataspolitika, (2.) az Onismeret, (3.) a megismerés ¢és
kompetencidk, (4.) az emberi eréforras, (5.) az oktatdsszabalyozas, (6.) az anyagi €s (7.) tervezés

teriiletein nyilvanul meg (Birzea et al, 1993; Codita — Pasti, 1998).

1.) A rendszervaltas utdin még néhany évvel is az oktatas pontosan a koherens oktatdspolitika
hianyat érezte a legjobban. A kilencvenes évek elején, a koherens oktataspolitika hidnya két
vonatkozasban is tapasztalhatd volt. Egyrészt az oktataspolitikai centrum képtelen volt koherens
oktataspolitika kidolgozaséara és elinditasara, masfeldl pedig a mindenkori politikai partok sem
rendelkeztek az oktatds vonatkozasdban egy egységes, eldremutatd képpel, szemléletmoddal
(Birzea, uo.). Bar minden valtozas politikai dontés eredménye, késébbi tanulmanyok is utalnak
az oktataspolitika valsdgara: ,,Az oktatdsi reform sajatos paradoxona az, hogy amig az épp
aktualis kormany és politika az oktatdsi reform prioritdsait hangoztatja, addig a politikum
szféraja teljesen indifferens a reformok tartalma vonatkozéasaban.” (Codita — Pasti, 1998, 18). Az
RMDSZ kivételével, egyetlen politikai part programjaban sem szerepeltek oktatasra vonatkozé

politikai célkitizések még 1998-ban sem.

2. ) A romadniai oktatds onismereti valsaga is jelentds. Teljességgel hidnyzik egy olyan atfogd
felmérés és diagnodzis, amely az akkori egész romaniai ,,oktatasi valosagot” azonositana, leirna.
gy az oktatas helyzetére vonatkozd informaciok csupan véletlen és mozaikszeriiek. Ennek
hianydban pedig a reformfolyamatok nagy kockdazattal jarnak. Az oktatas Onismereti valsagat
eredményezd helyzet feloldasara csakis a teriilethez kotddo kutatasok és kisérletek jelenthetnek
megoldast. Az oktatasiigyre vonatkozo ismeretek ¢€s a felmérés hianyossagai tobb teriileten
azonosithatok, amelyekbdl a legfontosabbak a kdvetkezok:

- az oktatdsi rendszer felmérését szolgald eszk6zok még mindig a mennyiségi
szemléletmodot képviselik,

- az oktatasligy miikodését befolyasolo kiilso és belsé tényezok teljesen feltaratlanok,

- nincsenek megfeleld eszk6zok az oktatasi intézmények és pedagdgusok munkdja
hatékonysaganak megallapitasara,

- az ellendrzési-értékelési rendszer elavult, nincs kialakitva az egész orszadgban
felhasznalhatd standardizalt tesztek rendszere, ugyanakkor ez a rendszer nem
alkalmas a kiilonb6z0 foldrajzi zondk, szocialis kornyezet, az oktatds kiilonb6zo
szintjein és formain megjelend teljesitménybeli kiillonbségek kimutatasara (Birzea,

uo).



3.) A roméaniai oktatasban tapasztalhatd megismerési és kompetenciabeli valsag sem
elhanyagolhatd. A legfontosabb tényezok, amelyek e teriiletek valsagdhoz vezettek a volt
szocialista orszagok ,,informécié zarlatidval” hozhatok Osszefiiggésbe. Ezek a kovetkezok:
kulturalis ¢és tudomdnyos elszigeteltség, az oktatisra vonatkozd ¢és oktatason beliili
informacidaramlds sziinetelése, valamint a pedagogus tovabbképzések és tovabbképzd
kozpontok leromlasa. Az utobbi évtizedek nemzetkdzi oktatdsi tendenciditol valo teljes
elszigeteltséget, a volt szocialista orszdgokra altalaban jellemz6 krizishelyzetként tartjdk szamon

(Birzea, uo).

4.) Az emberi erdforras valsagat elsOsorban a pedagogusok helyzetére és lehetdségeire
vonatkoztatjdk. Teljesen kidolgozatlanok: a pedagdgusok képzésére ¢és tovabbképzésére
vonatkozo standardok, a pedagogusok feladataival, jogaival, szakmai kotelességeivel, és a

szakmai deontologiaval foglalkozé teriiletek.

5.) Az oktatdsszabalyozads valsaga vonatkozésaban ugyanazt allitja a romaniai szakirodalom.
Elemzék sora, a centralizdcid6 magas fokat és a decentralizaciés folyamatok kezdetbeli
sikertelenségét emeli ki mint a reformfolyamatokat alapvetden gatolo tényezoket (Birzea, 1993;
Cristea, 1993; Miroiu, M. 1998). Az Oktatasi Minisztérium minden teriileten donté hatalommal
rendelkezik, és a megyei tanfeliigyeldségek dontési feleldssége is igen magas (Miroiu, M.,

1998). Ezzel a kérdéssel az oktatasszabalyozast célzé fejezetben majd részletesen foglalkozunk.

6.) A romaniai oktatasiigy anyagi valsaga szintén nem 1jdonsag. Anélkiil, hogy az
oktatasfinanszirozas kérdéseivel részletezden foglalkoznank, meg kell emliteniink, hogy tobb
elemzd is az anyagi valsagot tartja az oktatasi reform legfontosabb géatjanak. A rendszervaltas
elétt, és az azt kovetd iddszakban is, az oktatdsban folyamatos volt az alulfinanszirozas. Annak
ellenére, hogy a szakirodalom az oktatési szféra szdmara a GDP 6-7%-at latja jonak (Birzea et al,
1993), és torvényileg a 4%-os aranyt allapitottak meg, példaul az 1992 — 1999 kozotti
idészakban a GDP-bdl az oktatasra forditott ardny 3,10% és 3,66% kozott mozgott, vagyis

egyszer sem érte el a torvény altal eldirt 4%-ot.



Evek | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999

Oktatasi kiadasok
(GDP %)

3,17 3,20 3,10 3,47 3,65 3, 66 3, 64 3, 66

2. tablazat: A hazai brutto ossztermék oktatasra forditott szazalékos aranyanak alakulasa
Romaniaban 1992-1999 kozott

(Forras: Ministerul de Finante — Pénziigyminisztérium adatai)

Adataink csupan egy adott iddszakot Olelnek fel, azonban egy atfogdbb kép kialakitasara is
alkalmasak. Lathatjuk, hogy a finanszirozas szempontjabol hatalmas a ,,rés” az elvi deklaraciok
¢s a tényleges helyzet kozott. A romaniai oktatds helyzetét elemzd 2001-es atfogd tanulmany
szerint is az oktatas egyik legfontosabb problémaja az alulfinanszirozas. Az Europai Unids 6%-
os atlaghoz viszonyitva, a romaniai oktatds finanszirozasa a felére tehetd (Scoala la rascruce,

2001).

7.) Végil a tervezés valsagarol kell szolnunk. A totalitarius rendszer oktatdsiigyére jellemzo
imperativ jellegli, adminisztraciés tervezést egy rugalmasabb, modszertanilag megalapozottabb
tervezésnek kell felvaltania (Birzea et al, 1993). Ezt a szinte altalinosnak mondhatd
valsaghelyzetet egy romaniai kutatdcsoport altal készitett, a romaniai oktatasiigy kilencvenes
éveinek elejét feltérképezd tanulméany taldléan foglalja Ossze: ,,Ezen akadalyok a
tulajdonképpeni  reformfolyamatok megjelenését késleltetik. A romdaniai oktatas sajat
krizishelyzetének felvallalasara és tullépésére alkalmatlan, egy olyan helyzetben, amelyben mar
ugy tinik, hogy alkalmazkodott sajat hianyossagaihoz” (Birzea et al, 1993, 9).

Az oktatdssal foglalkozé tanulmanyok mar a kilencvens évek elejétdl azonositjak a romaniai

oktatas ,,problémas” teriileteit, azonban a konkrét valtoztatasok még varatnak magukra.

2. 1. 2. Az oktatasiigyi valtozasok fontosabb mozzanatai és szakaszolasa

Mint mar emlitettik, 1989 utdn realis kihivasként meriilt fel a romaniai oktatasiigy
modernizaciojanak igénye. A rendszervaltas utani iddszakban sem a lakossag, sem az oktatasi
rendszer nem volt felkésziilve a bekovetkezd politikai, gazdasagi és tarsadalmi valtozésokra
(Codita — Pasti, 1998). A romaniai oktatds utdobbi masfél évtizedének valtozasait nyilvanvalo,

hogy nem kezelhetjilk egységes, egyenes iranyu folyamatként. E valtozasi folyamatban egyes



szerzOk szerint két (Codita — Pasti, 1998; Ivan, 1998; Miroiu, M., 1998), masok szerint harom
szakasz rajzolodik ki (Papp Z.A., 1997). Birzea (1996) szerint a reformfolyamatok egyértelmiien
nem szakaszolhatok, mivel bizonyos teriileteken (tantervi reformok, tankonyvek, pedagogiai
koncepciok) a valtozasok sokkal kénnyebben, gyorsabban kdvetkeznek be, mig més teriileteken
sokkal lasstibbak a folyamatok, mivel intézmények tevékenységének Osszehangolasara, a
torvényi hattér megteremtésére és modositasara, a fenntartdi, finanszirozasi €és adminisztracios
kontroll ujraalkotasara van sziikség. Az eldbbi felfogastol eltéréen mi fontosnak tartjuk a roman
oktatdsiigy utobbi mdasfél évtizedének egyfajta szakaszoldsat. Az atmeneti iddszak harmas
tagolasaval értiink egyet, ezért elemzéslinkhdz Papp Z. Attila (1998) felosztasat hasznaljuk,
ugyanakkor az egyes szakaszok megnevezését — proklamalt, populista reform, a reform

kiterjedése — szintén téle vessziik at.

Az 1989-1992 kozotti idészak a proklamdlt reform szakaszaként tarthatd szamon. Erre a kezdeti
idészakra — koherens oktataspolitika hianyaban — csupan a reform ¢és valtoztatas
sziikségességének felismerése, valamint az oktatdsi rendszer egyes elemeinek megvaltoztatasara
tett kisérletek jellemzOk. A roman oktatasi rendszer tovabbra is teljes mértékben centralizalt
maradt, mivel nagyon sok kordbbi rendelkezés érvényben van. A teljesen improvizativnak,
véletlenszertinek  tiind minisztériumi  rendeletek a kommunista oktatdsi rendszer
legszembetlinObb sajatossagainak megsziintetését céloztak (Papp ZA., 1998). Ezek a rendeletek
sziintették meg példaul a didkok kotelezd egyenruha viseletét, az iskoldk és egyetemek
didkjainak ¢és oktatéinak mezdgazdasdgi munkalatokban vald részvételét, a tankonyvek
ideologiai jellegét, a pedagogusok heti oOraszamanak zsufoltsdgat. Ebben az iddszakban a

reformhoz sziikséges jogi hattér és az oktatast célzd elméleti elemzések is hidnyoznak.

A populista reform idoszakdaban (1992-1996) mar elindult az oktatasi reform kibontakozasdhoz
sziikséges jogi hatteret biztositd torvények, hattérdokumentumok atdolgozasa és megjelenése.
Ebbdl az iddszakbdl szarmazik Romaénia Alkotmanya (1991), a Felsdoktatasi Intézmények
Akkreditacidjanak Torvénye (1993), valamint az 1995/84-es Taniigyi Torvény. Papp (uo.)
szerint, a szakasz megnevezésében a populista jelzd azt jelenti, hogy bar erdsebben, intézményes
keretekben is megjelenik a valtoztatds szandéka, a gyakorlati kivitelezés azonban még varat
magara. A megjelend torvények és hatarozatok sok olyan elemet tartalmaznak, amelyek tovabbra
is az addigi centralizalt struktarakat erdsitik. Példaul a Tantligyi Torvény 140, 141 cikkelyei az
Oktatasi és Kutatasi Minisztériumot az oktatdsi rendszer miikodésének teljes mértékii

megszervezésével, egybehangolasaval és ellenérzésével jogositjak fel, igy tulajdonképpen



torvényesen akadalyozva meg a helyi, és intézményi szintek aktivitdsdnak erdsddését. Ez az
idészak tehat koherens, rendszerszintli oktataspolitika hidnyaval is jellemezhetd. A bevezetett
valtoztatasok (példaul az alternativ tankdonyvek megjelenésének lehetdsége, valamint a teljesen
Uj szemléletll, teljesitménykdzponti tantargyi programok kidolgozésa) soran nem szamoltak
azzal, hogy egy adott alkotéelem (bemeneti valtozo) megvaltoztatidsa milyen hatdssal lesz a
rendszer egészére nézve. Példaul az uj alternativ tankonyvek és a tantargyi programok
hasznalatanak lehetdsége nyilvanvaléan nem vezetett a kivant eredményhez, mivel ezek

miikodését a hagyomanyos, eldird tanterv szabalyozta.

Ebben az iddszakban két ,,hullamban” zajlottak a valtozasok. Amig az elsé id6szakot (1991-
1993) a valtoztatdsi igény tobbnyire elméleti jellegli megfogalmazasai jellemzik, addig a
masodik idészakban (1994-1996) megjelend tanulmanyok egy része az ,,oktatasi reformot mar
koherensebb fejlesztéspolitikai igénnyel kozeliti meg” (Foéris-Ferenczi, 2004b, 22). Példaul az
1996-ban megjelent Reformtervezet (Proiectul de reforma..., 1996) mint az oktatasi reform
egyik alapdokumentuma, a roman oktatasiigy rendszerszintii valtoztatasanak kérdését veti fel, €s

ezzel a szemléletvaltassal mar a reform kovetkez6 szakaszaba vezet at.

1991-1993 kozott a roman allam, az Oktatasi Minisztérium és a Neveléstudomanyi Intézet
szakértéinek kozos projektjeként, vilagbanki tamogatassal indult el a romaniai kdzoktatas
atalakitasa. Ebbdl az idészakbol datidlodik tobb — a roman oktatas helyzetével komolyan
foglalkoz6 — elméleti elemzés. Egyes elemzdk a megjeldlt periddus roméan oktataspolitikdjanak
két alkotoelemére: a stratégiai jellegii célokra és alapelvekre Gsszpontositanak (Birzea et al,
1993; Bunescu, 1993). Az atmeneti iddszakban négy oktataspolitikai alapelv (a reform, a
koherencia, a funkcionalités, és az 6nszabalyozas elve) érvényesiilése jelenthetne megoldast.

a.) A romaniai oktatasnak a kommunista nevelésrél a demokratikus nevelésre vald
attéréséhez nem elégségesek a véletlenszerii, izoladlt beavatkozasok, hanem rendszerszintl
atalakitasokra van sziikség. A reform elvének az egész oktatdsi rendszert atfogd elvként kell
megjelennie, amely az oktataspolitikat rendszerszintl 4talakitasok irdnyaba viszi.

b.) A koherencia elve az oktatas atmeneti iddszakaban fellelhetd bizonytalansag,
rogtonzottség  és  kiilonbozd érdekviszonyok nyomdsiara megjelend spontan valtoztatdsok
hatasainak ellensulyozéasat hivatott biztositani. A koherencidnak harom vonatkozasban kell
érvényesiilnie: (1.) a célok és a megvaldsitast szolgdlo eszkozok, (2.) az oktatdsiigy atmeneti

id6szakanak a mas szektorok atmenetiségéhez vald idomulédsa és (3.) az oktatds legfontosabb



aktorai vonatkozésdban. Itt a koherencidnak héarom tipusa is elhatdrolhaté: a stratégiai, az
interszektorialis és a miikodés koherencidja.

c.) A funkcionalitas elve a reformfolyamatok érvényesiilésében bizonyos megkdotéseket
juttat érvényre. gy barmilyen jellegi és mértékii reform-valtoztatasrol is legyen sz6, az oktatasi
rendszer mitkodésének és egyensulyi allapotanak fenntartasara kell torekedni.

d.) Az onszabalyozads elve értelmében minden oktatasi rendszernek sajat innovacios
forrasai vannak, és ezek érvényesiiléséhez az oktatasiigy megujitasaban a legkiilonb6zdbb
aktorok bevonasara kell térekedni (tanarok, tanulok, sziilok, kutaték, menedzserek, politikai
képviseldk, szakszervezetek, civil szervezetek). Ebben az iddszakban ezek az elvek csupan az
elméleti megfogalmazas szintjén jelennek meg, hatasuk a nevelési-oktatasi gyakorlatban még
nem érvényestl.

A roman oktatas atmeneti id6szakanak legfontosabb stratégiai jellegii céljai: az oktatasi rendszer
demokratizaldsa, a mindség novelése, az oktatas tarsadalmi presztizsének ndvelése (Birzea et al,
1993), valamint az oktatdsi reform céljainak pontos meghatarozasa, a tanuldssal és iskolaval
szembeni rugalmas ¢€s differencialt egyéni igények, képességek kialakitasa és a tanari szakma
tarsadalmi, szakmai és erkolcsi statusanak novelése (Bunescu, 1993). Az oktatis tarsadalmi
presztizsének novelése nagy jelentdséggel birma a reformfolyamatok sikerében. A
reformfolyamatok céljait pedig csakis eurdpai szellemiségli értékstrukturaval Gsszefiiggésben
lehet meghatarozni. Tehat mar ebben az iddszakban megjelenik az eurdpai iranyelvekhez vald

igazodas szandéka.

1997-t61 kezd6dden az oktatasi reform kiterjesztésének szakaszdarol beszélhetiink. Az 1997-es
kormanyvaltassal a romaniai oktatas reformjanak tényleges <életbeiiltetésére teremtodott
lehetdség, mivel ettd]l kezdédden gy tlinik, hogy a ,,politikai akarat” valoban a kezébe vette az
oktatds ligyét. E szakasz alapjat az elébbiekben mar emlitett 1996-0s Reformtervezet teremti
meg. A valtoztatas szdndékat tobb teriiletre is kiterjesztik, ezek a kovetkezOk: az iskolai
tantervek, ellendérzési-értékelési rendszer, tankonyvi rendszer modernizacioja, tanarképzés, a
kozépfoku szakképzés atszervezése, €s az oktatasmenedzsment. E periddus talan legfontosabb
eredményét a kibontakozd tantervi reform képezi, amellyel a késébbiekben egy kiilon fejezetben
foglalkozunk (2.4. fejezet). Ebbdl a periddusbol tobb olyan torvény, torvénymodositod rendelet is
datalédik, amely nagymértékben meghatarozza a roman és ezen beliil a romaniai magyar oktatas
helyzetét. Példaul a Tanszemélyzet statusztorvénye (1997) vagy az 1997/63-as Siirgdsségi

Korményrendelet, amely a romdniai magyar tannyelvii oktatas helyzetének javitasat célozza.



Az 0j roman oktatasiigyi miniszter, Andrei Marga beiktatdsa utan felgyorsultak az addig stagnalo
reformfolyamatok. Az 1996-os Reformtervezetre épitve, Marga (1998) a romaniai oktatasligy
atalakitasaban a kovetkezd teriileteket jeloli meg: (1.) a tantervi reform, (2.) az egyetemi felvételi
rendszer és az érettségi vizsga rendszer atalakitasa, (3.) a szakosoddsok az 11j munkaerdpiaci
feltételeknek megfeleld atgondolasa, (4.) az iskola és gazdasagi egységek kapcsolatrendszerének
atgondolasa, (5.) a felsOoktatasi intézmények anyagi Onallosaganak novelése és pénziigyi

autonomiaja, (6.) a kiilfoldi 6sztondijak korrektebb elosztasa és felhasznalasa.

Tobb olyan, a szakminisztériumnak aldrendelt bizottsag is megalakult, amelyek az oktatasi
reformfolyamatok egyes teriiletekhez kotddod elinditasaval, megszervezésével és koordinalasaval
hivatottak foglalkozni. E bizottsdgok munkéjanak Osszefogasat és Gsszehangolasat az Oktatasi
Reformkoordinalo Bizottsag (Unitatea de Coordonare a Proiectului de Reforma) vallalta fel. Ez
a bizottsag az egyes részteriiletek helyzetének felmérésével és elemzésével kezdi tevékenységét.
Ezenkiviill az oktatds egyes teriileteihez kotédé alarendelt bizottsigok munkdjanak
koordinalasara vallalkozott. Ezek koziil a legfontosabbak a kovetkez6k: az Orszagos Ertékelési
¢és Vizsgaztatasi Bizottsag, az Orszagos Curriculum Tanécs, az Akadémiai Fokozatok, Diplomak
¢s Bizonyitvanyok Tandcsa, a FelsOoktatdst Finanszirozd Orszagos Tanacs, az Orszagos
Felsooktatasi Kutatdsi Tanacs, a Konyvtarak Orszagos Tandcsa és egyebek. Az oktatasiigyi
valtozasok folyamataval 0sszefliggésben két bizottsag munkajat emeljiik ki.

Az Orszdgos Ertékelési és Vizsgaztatdsi Bizottsdg alapvetd célkitiizései kozé az oktatas
mindségének monitorizaldsa, standardizalt tantirgytesztek ¢&s egyéb értékelési eszkozok
kidolgozésa, orszagos szintli tanuldi teljesitménymérések, valamint a kétféle, orszagos szintl
vizsga (képességi ¢és érettségi) kovetelményrendszerének kidolgozasa, megszervezése ¢és
adminisztralasa tartozik.

A tantervfejlesztés és a tandrképzés reformjanak kérdéseivel az Orszdgos Curriculum Tandcs
(Consiliul National pentru Curriculum) foglalkozik. A 9 tagbdl all6 bizottsadg a tantargyanként 5-
5, 0sszesen 55 tagbol all6 munkacsoport munkéjat hangolja Ossze. A teljesen 0j személeti,
teljesitménykozpont tantargyi programok, valamint az 1998-as Nemzeti Curriculum

kidolgozasa nagy 1épéseit képezik a romdniai tantervfejlesztésnek.

A romaniai oktatasiigy helyzetének részteriiletenkénti felmérésével és elemzésével, kiillonbozo
esettanulmanyokkal indul az 0j periddus. Elemzdk sora allapitja meg, hogy az addigi nagyon sok
reformtervezet és szandék ellenére egyik sem valdsult meg teljesen és a roman oktatas alapvetd

sajatossagai még 1998-ban is: bizonytalansag, instabilitas, rogtonzott €s atmeneti jelleg (Codita —



Pasti, 1998; Miroiu M., 1998; Ivan, 1998). Az eurdpai igényli oktatas kialakitdsdhoz a
reformfolyamatokra tovabbra is sziikség van. A bemutatott kép nem mondhat6é optimistanak.
Egyes elemzdk talaléan foglaljak 6ssze a kialakult helyzetet: ,, Az oktatdson beliili valtozasok
sorozata ellenére, az oktatasi reform még folyamatban van, és még messze van a befejezéstol”
(Codita — Pasti, 1998, 18). Masok az oktatasiigyi reformszandékok meghitsulasara, kész
csOdjére utalnak, ugyanakkor felmérik a roman oktatasiigy aktualis helyzetének korlatait: , 4
roman oktatas jelen pillanatban nem alkalmas sajat reformjanak megtervezésére és
megvalositasara” (Ivan, 1998, 80). A reform nemcsak ,késlekedett”, hanem, néhany teriilet
kivételével, még meg sem kezdddott. A romén oktatdsi reform sajatos paradoxonat emlegetik. A
kelet-eurdpai orszagok koziil a roman oktatas hasznalt fel legtobb kdlcsont és kiilfoldi forrast a
tanligy megujitasara, ugyanakkor mas orszagokkal Osszevetve, a legkisebb mértékii valtozasok

nalunk valésultak meg (Ivan, 1998).

Ilyenkor jogosan tehetjiik fel a kérdést: milyen gatjai és akadalyai vannak a romaniai oktatasiigy
megreformalasanak? A kérdésre adott valasz csakis egy hosszas felsorolasban meriilhet ki. Az

alabbiakban, a teljesség igénye nélkiil emeliink ki, néhdnyat, altalunk is fontosnak tartottakbol.

A romaniai oktatasi rendszer biirokratikus, centralizalt és tehetetlen (Ivan, 1998). Hianyoznak
olyan kulturdlis és strukturalis sajatossdgok, amelyek kedveznének a flexibilitdsnak, az
alkalmazkodoképességnek, a dinamizmusnak, az Uujjal, a valtozatossdggal szembeni
tolerancianak (Codita — Pasti, 1998). Itt alapvetd kérdésként mertil fel, miként lehetne a rendszer
képességét megnovelni, hogy ne csak a kiilsd tarsadalmi hatasokra és igényekre reagaljon egyre
jobban, hanem beliilrd] is elinditsa a valtozasokat és sajat magat is hatékonyan adminisztralja a
valtozasok folyamataban. Az aktualis romaniai oktatasiigy legnagyobb problémai az
oktatasmenedzsment elégtelenségéhez ¢€s hianyossagaihoz kotddnek. Itt leginkabb a
decentralizacié hidnyéara utalnak a szakirok (Codita — Pasti, 1998; Ivan, 1998, Miroiu A., 1998).
Ugyanakkor az is bizonyos, hogy a meglevd struktirdk és az ezekhez k&tddé mentalitasbeli
sajatossagok annyira erdsek, hogy ,.hatékonyan” gatoljak a valtozast. Az oktatdsszabalyozas ¢€s
oktatdsmenedzsment kérdéseivel egy késdbb (2.3. fejezet) foglalkozunk részletesen. Az iskolai
innovacio foka nagyon alacsony. Példaul Ivan (1998) jegyzi meg, hogy 1998-ig a roman
oktatasiranyitds magasabb szintjein levé szakembereken kiviil csupan mintegy 500 pedagogus
kapcsolodott be kiilonb6zo reformprojektekbe, €s 6k is csupan személyes kapcsolataikon
keresztiil. Az innovacids projektekben részt vevd iskolak és pedagodgusok nagyon alacsony

szama arra utal, hogy a romdniai oktatdsi rendszer nem tudja kell6képpen értékesiteni a



megujulas belsd eréforrasait. A decentralizacios szandék, vagy az ilyen irdnytl megfogalmazasok
ellenére nem tud mit kezdeni az wjité, innovacios torekvésekkel. Ugy tiinik, nem véletlen, hogy
az akkori roman oktataspolitika az iskolai innovéciot ,,mostohdn kezeli”. Ez ugyanis
Osszefliggésbe hozhatdé azzal a felfogassal, amely a reformfolyamatok terjedését kozponti

eldirasoknak megfelelden, ,.fentrdl lefele” haladva képzelte el.

2. 2. A romaniai oktatasi rendszer felépitése és oktataspolitikai prioritasai

A roméan oktatdsi rendszer felépitésének, alapelveinek ¢és miikddésének hatterében harom
alapvetd torvénytipus 4all: az alkotmany, a hatdlyos oktatasi torvények, valamint
kormanyhatdrozatok, minisztériumi rendeletek. Romdnia Alkotmanya (1991), és az 1995/84-es
Taniigyi Torvény, az oktatds alapvetd kérdéseivel altalaban foglalkozik. Ezek kiviil nem
elhanyagolhatok az oktatasiigy egyes teriileteit megcélzo olyan torvények sem, mint /993/88-as
Felsooktatasi Intézmények Akkreditaciojanak Torvénye, vagy az 1997/128-as Taniigyi személyzet
statustorvénye, valamint a meghatarozott ideig érvényes kormanyhatarozatok és minisztériumi
rendeletek. A roméan oktatds utobbi masfél évtizede, a jogi hattér szempontjabodl két nagy

periddusra: az 1995 elétti, és az ezt kovetd szakaszra oszthato.

a.) Az oktatas jogi hatterét 1990-1995 kozott az Alkotmany és a folyamatosan megjelend
kiilonbozé korméanyrendeletek biztositottdk. Az Alkotmany az oktatdshoz vald jogot hatarozza
meg, ugyanakkor gyermekvédelmi kérdéseket is érint. Az oktatasligy struktirdjanak és
megszervezésének kérdéseivel kormanyrendeletek foglalkoztak. Igy az oktatasiigy jogi
hatterének érdekes kombinacidja all eld: az Alkotmany, jellegébdl adodéan nem foglalkozhat
részletekbe menden oktatasi kérdésekkel, igy a keletkezett ,,lirt” kormanyrendeletek toltik ki.
Ebbdl az iddszakbol, mintegy kivételnek szamit az 1993/88-as FelsOoktatasi Intézmények
Akkreditacidjanak Torvénye, amely a kilencvenes évek elején a ,,gomba modra” elszaporodo

felsGoktatas intézmények megjelenését és mitkodését szabalyozta.

b.) Az 1995 utani idészakra az 1995/8 -es Taniigyi Torvény nyomta ra a bélyegét. Ez a
torvény, jellegébdl adoddan az oktatas minden szintjével és kérdéskorével foglalkozik. Az
oktatési rendszer alapelveit, altaldnos céljat és felépitését torvény 3., 4., és 5. cikkelye fekteti le.
A torvényben megjelend roman oktataspolitikai alapelvek a kovetkezdk: az iskolazashoz valo

jog, az esélyegyenldség biztositdsa, a kozponti feleldsség csokkentése és a helyi feleldsség



novelése, a multikulturalitas, a nemzeti és nemzetiségi kultirak és nyelvek hasznalata, a tanuloi
terhelés csokkentése és a hatranyos helyzeti tertiiletek oktatastigyi kérdéseinek prioritasként vald
kezelése. Az oktatas célja a romén tarsadalom humanista hagyoményaira, demokratikus értékeire
¢és torekvéseire tamaszkodo nevelési eszmény megvalositdsa, amelynek egyidejlileg a nemzeti
identitas megdrzéséhez is hozza kell jarulnia.

Mar az oktataspolitikai elvek vonatkozasaban egy alapvetd ellentmondas fedezhetd fel.
Megfogalmazodik a decentralizacid igénye a kozponti feleldsség csokkentése és a helyi
felelosség novelése altal, azonban kés6bb mar az oktataspolitikai centrum hatalmat erdsiti azzal,
hogy az oktatds kérdéseiben teljes dontési feleldsséggel és hatalommal ruhazza fel azt. Ebbdl az
1d6szakbol datalédik még az 1997/128-as Taniigyi személyzet statusztorvénye, amelyben a tanari
szakma professzionalizaldsanak igénye fogalmazodik meg. Az 1995/84-es Oktatasi Torvényt az
1999/151-es és a 2003/268-as torvények modositjadk. Az 1999/151-es térvénymodositds a
kozépiskolai rendszer vonatkozéaséban eurdpai standardoknak megfeleld célkitiizéseket fogalmaz

meg. A 2003/268-as torvénymodositas pedig tovabb alakitja az iskolaszerkezetet.

A romadniai oktatasi rendszer 1990-ben még nem rendelkezett olyan intézményi halozattal, amely
biztosithatta volna a reform sikerét. Az is felmeriilt, hogy az oktatdsi reformfolyamatok
érvényesiilésének egyik alapvetd gatjat az iskolastruktira és az intézményi hal6zat merevsége
képezte (Codita — Pasti, 1998). Bar az oktatasi rendszer felépitése kimondottan eurdpai tipust
volt, a struktira miikddése viszont nem a tarsadalmi igényeknek, hanem maganak az oktatasi
rendszer belsd igényeinek megfeleléen zajlott. A rendszervaltas eldtti oktatds zartsdganak
kovetkezménye, hogy az iskolastruktaran beliili fokozatok, vizsgak, szakositdsok, tanulo- és
pedagoéguslétszam, valamint teriileti elosztas nem a tarsadalmi, hanem az oktatasiigy belso
igényei szerint szervezddott (Codita — Pasti, 1998; Ivan, 1998). A romaniai kozoktatds hidba
rendelkezett eurdpai szerkezeti felépitéssel, ha a rendszer merevsége, rugalmatlansaga, az

atjarhatdsag hianya mind-mind akadalyoztak a megtjulast.

A romaniai oktatas felépitése a francia oktatasi rendszer felépitését koveti. Az 1995/84-es
Oktatasi Torvény értelmében a romaniai oktatas szerkezeti felépitése a kovetkezo:

1. Iskola elotti oktatds (3-6, Tév)

2. Alapfoku (elemi) oktatas (I-1V. osztély)

3. Szekunder (kozépfoku) oktatas

3.1. A kozépfoku oktatas also szintje (V-VIII. osztalyok)

3.2. A kozépfoku oktatas felsd szintje (IX-X, ill. IX-XII)



4. A posztlicealis oktatas (18-20 év)
5. A felsdoktatas
6. A permanens nevelés

A roman koz- és felsdoktatas szerkezeti felépitését az alabbi abra foglalja 6ssze.
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3. &bra: A roman koz- és felsooktatas szerkezeti felépitése az 1995/84-es Oktatasi Torveny

alapjan

A roman koz- és felsdoktatas jelenlegi tagoldodasa tobbnyire megfelel az eurdpai trendnek. A
kozoktatds rendszervaltas eldtti 4+4+2+2-es tagolodasat az 1995/84-es Taniigyi Torvény
egységesitette, aminek kovetkeztében a kozoktatas 4+4+4-es tagolodasuva valt. Igy alapfoka
(elemi), als6 kozépfoku (gimndziumi) és felsé kozépfoku szintekrdl beszélhetiink. Az
alabbiakban az oktatdsi szintek bemutatasa mellett az egyes fokozatokrol a kdvetkezore vald

attérés feltételeire is kitérink.

Az alapfoku oktatdst az ovodai nevelés el6zi meg, amely a harom klasszikus csoportra (kis-,

kozép-, és nagycsoportra) tagolodik, és 3-6 éves gyerekeket foglal magaba. Az 6évodai nevelés



romdn megnevezése az iskola elotti oktatds, nevelés (invatamantul prescolar). Bizonyos
szempontb6l maga a megnevezés is utalhat az oOvodai nevelés kozoktatason beliili
elhanyagoltabb helyére, illetve az iskolai oktatashoz viszonyitott fontossdgara. Az dvodai
nevelés szerves része az Un. iskolaelokészité csoport, amely az elemi oktatds megkezdése eldtt
kotelezo, és amelynek alapvetd célja a gyermekek iskolara valo el6készitése. Az oktatas 6, vagy
7 éves kortol kotelezd, és jelenleg a sziild donti el, hogy ennek megfeleléen, mikor szeretné
iskoldba adni gyermekét. A tervek szerint a kozeljovoben az oktatds 6 éves kortdl valik
kotelezove. A gyerekek elsd osztalyba valo beiratdsa, lehetdségek szerint sikeres iskolaérettségi
felmérés alapjan torténik, amit a gyermeket fogado iskoldk iskolapszichologusai ¢és

gyogypedagogusai végeznek.

Az alapfoku oktatds (invatamantul primar) 6, 7-10 éves korosztalyt foglalja magéba, és erre épiil
a kozépfoku oktatds also szintje (invatamantul gimnazial), mas megnevezéssel a gimnaziumi
oktatds. Ezen a ponton a megnevezés tekintetében eltér a magyar oktatasban honos
szOhasznalattol, ahol a gimnaziumi oktatas alatt a kozépfoku oktatas felsd szintjét értik. A
kozépfoku oktatds alsd szintjét egy un. képességvizsga zérja, amelynek eredménye alapjan
torténik a tanuldknak a kozépfoku oktatds felsd szintjére vald beiratkozédsa. A képességvizsga
irasbeli vizsgakat foglal magaba a kovetkez6 targyakbol: roman nyelv és irodalom, matematika
¢s Romania torténelme vagy foldrajza (roman nyelven). A kisebbségi oktatasban ehhez tarsul az
anyanyelv is, tehat a magyar tannyelvli oktatdsban részesiilok szdmara a magyar nyelv ¢és
irodalom.

Az Alkotmany 32. cikkelye és a sokat emlegetett 1995/84-es Oktatasi Torvény 15. cikkelye
értelmében a kotelezd oktatas 14 éves korig tart, amely az 1. osztallyal kezdddik és a kdzépfoka
oktatas also szintjének befejezéséig tart. A rendszervaltas elotti idészakban a kotelezd oktatas
idStartama 10 osztaly volt, tehat 16 évig tartott. gy tulajdonképpen visszalépést jelentett a
kotetezd oktatds iddtartaméanak csokkentése, mikdzben eurdpai viszonylatban egyre erdsebb
tendenciaként jelentkezett a kotelezd oktatds idétartamanak ndvelése. A romaniai integracios
szandékok eredményének tudhato be, hogy az 1999/151-es térvénymddositas a kotelezd oktatast
15 évre emeli, amely a IX. osztaly befejezésével zarul. Ezzel a modositassal egy iskolaszerkezeti
atalakitast is eldiranyoztak, attérést a kozoktatds szerkezetének 4+5+3-as tagolddasara. Ennek
értelmében a I[X. osztaly a kdzépfoku oktatas felsd szintjérdl annak also szintjére kertilt volna at.

A kozépfoku oktatds felsé szintje (invatdmintul secundar superior) alapvetdn négy részre
tagolodik, amelybdl hdrom tipus 4 éves képzést biztosit és érettségivel zarul, az un. inas- és

szakmunkasképz6 iskolak pedig 2-3 éves, érettségi nélkiili képzést biztositanak. Az érettségivel



zarulo tipusok: az elméleti (liceumi), a vokacionalis €s a szakkozépiskolak. Az elméleti (liceumi)
vonalon beliil megkiilonboztethetjilk a humén és real osztalyokat, kiilonb6z6 szakiranyokkal, a
vokacionalis vonalon beliil pedig: katonai, teoldgiai, sport (kiilonbozé dgazatoknak megfeleld),
miivészeti és pedagogiai (tanitd- €s Ovoképzd) osztalyokat. A szakkozépiskolak reformja 1995-
ben kezdddott el, igy az Eurdpai Unidban is elismert hdrom szakiranynak — miiszaki (épitdipari,
konnytipari), mezégazdasagi (példaul kornyezetvédelem) €s pénziigyi (kdnyveld, kereskedelmi
tigynok stb.) képzés — megfelelden torténik a képzés. A szakkozépiskolak is érettségivel zarulnak

¢s az érettségi bizonyitvanyon kiviil sajatos kompetencia-igazolvanyt biztositanak.

Az inasiskolai képzés a szakkozépiskoldkhoz hasonld iranyultsaghi szakokkal indul, azzal a
kiilonbséggel, hogy ebbe a képzési formaba sikeres képességi vizsga nélkiil is beiratkozhatnak a
tanulok. Az ilyen képzés iddtartama 2-3 év, és nem zarul érettségivel.

Az alapfoku oktatds elvégzése utan a kozépfoku képzésben részt vevd tanulok hozzavetdlegesen
kétharmada olyan kozépfoku iskolatipusokban tanul tovabb, amelyek érettségivel zarulnak.
Ezeken beliil is az elméleti liceumok a legkeresettebbek, amelyeket az adott ¢letkoru tanulok
kozel 40%-a valasztja. Ez nemcsak a gazdasagi, tarsadalmi véltozasok kovetkeztében megjelend
munkaerdpiaci atalakulassal és bizonytalansdggal van 6sszefliggésben, hanem itt mar — a szintén
eurdpai trendnek szamitd — felsGoktatasi expanzio is érezteti hatasait.

A kozépfoku oktatas felsd szintjére épiilve, kimondottan romaniai sajatossag az un. posztlicedlis
oktatds (invatamantul postliceal), amely az érettségi utdn elmélyitd jellegli szakképzésre biztosit
lehetdséget. Ebbe a képzési formédba vald bekeriilés feltételét nem képezi a sikeres érettségi
vizsga. Bar a kozépfoku oktatasra épiil, mégsem a felsdoktatas, hanem a kozépfoku oktatas

részét képezi. Sikeres elvégzése technikusi diplomat nyujt.

A romadniai felséoktatds (invatamantul universitar) két szintjét kiilonithetjiik el: az un. révid tavu
(foiskolai) és hosszu tavu (egyetemi) képzést. A felsdoktatasba valo bekeriilés alapvetd feltételét
a sikeres érettségi vizsga képezi. A fdiskolai oktatds- és intezményrendszer még kiéplilében van,
nincsenek romaniai hagyomanyai. A f6iskolai tanitd- és 6vodapedagogus képzés is csupan 1999-
tél miikodik féiskolai szinten, mig a kozépfoku tanitoképzésnek, bizonyos tanitoképzdkben mar
¢vszazadosak a hagyomanyai. A fOiskoldk, akkreditalt egyetemi kozpontok kirendelt

tagozataiként miikodnek, és a képzés idotartama 3 év.

Az egyetemi képzés idotartama altalaban 4 év, bizonyos szakok esetében azonban 5 éves

(miiszaki egyetemeken), valamint 6 éves (orvosi, miiépitészi) a képzés. Mint elébb emlitettiik, az



egyetemi képzésbe vald bekeriilés alapvetd feltétele a sikeres érettségi vizsga. Az egyetemi
autonomia kovetkeztében bizonyos szakok esetében felvételi vizsga, masoknal pedig az érettségi
vizsga eredménye képez szelekcids szempontot. Az egyetemi autonomidat az Alkotmany (1991)
¢s az 1995/84-es Taniigyi Torvény szavatolja. Mindkét felsGoktatasi képzési forma esetében
1étezik nappali és levezo tagozatos képzési forma, az utobbi tandijas és aranyaban sokkal tobb
hallgatoval. A foiskolai és egyetemi képzés tobb szaktargyat is magaba foglalod licenciatusi
(zarovizsga) letételével, €s szakdolgozat megvédésével zarul.

Az egyetemi alapképzés elvégzése utan a hallgatoknak az egyetem utdani képzés két formajara: a
magiszteri (altalaban 2 év) és doktori képzésre van lehetdségiik. A magiszteri nappali képzés
idétartama szakonként valtozik, altaldban 2 ¢év. A doktori képzésben vald részvételre a
magiszteri tanulmanyok befejezése utan nyilik lehetdség. A nappali helyek szdma nagyon
korlatozott, a hallgatoknak az egyetemi oktatdsban is részt kell vallalniuk. Az 1990 utani
periddusban a romaniai felsdoktatasi rendszer jelentds vertikalis és horizontalis véaltozasokon
ment keresztiil. A felsdoktatasi expanzio kiilonbozo formai kozil négyet emelhetiink ki: a.)
jelentds a hallgatoi 1étszamnovekedés (példaul az 1990 és 1995 kozotti idoszakban a hallgatok
létszdma mintegy megkétszerez0dott), b.) az allami felsGoktatas mellett megjelent a magan-
felsdoktatds, ugyanakkor kiilonb6zé magyarorszagi egyetemi kozpontok és fdiskolai karok
kihelyezett tagozatai is megjelentek, c.) beindult a rovid tava felsoktatasi szint, vagyis a

foiskolai képzés, d.) diverzifikalodott az oktatéasi kindlat.

A romadniai oktatds utobbi masfél évtizedének valtozasi folyamata az iskolastruktirat sem hagyta
¢érintetleniil. A romdniai kozoktatds felépitésében is megfigyelhetd egyfajta oktataspolitikai
bizonytalansag. Errdl akkor gy6zddhetiink meg igazan, ha 1996-t61 kezd6dden a tankotelezettség
helyzetének alakulasadt és ennek eredményeként eldiranyzott iskolaszerkezeti atalakitasokat
kovetjiik nyomon. Mint mar emlitettiik, az 1995/84-es Taniigyi Torvény a kotelezd oktatast 14
évre csokkentette, amely 1. osztallyal kezdddott és a VIII. osztaly befejezéséig tartott. Ez a,
latszolag érthetetlen csokkentés tulajdonképpen az addig kettds (2+2) tagoloédasu kodzépfoku
oktatas felso szintje egységesitésének direkt kdvetkezménye. A rendszervaltas elétt ugyanis a
kozépfoku oktatds felsd szintjén belill a IX-X. és a XI-XII. osztdlyok annyira mereven
elhatdrolodtak egymastol, hogy a X. osztalybol a XI osztalyba valo atlépés felvételi vizsga
alapjan tortént. Sikertelen vizsga esetén a tanuld nem folytathatta ugyanabban az osztalyban,
iskoldban tanulmanyait. A két szint egységesitésének szandéka allt a tankotelezettség
lecsokkentése mogott. A tankotelezettség 1. osztallyal kezdddik, és e torvény értelmében még

azokat a gyermekeket irathattdk be sziileik 1. osztdlyba, akik abban az évben toltotték hetedik



¢életéviiket. Kivételes esetekben, sziiloi kérésre a hatodik életéviiket betoltott, iskolaérettnek

bizonyult gyermekek is beiratkozhattak.

Az oktatédsi reform egyik alapdokumentuma (Proiectul de reforma...,1996) a tankotelezettség
idejének egy évvel valo kitolasat vetette fel. Az 1998-as Nemzeti Curriculum a kdzoktatasban
bizonyos fejlesztési szakaszokat (alapozo, fejlesztd, palyaorientacids, elmélyitd és szakosodasi)
hatarol el. Ennek megfeleléen az 1999-es torvénymodositas a kilenc osztaly elvégzését tette
kotelezove, igy 4+5+3-as tagolasivd téve a kozoktatds szerkezetét. Azonban a valtozd
iskolaszerkezetet a vizsgarendszerrel és annak valtozasaival is 0sszhangba kellett hozni. A VIII.
osztaly végén, a tovabbtanulasi szelekcids funkciot betoltd képességi vizsga pedig nehezen volt
Osszeegyeztethetd a IX. osztaly kotelezo jellegével. A kozponti hatalom, 2001-ben megpréobalta
érvényesiteni a tankdtelezettség egy évvel torténd meghosszabbitasat. Ez a IX. osztdlynak a
kozépfok felsd szintjérdl a kozépfok alsé szintjére valod athelyezésével valdsult volna meg.
Azonban a gyakorlati kivitelezés egyszerii akadalyba iitkozott: a IX. osztdlyokat a

nyolcosztalyos gimnaziumok tobbsége, a helysziike miatt nem tudta befogadni.

Ezutan a tankotelezettség idejét az iskoldba 1épés iddpontjdnak moddositdsaval probaltak
befolyasolni, és a kovetkezd tanévtdl kezdddden azt iranyoztak eld, hogy a tankotelezettség ne a
hetedik, hanem a hatodik életéviiket betdltd gyerekekre nézve legyen érvényes. Ez a sziilok és
pedagdgusok részérdl olyan ellenszegiilést valtott ki, hogy nem lehetett kivitelezni a kdzponti
elgondolast. Igy a tankotelezettség alsé hatdrara vonatkozoéan az maradt a szabaly, hogy
tulajdonképpen a sziildk dontik el, gyermekiik 6, vagy 7 éves korban menjen iskolaba.

A 2003/268-as torvénymodositds ehhez igazodott: a tankdtelezettség 6, vagy 7 éves kortdl
kezdédik és a X. osztidly befejezéséig tart, ugyanakkor a kozoktatds ismét 4+4+2/3/4-es
tagolodasuva valt, a felsé kozépfok tipusanak fliggvényében.

Az oktatasi reformra vonatkozo, 2003-as alapdokumentum (Reforma invatamdntului, 2003) az
iskolaszerkezet atalakitasat az eurdpai trendekhez valod igazodas szandékaval hatdrozza meg.
Ennek értelmében az iskolaszerkezeti atalakitasok alapvetd célkitlizései kozott a tankotelezettség
idejének meghosszabbitdsa, a kozépfokti oktatds expanzidjanak biztositdsa, az oktatas
mindségének emelése, az iskolatipusok kozti atjarhatdsag biztositdsa, a munkaerdpiac valtozo

igényeinek megfeleld szakképzési kinalat kialakitasa szerepel.



2. 3. A romaniai oktatasiranyitas sajatossagai. Centralizacio vagy

decentralizacio a kozoktatasban?

A romaniai oktatas hagyomanyosan centralizalt jellegli és a rendszervaltast kovetd években sem
sokat veszitett centralizalt jellegéb6l. Igy nem véletlen, hogy mar a kilencvenes évek elején az
oktatds demokratizalasanak igénye mellett, decentralizacios torekvések is megjelennek (Birzea et
al, 1993; Cristea, 1993). A kilencvenes ¢vek masodik felétdl kezdddden decentralizacios
elmozduldsok is bekdvetkeztek. A decentralizaciés elmozduldsok kovetkeztében a roman
oktatasi rendszer szamos ellentmondasa keriilt felszinre, mintegy megakadalyozva a valtozasok,
a megujulas folyamatat. Egyes elemzOk szerint: ,,Bar az atalakulds korai szakaszaiban a
szigoruan centralizalt oktatasi rendszer megbolydult, a folyamat befejezetlen ¢és rosszul
koordinalt maradt” (Ivan et al, 2000, 221). Ugyanakkor a valdsigban a decentralizaciora

vonatkozo elvi deklaraciok és a tényleges gyakorlat tavol allt egymastol.

Az oktatasszabalyozas jogi hatterét az 1995/84-es Oktatasi Torvény, valamint annak a 1999/151-
es torvénymodositasa biztositja. A korabbi oktatasi torvény az oktatasszabalyozas
vonatkozasaban a centralizaciot erdsiti, mivel az oktataspolitikai centrumot képviseld Oktatési és
Kutatdsi Minisztériumot maximalis dontési hatalommal ruhdzza fel az oktatasiranyitas ¢€s
oktatas-adminisztracio terén. Az 1999/151-es torvénymodositds nemcsak megfogalmazza a
kozoktatds decentralizacidjanak igényét, hanem a dontési kompetenciak egy részét az
oktatdsszabalyozas alsobb szintjeire helyezi at.

A romadniai oktatasiranyitdsnak harom — a feladatok és funkcidk szerint egymastol jol elkiilontild

szintjét — az alabbiakban (4. abra) foglaltuk Gssze.
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4. dbra: A romaniai oktatasiranyitas szintjei és szereploi az 1995/84-es Oktatdsi Torvény

alapjan

A kozponti szintet képviseld Oktatdsi és Kutatdasi Minisztérium dontd hatalommal rendelkezik
az oktatasiranyitds minden teriiletén. Az iskolai képzés és értékelés, a személyzeti politika,
kutatasi kérdések, reformstratégiak, és a mindségbiztositas kérdései mind-mind az irdnyitasa és
ellendrzése alad keriilnek. A minisztériumi titkarsdg harom allamtitkarbol all, akik megosztjak a
feladatokat. Mindegyik allamtitkar feladatkorébe az oktatdsi rendszer jol elhatarolhato teriilete
tartozik, igy kiilon foglalkoznak: az egyetem el6tti oktatas (kdzoktatas), az egyetemi oktatas és
egyéb teriiletek kérdéseivel (a konyvtarak és technikai kérdések, a kisebbségi oktatas,

reformprojektek és mas teriiletek). A minisztérium szakértdi haldzatot is fenntart, ugyanakkor a



dontések meghozataldban ¢és a feladatok megvalositdsaban tobb, a rendszervaltds utan
megalakult vagy ujraalakult bizottsdg is segiti. Ezek koziil a legfontosabbak: Oktatési
Reformkoordinald Bizottsag, Orszagos Ertékelési és Vizsgabizottsag, Orszagos Tankonyvtanacs,
Diploméak és Bizottsdgok Orszagos Tandcsa, Felsdoktatast Finanszirozé Orszdgos Tanacs,

Fels6oktatasi Kutatasi Tanacs, Konyvtarak Orszagos Tanécsa (Ivan et al, 2000).

Az Oktatési ¢és Kutatasi Minisztérium feladatkoreinek pontos kijelolését az 1995/84-es Taniigyi
Torvény 141. cikkelye részletezi. A szakminisztérium torvény altal kijelolt feladatkdre annyira
sz¢leskortll, hogy jelen dolgozat keretei kozott nem tudunk mindenre kitérni, igy az aldbbiakban
néhanyat kiemeliink a konkrét feladatkorei koziil. A minisztérium tehat:

e cgybehangolja és ellendrzi az orszagos oktatasi rendszert

e megszervezi az allami oktatasi haldzatot és meghatarozza a beiskolézasi aranyokat

e jovahagyja a tanterveket, tantdrgyi programokat, tankonyveket a kozoktatds szdmara

e megszervezi €és lebonyolitja az alternativ tankonyvek versenyét

e koordindlja a kutatasi kérdéseket

e engedélyezi kdzépfoku intézmények, posztliceumok, féiskoldk és egyetemek létrehozésat

e donto szerepet vallal az oktatasi rendszer miikodésének kiértékelésében vallal

e cllendrzi az egyetemi kdnyvtarak miikodését

e akiilonleges képességli és igényll tanuldk beiskolazasi kérdéseivel foglalkozik

o felel a pedagogusok képzéséért és tovabbképzéséért

e koordinalja a taniligyi személyzet kinevezését, athelyezését, elbocsatasat, nyilvantartasat

e meghatdrozza a tanév felosztasat, vizsgaiddszakokat, verseny- és felvételi vizsgakat

1dében behatarol

e cllendrzi a pénziigyi, konyvviteli, koltségvetési szabalyok végrehajtasat és betartasat.
Az Oktatasi és Kutatasi Minisztérium hatalma jelentdsen eltér a kozoktatds és a felsGoktatds
vonatkozasdban. Egyes elemzdk szerint, a kilencvenes évek kdzepére aszimmetrikus helyzet
alakult ki az oktatasi rendszer két, egymastol jol elkiiloniild szintje kozott. Amig a felsGoktatas
jelentds Iépéseket tett a szakminisztériumtol vald viszonylagos fliggetlenedés, vagyis az
egyetemi autonomia iranyaba, addig a kozoktatds ilyen irdnyu helyzete nem sokat valtozott a

rendszervaltas utan (Miroiu, A., 1998).

Az oktatasiranyitds regiondlis szintjét a szakminisztériumnak kozvetlenil alarendelt megyei

tanfeliigyeléségek képezik. Igy a megyei tanfeliigyeldség megyei szinten felel6s a kozoktatas



kérdéseiért. Minden tanfeliigyeldséget egy vezetOtandcs iranyit, amelyben a fGtanfeliigyeld,
helyettes tanfeliigyel6, szakfeliigyelok, a tantestiileti haz igazgatdja, a tanfeliigyel6ség
fokonyveldje €s jogtandcsosa vesznek részt. A vezetd-tanfelligyelot ¢és a szakfeliigyeloket
hivatalosan a szaktdrca nevezi ki 4 évre, meghatarozott feltételek mellett.
A megyei tanfeliigyel6ségek feladatkore nagyon széleskorli. Az oktatasi intézmények, a
kozpontilag meghatarozott tantervi kérdéseken tilmenden, mondhatni teljes egészében a
tanfeliigyeldségektol fliggenek. A tanfeliigyeldségi feladatkorok koziil a legfontosabbak:

e az egyetem elotti oktatas mikodési feltételeinek biztositasa

e aziskolai szolgéltatdsok ellendrzése

e atanszemélyzet biztositasa, a megfeleld torvényi eldirasokkal osszefliggésben

o felvételi, képességi €s érettségi vizsgak koordinalasa

tovabbképzésének és versenyvizsgdk megszervezése

az iskolak beruhdzasi koltségvetéseinek ellendrzése.

Ezen kiviil minden szakfeliigyel6 alapvetd feladatai kozé tartozik, egy bizonyos szamu oktatasi
intézmény idészakonkénti ellendrzése. Ezek az ellendrzések egy-egy iskolat ,,vesznek célba”,
ahol a hivatalos dokumentumok szdmba vételén tulmenden, a tanarok munkdjat, valamint az
iskola adminisztracios és koltségvetési kérdéseit kontrollaljak. Az ellendrzések modszertanat és a
szakfeliigyel6k viselkedési normait is minisztériumi rendeletek szabalyozzak. Bar a
megfogalmazasok szintjén a szakminisztérium dontési feleldssége nagyobb, a konkrét nevelési
gyakorlatban a megyei tanfeliigyel6ségek dontési hatalma majdnem teljes kori. Az oktatasi
intézményekben nem nagyon meriilhet fel olyan kérdés, amelyhez tanfeliigyeldségi jovahagyasra
ne lenne sziikség. Példaul az 1998-as roman alaptantervre épiilé helyi tantervek (curriculum la
decizia scolii, CDS) kidolgozésa az oktatési intézmények feladatkorébe tartozik ugyan, azonban
ezeknek a nevelési gyakorlatban valo alkalmazasa elétt tanfeliigyeldségi jovahagyasra van

szikség.

Az oktatdsiranyitas intézményi szintjét az iskolaigazgatok, a vezetdtandcs ¢s a neveldtandcs
képezi. A kozoktatasi intézmények szervezését ¢és mikodését is minisztériumi rendelet
szabalyozza. A rendelet értelmében az iskola vezetését és miikddését tobb testiilet is biztositja: a
vezetOtanacs, az iskolaszék, a nevelOtestiilet, sziil6i bizottsag, iskolai curriculum bizottsag,
valamint a kiilonb6z0 modszertani bizottsdgok. Az aprolékos szabalyozas ellenére, a konkrét
iskolai gyakorlat fontosabb kérdéseinek jelentds részében az iskolaigazgatd és a vezetdtanacs

dontenek. Az iskolaigazgatok kinevezésének szabalyozdsa az oktatdsi rendszer adott szintje



fiiggvényében eltér. Az altalanos iskolak igazgatoit, palyadzati elbirdlas alapjan a megyei
tanfeliigyeldségek nevezik ki 4 évre. A kozépfoku iskolak vezetdit pedig az Oktatasi és Kutatasi
Minisztérium nevezi ki, azonban szintén tanfeliigyel6ségi javaslatra. Példaul az igazgatok
kinevezése esetén is érezhetd a tanfeliigyeldségek dontd szerepe. Még a felszines szemlélodo
szamara is egyértelmli, hogy a minisztérium csakis olyan vezetét tud kinevezni, akit a
tanfeliigyeldség valaszt vagy javasol. Az igazgatok képviselik az adott intézményt a helyi
kozigazgatasi szervek €s a helyi kozosség kiilonbozd képviseldi elott. Konyvelési, pénziigyi,

személyzeti és nevelési kérdések ellendrzése az 6 hataskoriikbe tartozik.

A vezetitandcs (consiliul de administratie) az oktatasi intézmény legmagasabb szintii hatosaga,
amelynek tagjai: az igazgato, az igazgatohelyettes, a fokonyveld, a neveldtanacs altal valasztott
tanarok, sziilk képviseldi, didkok képviseldi, a szakszervezeti képviseld, esetleg a helyi
onkormanyzat képvisel6i. Feladatkorébe tartozik az iskola igazgatdsa, de az iskoldban zajld
minden tevékenységben koordinalasaban és az azokra vonatkozo dontéshozatalban is szerepe
van. Ez a testiilet dolgozza ki az intézmény pedagodgiai programjat, €s a kdzponti szabalyzat
szerint hagyja jova a tanari érdemfizetéseket, amelyrdl a késdbbiekben részletesen szélunk
(2.5.3. fejezet). A meveldtandcs (consiliul profesoral) az oktatdsi intézmény minden tanarat
magaba foglalja, igy jellegébdl adodoan dontési feleléssége joval korlatozottabb, mint a
vezetdtanacsnak. Az intézményi szinten szervezddd szakmai testiileteken tilmenden az un.
iskolaszékek (consiliu scolar) létrehozasat is eldirja a kozponti szabalyozas. Ezek az adott
helység tobb iskoldjat atfogjak, igy feladatuk a helyi szintli iskolapolitika érvényesitése. Tagjai
korébe tartoznak: igazgatdk, tanarok sziilok, didkok, onkorményzati és egyhazi képviseldk,
kiilonb6z6 civil szervezetek képviseldi. A konkrét nevelési gyakorlat viszont azt mutatja, hogy
az iskolaszékek a helységek egy részében nem alakultak meg, tobb helyen pedig nem

miikoddképesek.

Ahogy az elébbiekben lathattuk, a romaniai oktatdsiranyitasnak harom szintje — kozponti,
regiondlis és intézményi — kiilonil el egymastol. A kilencvenes évek elejétdl, elemzok sora
fogalmazza meg az oktatdsiranyitas decentralizacidjanak sziikségességét, és gy tlinik, hogy
ebben a kérdésben egyetértés van a kiilonboz0 oktataspolitikai elemzok, szakemberek kozott
(Birzea et al, 1993; Bunescu, 1993; Codita — Pasti, 1998; Miroiu, 1998; Ivan, 1998).

Az oktatasiranyitas decentralizaciojat a dontési felel0sségek egy részének a szaktarca alatti
szintekre torténd delegéldsa, az oktatdsi intézmények autondmidjanak novelése, valamint olyan

szakmai testiiletek létrehozasa altal latjdk megvaldsithatonak, amelyben a tandri képviselet



mellett a helyi kozosségek, vallalkozok, sziilok is részt vesznek (Birzea et al, 1993). Ez a
szandék részben a torvényi szabalyozas szintjén is megjelenik, a feleldsségek egy részének a
tanfeliigyeldségekre valo atruhazasaval. Masfeldl pedig a hasznaloi kontrollnak az oktatasba valo
bevonasaval (helyi 6nkormanyzati képviseldk, sziilok, tanulok, civil szervezetek képviseldi) is
részben megvaldsul. Mindezen szandékok ellenére ugy tlinik, hogy az oktatasiranyitas

kiilonbo6z6 teriiletein a szakminisztérium és a megyei tanfeliigyeléségek hatalma toretlen maradt.

Az oktatasiigyi reformszandékok meghiusuldséért, egyes elemzdk szerint, részben a roman
oktatas biirokratikus, merev, centralizalt jellege, masfeldl pedig a szakminisztérium €és megyei
tanfeliigyeldségek a feleldsek (Ivan, 1998). A szakminisztérium és a megyei tanfelligyeldségek
dont6 hatalommal rendelkeznek, és nem konnyitik a reformfolyamatok elterjedését. Ivan szerint
ezek olyan intézmények, amelyek: ,,egy relativ stabil helyzet megdrzésére rendezkedtek be, és
nincsenek felkésziilve a valtozasokbol eredd bizonytalansag és dinamizmus felvallalasara. Az
Oktatasi és Kutatdsi Minisztérium és megyei tanfeliigyeldségek meg tudjak tervezni és
adminisztralni tudjdk az oktatasi rendszer rutinszerli milkdodését, de semmiképpen nem a
fejlesztést” (Ivan, 1998, 80). Tobb elemzd is éppen azt kéri szdmon a megyei
tanfeliigyeldségektol, hogy nem igazi kozvetitd szerepet toltenek be a szakminisztérium és az
oktatdsi intézmények kozott (Miroiu, 1998; Papp Z.A., 2004). Mandel (2004), a
tanfeliigyeldségek és az iskolak kapcsolatrendszerében pontosan a kétiranytisagot, az oda-vissza

jelleget hidnyolja.

Miroiu, a roman oktataspolitikdban megnyilvanuld negativ sajatossagokat sorolva, tobbek kozott
az elitizmust, a kivételezést, a szegregaciot, a személytelenséget, az Onkényeskedést, a
hierarchizaciot és konzervativizmust emeli ki (Miroiu, M., 1998). Ez alapjan egyértelmii, hogy
sem a talzott hierarchia, sem a Kkonzervativizmus nem kedvez a decentralizacid

érvényesiilésének. A roman oktatasiranyitas hierarchizalt jellege nem is kérdéses.

Az oktatasiranyitasnak nincsenek megfelelden kidolgozott onellendrzési modozatai, ugyanakkor
az ellendrzés biirokratikus, hierarchizalt és visszahato jellegli. Az intézmények tanfeliigyeldségi
ellendrzése mennyiségi szempontok szerint torténik (tanari norméak, megtartott orak, a tantargyi
programokon valo ,,athaladds”, tanuldéi mindsitések, iskolai dokumentumok). Egyes elemzdk
szerint, az oktatasi intézmények ellenérzése csak altalanossagban ¢s kovetkezetleniil
szabalyozott, ezért az ellendrzések szubjektivek ¢&s Onkényesek, gyakran személyes

kapcsolatokra és egyéb érdekekre épiilnek (Ivan et al, 2000).



Az oktatasi intézmények autondomidja valdjaban nem érvényesiil. Ennek oka egyfeldl az, hogy az
iskolaigazgatok, vezetOtanacs tulajdonképpen az oktatds tartalma, az emberi és anyagi
er6forrasok, az oktatdstervezés, menedzsment vonatkozidsaban nagyon kevés kérdésben
dontenek, ¢s amiben dontési joguk van, azok sem a nagyobb horderejii kérdések koziil valok.
Példaul megvalaszthatjadk a hasznaland6 tankonyveket, kidolgozhatjak a kdzponti alaptantervre
épiilé helyi tantervi részt, a valaszthat6é tantargyak vonatkozasdban donthetnek. Azonban a
tanarok értékelésére és motivaldsara nincs eszkoziik, nem valaszthatjdk meg a tanerdket, nem
donthetnek fontosabb koltségvetési kérdésekben. Az iskolaigazgatot sem a tantestiilet valasztja,
hanem a tanfeliigyel6ség jeldli ki, egy olyan palyazati rendszer alapjan, amelynek metodologija
még kidolgozatlan. Masrészt pedig az iskolaigazgatoknak, sokrétii ¢és Osszetett feladataik
mellett, nem jut a hosszabb tavu stratégiai tervezésre. Ez fOleg azok esetében érvényes, akik
alapveté menedzseri képességekkel sem rendelkeznek. Bar a szakirodalom szintjén megjelennek
az oktatasi intézmények menedzseléséhez sziikséges igazgatdi kompetenciak (losifescu, 1999;
Cerkez et al, 1999), ezek gyakorlatban val6 érvényesiilése azonban, valamint az iskolaigazgatok

megvaltozott oktatasi igényekhez val6 alkalmazasa még varat magara.

A romaniai oktatasiranyitasra vonatkozo helyzetet egyes elemzok, igy foglaljak ossze: ,,A roman
iskolarendszer egy ad-hoc-racidra emlékeztet, amelyben sok rosszul koordinalt, idénként
ellentmondasos, gyakran zavaros ¢és ezért nehezen alkalmazhaté formalis szabalyozas van. A tul
sok szaballyal milik6dd rendszer paradox eredménye az, hogy sok szerepld egymastol fiiggetleniil
cselekszik, a legjobb esetben az eldirdsokat sajat értelmezése szerint alkalmazva” (Ivan et al,

2000, 221).

Az oktatéaspolitika decentralizécios torekvései tulajdonképpen a dekoncentracional ,,ragadtak le”,
mivel a szakminisztérium dontési hatalmanak egy részét a megyei tanfeliigyel6ségekhez, vagyis
sajat terlileti szerveihez helyezte at. Tehat a decentralizacids torekvések jelentds része ,,nem
jutott el” az oktatasi intézményekig. Ugy tiinik, hogy a megyei tanfeliigyeléségek tevékenységi
terlilete jelentdsen kiszélesedett, talan az oktatdsi rendszeren beliil redlisan 6k rendelkeznek a
legnagyobb hatalommal. Szdmos elemzd a megyei tanfeliigyeldségek tulzott dontési feleldsségét
¢s hatalmat tekinti a reform- és decentralizacios folyamatok gatjanak (Miroiu, A.; 1998, Ivan,

1988; Miroiu, M., 1998; Ivan et al, 2000, Foris-Ferenczi, 2004b).




2. 4. Az oktatas tartalmi szabalyozasanak valtozasai

Az oktatas tartalmi kérdéseiben ¢€s a tantervi szabalyozasban is jelentds valtozasokat hozott
romaniai oktatdsi reform. A rendszervaltds el6tti hagyomanyos, eléird, vazlatszerli tantervet egy
teljesen mas jellegli, az un. Nemzeti Curriculum (Curriculum National, 1998) véltja fel, amely
nemcsak Osszetett tantervi funkciokat tolt be, hanem az Eurdpa-szerte megfigyelhetd tantervi
valtozasok folyamataba is illeszkedik. Nagyon nehéz lenne néhany gondolatban 6sszestiriteni az
utobbi évtizedek eurdpai tantervi valtozasait, azonban néhany trend megfigyelhetd (1.3.2.
fejezet).Most csupdn az attekintés erejéig tériink vissza a kovetkezd kérdésekre.

e A tantervek elavuladsanak kérdéskore egyre inkabb eldtérbe keriil (Ballér, 1992). Az yj
kihivasoknak megfeleld, 0Osszetettebbé valt oktatdsi tartalom (Ballér, 2001)
szerkesztésének mar nem felelnek meg a hagyomanyos, eldird jellegi tantervek
(Borecky, 1999; Bathory, 2000).

e A tantervek mufajilag alap-, keret- és helyi tantervekre differencialodnak (Ballér, 2002),
ugyanakkor megjelenik a tartalmi integralds erdsitésének torekvése is (Ballér, 2001).

e A tantervi reformok alakuldsaban két tendencia is felismerhetd: egy egységes, k6zos
miuveltségi alap kidolgozasa, valamint a helyi tantervek szerepének novekedése (Szabod
L. T., 1991).

A romaniai oktatasi reform részeként jelentkezd tantervi reformok, gy tlinik, bizonyos mértékig
illeszkednek a fent megjelolt valtozasi folyamatokba. Az aldbbiakban el6szor a romaniai tantervi
reformok folyamatdt mutatjuk be, majd a tartalmi tervezés szintjeivel ¢és lehetdségeivel

foglalkozunk.

2. 4. 1. A kozoktatas tartalmi szabalyozasanak valtozasai. Szakaszolasi kisérlet

A rendszervaltds el6tti hagyomanyos, eldird jellegli tanterv mar nem felelt meg a valtozo
tarsadalmi koriilmények kihivasainak, reformalni kellett. A romaniai tantervi valtozasok nem
»alulrél jove”, az oktatas kiilonbozd szerepldinek igényeit figyelembe vevd innovacios
folyamatként jatszodtak le, hanem egyfajta ,erdltetett menetként”, amelyben a valtozasok
folyamatat kozponti szinten inditottdk el. Emellett a romdniai tantervi szabalyozas utobbi masfél
évtizedének valtozdsai nem jellemezhetok egyiranyu, kovetkezetesen lezajlo folyamatként.

Inkabb tobb szakaszt is magukba foglald, ,hullamzasszerti” valtozasoknak tekinthetdk. E



valtozasokon beliil, Foris-Ferenczi (2004a, 2004b) szakaszolasara alapozva, harom periodus
kiilonithetd el:

a.) 1990-1998 kozott az eldiro, hagyomanyos jellegii tanterv altali szabalyozas van
érvényben, amelyet 1994-t6l 0 tantargyi programokkal és alternativ tankonyvekkel
,lazitanak”.

b.) Az 1998-2000 kozti periodusban fontos 1épés a keretjellegii alaptanterv bevezetése
(Nemzeti Curriculum) az addigi egypodlusu szabalyozasrdl a kétpolust iranyaba
jelentett elmozduldst. Ebben az iddszakban rendszerszintli valtozasok korat ¢éli a
romaniai oktatasiigy, ugyanakkor a bemeneti €s kimeneti szabalyozds moédositasai
egyfajta koherens oktataspolitika alapjan torténnek.

c.) 2000-t6l kezdédden, a Nemzeti Curriculumhoz kapcsolodo keretjellegii oratervek
modositasaval, tulajdonképpen az egypolusu szabalyozas iranyaba tortént
visszalépés.

fgy a romaniai tantervi szabalyozas valtozasainak elemzésére, csakis szakaszonként végezhetd.
Ezek a valtozasi folyamatok megfelelnek Ballér (1991) megéllapitasanak, amely szerint a volt
szocialista allamokban a tantervi reformok koriiltekintéen el0készitett és fokozatosan bevezetett,

legaldbb egy évtizedet magukba foglald folyamatok.
2. 4. 1. 1. A hagyomanyos, el6iro tanterv altali szabalyozas idoszaka

A rendszervaltas utan egyértelmli a tantervi szabdlyozds modernizdlasdnak sziikségessége.
Ennek ellenére, egészen 1998-ig a hagyomanyos tanterv altali szabalyozas jellemz6 a romaniai
kozoktatasra. Az els6 idészak modernizacids torekvései az oktatasi tartalom ,,ideologia aldli
mentesitésében”, bizonyos tananyagrészek, leckék kihagydsaban mertlt ki. Egészen 1994-ig a
rendszervaltas el6tti hagyomanyos, el6iro jellegli kozponti tanterv (plan de invatamant), valamint
a hozzé kapcsolodo tantargyi programok (programe scolare) biztositottdk a tantervi szabalyozast.
Ez a szabalyozas sem miifajilag, sem tartalmi szempontbdl nem felelt meg a megvaltozott

gazdasagi, tarsadalmi, politikai feltételek oktatassal szembeni kihivasainak.

Az eldir6 kdzponti tanterv (plan de Invatamant) — miifajanak megfeleléen — iskolatipusonként és
évfolyamonként, a tanitandé tantargyakat és azok oOraszdmat tartalmazta. Ez, mifajat tekintve
eloiro, mas néven ,,adagolo” tanterv volt, mivel szigorian meghatdrozta a tantargyakat,
pontosan kiszabott idOkeretet is rendelve hozzdjuk. Az iskolai tanulast egységessé, kdzponti

eléirasoknak megfelelévé tette, ahol sem a tanuldk, sem a pedagdgusok igényei nem jatszottak



szerepet (Bathory, 2000). A hagyoméanyos romaniai tanterv, jellegébdl adodoan, tantargyanként
egy tankOnyv hasznalatat tette lehetdvé. Szakmai jellege szempontjabol, a tananyagkozpontu
elsajatitandd tananyagrészek, leckék felsoroldsara fokuszalt, figyelmen kiviil hagyva a tanuléi
tevékenységet €s teljesitményt. A tankdnyvhasznalat helyzete nem kozvetleniil a rendszervaltas
utan, hanem csak 1994-t6l valtozott, amikor az alternativ tankonyvek hasznalatinak lehetové

tételével megsziint a centralizaltsag a tankonyvek vonatkozasaban.

Ilyen tantervi feltételek mellett nem véletlen, hogy tobb szerzd is felismeri a tantervfejlesztés
sziikségességét. Az 1993 -1996 kozotti periddusban megjelend tanulmanyok jelentds részében az
oktatas fejlesztését az aktudlis tarsadalmi, gazdasagi, politikai feltételekkel szoros
Osszefliggésben latjadk megvaldsithatonak, ugyanakkor a rendszerszintli oktatasi reform igénye is
megfogalmazddik (Birzea, 1993; Crisan, 1993, 1994). Radu (1993) szerint, az oktatasi tartalom
tervezése bonyolult és komplex folyamat, féleg, ha az azt meghatarozé tényezok is atmeneti
1doszakukat €lik. A tantervi reform sziikségességét harom tényezdvel indokolja: a tarsadalom
értékatrendezddései, az iskola és tarsadalom kapcsolatinak valtozésa, valamint a tarsadalmi
fejlodéssel Osszhangban komplikaltabbd valtak a tervezési igények és feladatok megjelenése.
Szakmai szempontbol a tantervi célok, elvek és fogalmi rendszer Gjragondolasat, valamint a
tananyagkozpontusagrol a tanuloi teljesitményekre vald hangsulyattevodést siirgetik (Crisan —
Cincu, 1993). Mindezek ellenére, a kilencvenes évek elejének tantargyi programjai csupan

2

»ujrakondicionaltnak™ nevezhetdk (Crisan, 1993, 53). Az ideoldgiai meghatarozottsagtol valod
megszabaditas (szelldsités) nem volt elégséges, mivel bizonyos szovegek kihagyasa, kicserélése,
valamint néhany 6raszdmra vonatkoz6é moédositds nem jelentettek igazi megoldast. A tantervi
reformok gyakran az egyes teriiletekhez, tantargyakhoz kotédéen meriilnek fel. Példdul a roman
nyelv és irodalom programjanak kidolgozéasakor olyan kérdéseket vetnek fel a szerzok, amelyek

részben mas tantargyi programokra is vonatkoztathatok (Crisan — Cincu, 1993). Az igazi tantervi

reform koncepciovaltast, az adott teriilet, targy teljesen mas szemléletli megkozelitését jelenti.

Ha toéredékesen is, de mar ebben az iddszakban felmeriil a nemzetkozi tendenciakhoz valo
igazodas igénye. Az oktatasi tartalom modernizalasanak alapvetd kovetelményei:

e Az aktudlis tantervek és programok bels6 elemzése

e A fejlett orszdgokkal vald szinkronizalas, torekvés az integralddasra, nemzetkozi

tantervkészitési tendencidkhoz vald idomulas



e Az ujonnan felmeriilt tairsadalmi igényekhez valo6 kreativ alkalmazkodas
e Olyan fiatal generaciok kinevelése, akik képesek aktivan ¢és versenyképesen
alkalmazkodni napjaink valtoz6 koriilményeihez (Radu, 1993; Crisan — Cincu, 1993).
A nemzetkdzi tendencidkhoz vald igazodas sziikségessége ellenére, nem is kérdéses, hogy a
tantervi reformoknak az adott orszdg oktatdsi hagyomanyainak figyelembe vételével kell

torténniiik (Hagiu, 1990).

A romaniai oktatasi reform els6 konkrét 1épéseit 1994-ben, a megujitott tantargyi programok ¢€s
az alternativ tankonyvek bevezetése képezték. Ez a két modositds csupan egy sziik teriiletet
célzott meg. Jelentds valtozast az 1996-0s Reformtervezet (Proiectul de reforma..., 1996) hozott,
amelyben mar egyértelmii a kozoktatds rendszerszintli fejlesztési igénye. Ebben a
dokumentumban a tantervfejlesztés a romdniai oktatasi reform egyik prioritasaként jelenik meg.
A megjelolt részteriileteken zajlé munkdlatokat az un. Reformkoordinalo Bizottsag (Unitatea de
Coordonare a Proiectului de Reforma) hangolta 6ssze. Ennek kdzvetlen alarendeltje a Nemzeti
Curriculum Tandcs (Consiliul National pentru Curriculum, CNC), amely 1998-t6l kezd6dden a
tantervfejlesztés elméleti és gyakorlati kérdéseivel foglalkozott. A tantervfejlesztésben — a
rendszervaltas utan ujraalakult — Neveléstudomanyi Intézet (Institutul de Stiinte ale Educatiei,
ISE) is jelentds szerepet vallalt. Az ebben az idOszakban elkésziilt tantargyi programok, bar
elavult, el6iro jellegti tantervhez irddtak, szemléletiikben ujszeriiek, a tobbpolust szabalyozas
lehetdségét rejtik magukban. Szakmai szempontbol is eldrelépést jelentenek, mivel mar nem
tananyag-, hanem teljesitménykozpontiiak, miifajukat tekintve curriculum jellegiiek. Az akkori
idészak tantervfejlesztésének viszont tobb sajatos paradoxona is volt. Egyrészt a tobbpolusu
szabalyozas lehetdségét magukban rejtd tantdrgyi programok a hagyomanyos, eldird jellegii
tantervhez késziiltek. Masfeldl pedig az oktatdspolitikai centrum a tanterv és a tantargyi
programok kérdését egymastol teljesen szétvalasztva kezelte. Ez konkrétan azt jelentette, hogy a
tantervfejlesztéssel foglalkozo szakemberek kizarolag a tantargyi programok tartalmi kérdéseivel
foglalkozhattak, amig a kozponti tantervre vonatkozo barmilyen jellegii dontés a

szakminisztérium hataskorébe tartozott.



2. 4. 1. 2. Az 1998-as romaniai alaptanterv altali szabalyozas

Az igazi attorést ezen a teriileten az 1998-2000 kézti periodus hozta, amely az 0j alaptanterv, a
Nemzeti Curriculum (Curriculum National, 1998) megjelenésével vette kezdetét. A romdaniai
tantervfejlesztésben Andrei Marga tanligyminiszter (1998-2000) ideje alatt indultak el jelentds
valtozasok. Lényeges szemléletvaltast jelentett az oktatdsi reform, az oktatasfejlesztés
fogalmanak atértelmezése is. Ettdl kezdddden az oktatas rendszerszintli fejlesztésének igénye
mar egyértelmli. A decentralizacios folyamatok felgyorsitdsat tobb minisztériumi rendelet is
segitette. Példaul csak 1998-ban tobb mint 12 olyan minisztériumi rendelet jelent meg, amelyek
a helyi szintli tervezés Osztonzését €¢s a Nemzeti Curriculum iskoldkban val6 hatékonyabb

alkalmazasat szolgaltak.

Az 1998-ban bevezetett Nemzeti Curriculum az oktatas tartalmi szabalyozdsa szempontjabol
jelentds valtozast hozott, mivel az addigi eldird, hagyomanyos ,,adagolo” tantervet valtotta fel. A
nemzetkozi trendekbe miifaji szempontbol is illeszkedd roméniai alaptanterv, a megfeleld
kerettervekkel és tantdrgyi programokkal, oktatasi decentralizaciot eredményezett. A Nemzeti
Curriculum — bar megnevezése szempontjabol a folyamatterv (curriculum) — Osszetételét
tekintve — alaptanterv. Az 1998-ban megjelent Nemzeti Curriculum az Europa tobb orszagaban
is megjelend keretjellegli alaptantervek soraba illeszkedik. [gy Anglidban 1988-ban,
Spanyolorszagban 1989-ben, Franciaorszagban 1990-ben, Finnorszdgban és Portugaliaban 1991-
ben, Hollandidban 1993-ban vezettek be alaptantervet (Vass, 1999). Ebbdl a szempontbol a NAT
is elédnek tekinthetd.

A romaniai alaptanterv megnevezése valdszini, hogy azzal a curriculum kifejezés hasznalataval
kapcsolatos ,,nagyvonalisaggal” van Osszefiiggésben, amely a nemzetkozi szakirodalomban is
fellelhet6. Bathory (2000) szerint ugyanis a ,national curriculum”, ,.core curriculum” ¢és
neurriculum framework™ kifejezéseket a nemzetkdzi szakirodalom szinonimaként hasznalja. A
roman szaknyelvben a ,,curriculum” kifejezést elsdsorban a romaniai alaptanterv megnevezésére
hasznaljak, emellett a tanterv barmely tipusanak és szintjének szinoniméjaként. Példaul a
Nemzeti Curriculumban a ,,magtanterv”’ (curriculum nucleu) ¢€s ,helyi tanterv” (curriculum la
decizia scolii, CDS ) kifejezésekre is a curriculum kifejezést hasznaljak. A romaniai alaptanterv
a curriculum fogalmat kétféleképpen is meghatarozza, magat a fogalmat nemcsak a
neveléstudomany, hanem napjaink nevelési gyakorlatanak kulcsfogalmaként tartva szamon. ,,A

tdgabb értelmezés szerint a curriculum mindazon nevelési folyamatokat és tapasztalatokat



magaba foglalja, amelyeket a tanuld egész iskolai palyafutasa alatt szerez. Sziikebb értelemben
pedig azokat a szabalyozo jellegii iskolai dokumentumokat foglalja magaba, amelyek a nevelési-
oktatasi folyamattal és a tanuldsi tapasztalattal kapcsolatos adatokat tartalmazza. Az utobbit,

altaldban, formalis, vagy hivatalos curriculumnak nevezzik” (Curriculum National, 1998, 9).

Ebben az iddszakban maga a tanterv miifaja is jelentds valtozdsokon ment at, mondhatni
Lidomult” az europai trendekhez. A Nemzeti Curriculum tehat keretterv 1évén, a kotelezo
torzsanyagnak az iskolatipusra, miiveltségi teriiletekre ¢és tantargyakra vald lebontdsat
tartalmazza. A tanterv iddbeli felosztasa is rugalmas egy bizonyos fokig, azonban eldirobb
jellegli, mint a kerettervek altalaban. Jellegébdl adéddan az alternativ tankonyvek hasznalatat,
valamint tankonyv- ¢és taneszkozpiac kialakulasat eredményezte. Tehat a romaniai tantervi
szabalyozas 1998-2000 kozotti iddszaka olyan tantervi decentralizdcidhoz vezetett, amely
bizonyos fokig ,.fellazitotta” az addig szigoruan centralizalt hagyomanyokkal rendelkezd oktatési

rendszert.

2. 4. 1. 3. A modositott keretjellegii oratervek, visszatérés az egypolusu szabalyozas

iranyaba

2001-t61 kezdddden, a 2000-es kormanyvaltas eredményeként, a kétpolusu tartalmi szabalyozas
besziikiilésének, az egypodlusu irdnyaba torténd visszarendezddésnek lehettliink tanti. 2001-es
minisztériumi rendeletek sora az alaptanterv kerettanterveinek modositdsat célozta. A
kerettervek tantargyi struktirdinak és az oOraszamnak a modositasai révén — a kozépfoku
oktatdsban — minimalisra csokkentették a helyi tervezés lehetdségeit. Ez a valtozas leginkabb a
valaszthat6 tantargyak oraszdmbeli aranyanak csokkenésében ragadhat6 meg. Példaul, amig az
1998-as kerettantervi szabalyozas példaul X. osztalyban az 6ssz-6raszdmbol, mintegy 40% volt a
helyi tervezés szamdra fennmarado orak aranya, addig 2001-t6l ugyanitt a heti 0sszoraszdm
csupan 16%-ardl rendelkezhetett az iskola. Ez, szamokban kifejezve azt jelentette, hogy amig
1998-ban heti 12 o6rat lehetett valaszthatd tantargyakra, bizonyos kotelezd targyakon beliili
kiterjesztésre vagy elmélyitésre forditani, addig 2001-t6l csupan heti 5 oraval rendelkezhetett
szabadon a helyi tervezés.

A megjelend minisztériumi rendeletek egy része mar a helyi tantervek Osszetevdire vonatkozé
eldirasokat is tartalmazott. Példaul a 2001/3670-es rendelet szerint a fels6 kozépszintii
oktatdsban (IX-XII) a valaszthatd ordkat, vagy legaldbbis heti egyet a szakképzésre kell

forditani. Minden oktatdsi intézmény Tantervi Bizottsaga tervezi meg az iskola ,képzési



kinalatat”, és a helyi tantervet a megyei tanfeliigyeloségeknek kell jovahagyniuk. A helyi szint
aranyanak csokkentése olyan feltételek mellett tortént, amikor az Orszagos Curriculum Tanacs
(Consiliul National pentru Curriculum) és Nevelés 2000+ Csoport (Centrul National 2000+) altal
lebonyolitott — a tantervi reformmal kapcsolatos — orszédgos kutatds a helyi szint ndvelésének
fontossagara hivta fel a figyelmet. Az igazgatdk, pedagogusok és tanulok korében végzett
reprezentativ felmérés eredményei, egyebek mellett, arra is ramutatnak, hogy a pedagoégusok a
helyi tervezésnek az aktudlisndl (20%) sokkal nagyobb aranyt szdnnanak, és ebben akar 50%-ig

is elmennének (Scoala la rascruce, 2001).

Egyes elemzdk szerint, a 2001-es tanévtdl kezd6dden a reform uj szakaszédhoz érkezett, mivel
Iényeges valtoztatasokat iranyzott elé a szakképzésben (Ciolan, 2000). Szakképzésnek, romaniai
viszonylatban, a felsé kdzépszintii oktatas, vagyis a [X-XII. osztaly tekinthetd6. Masok szerint ez
a valtozéas csupan 2003-ban kovetkezett be, amikor a reformfolyamatokban olyan szakok és
iskolatipusok kapnak prioritdst, amelyek a munkaerOpiac hosszu tavi valtozédsai alapjan
fontosnak mindstltek (Foris-Ferenczi, 2004b). A szakok és iskolatipusok prioritasdnak az
elbirdlasat Romaniai Korménya és az Eurdpa Tandcs szakbizottsdga végezte. Ez az elemzés egy
dokumentumban is objektivalodott (Evaluarea comund..., 2002). A szakoktatds reformjanak
elemzésére jelen dolgozat keretei kdzott nem vallalkozunk, csupéan a tantervi reformok ez irdnyt
vonatkozasait érintjiik. A tantervi reform eredményeként a felsé kozépfoku oktatas alsé szintje
(IX-X. osztaly) az azonos alapképzésii ¢és kiilonbozd iskolatipusok kozott (megfeleld
eléképzéssel) atjarhato lesz. Itt jelenik meg az Un. differencidlt tanterv fogalma, amely a szaknak
megfeleld el6képzést és ennek elmélyitését biztositja a kdzépszintli oktatas felsé szakaszan (XI-
XII. osztaly). A differencialt tantervek az oktatasi tartalom tervezésében azonban a helyi tantervi
dontések rovasara mennek. Az alaptantervi torzsanyaghoz kapcsolodnak, szakiranyonként eltéro,
de azonos szakon beliil, kozpontilag meghatarozott targyakkal és éraszdmban. Egyes elemzdk
szerint, a tervezés helyi szintje nem az oktatdsi intézmény Onallésagara vonatkozik, hanem a
helyileg érdekelt feleknek, a kozpontilag felkinalt és szabalyozott alternativakbol valo
valasztasadban meril ki (Foéris-Ferenczi, 2004b). Abbol a szempontbol deverzifikalodott a
tervezés, hogy a helyi szintben mar nemcsak az oktatasi intézmény ,,belsd aktorai” jelennek meg,
hanem jelentds hangsulyt kapnak az 6nkormanyzatok is, mint kiils6 szereplok. Azonban, ha ezt a
modosulast egy masik oldalrél vizsgaljuk, akkor a helyi szint, tervezésben betoltott szerepének
jelentds visszaszoruldsa figyelheté meg. A tantervi reformok aranyeltolodésait az alabbi abraval

érzékeltetjiik.
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5. abra: A kézponti és helyi tervezés aranya a felsé kozépszintii oktatds X. osztalydnak

keretterveben az 1998 utani idoszakban

Mint eddig lathattuk, hogy 2001-t6l kezd6dden a kozépfokt oktatas felsd szintjén, jelentOs
»recentralizaciés” folyamatok zajlottak, amelyek, a tervek szerint, egészen 2010-ig tartanak majd
(Reforma invatamantului, 2003). Ez a folyamat a kétpolusu tartalmi szabalyozas besziikiilésével,

a helyi tervezés aranyainak és sulyanak minimalisra csokkentésével jar egyfitt.

2. 4. 2. A tartalmi tervezés szintjei és lehetoségei

Az 1998-ban megjelend Nemzeti Curriculum nagymértékben differencidlta a tervezés szintjeit,
ugyanakkor decentralizalo jellegével, jelentds teret engedett a helyi szintnek a tartalomra
vonatkoz6 dontések meghozataldban. A tervezés szintjei szerinti tantervtipusok a kovetkezok:
(1.) alaptanterv, (2.) regionalis (fenntart6i) terv, (3.) tantrgyi programok, (4.) helyi tanterv, (5.)
a pedagdgusok egyéni tervei, valamint (6.) a tanul6i tervek (Kaldi — Kédarné, 1996; Bathory,
2000). Az 1998-as romaniai alaptanterv alapjan, a regiondlis terv kivételével, mindegyik
megjelenik a romaniai tantervi szabalyozasban. A legfontosabbak a kovetkezok:

e alaptanterv, vagyis Nemzeti Curriculum,

e az alaptantervhez kapcsolodo tantargyi programok,

e az oktatési intézmények pedagdgiai programjai és helyi tantervei,

e apedagbdgusok egyéni tervei,

e atanuldi tantervek.
Mint az eldbb emlitettiik, a regionalis szint kivételével mindegyik megjelenik a romaniai tantervi
szabalyozasban, azonban a tanuldi tervek vonatkozdsdban eltérnek a vélemények. Egyes
elemzdk gy vélik, hogy a helyi érdekek és kapcsolatok jatékdban a tanuldi tervek csak

virtualisan 1éteznek (losifescu, 2000b).



2.4. 2. 1. A romaniai alaptanterv

A Nemzeti Curriculum tartalmazza mindazt, amit az alaptantervek altalaban. fgy, szerkezeti
felépitésében az aldbbi egységek jatszanak szerepet: oktataspolitikai és daltalanos célok,
oktataspolitikai alapelvek, fejlesztési szakaszok ¢s kovetelmények, kerettervek (orakeret),
miuveltségi teriiletek és kovetelmények, tantargyi programok, teljesitménystandardok, valamint
javaslatok a helyi tantervek kidolgozasdhoz. A romadniai alaptanterv a tantargyi programok
funkcidit is magéaba siiriti. Ugyanakkor — megnevezésének megfelelden — curriculum jelleget is
olt, mivel a céloktdl kezdddden egészen a teljesitmény felmérését szolgaldo eszkdzokre és
modszerekre vonatkoz6 javaslatokat is tartalmaz. Az aldbbiakban a Nemzeti Curriculum

bemutatasara vallalkozunk.

a.) Az alaptantervben megfogalmazott oktatdspolitikai ¢és dltalanos célok  jelentds
paradigmavaltasra utalnak. A régebben deklaralt altalanos céloktol eltérden, tobb, konnyebben
attekinthetd és az eurodpai normakhoz jobban illeszkedd cél jelenik meg, amelyek kiilonb6zo
oktatési szintekre és szakaszokra bomlanak le. Az alaptanterv megfogalmazasa szerint e célok az
aktualis miveltségeszménybdl (nevelési eszménybdl) vezethetdk le, és a hatdlyos taniligyi
torvénnyel is 6sszhangban vannak. Ezek a kovetkezok:
Az elemi oktatasban (1.-1V. osztaly) a hangsuly az alabbi célokra tevodik:
- aziskolaztatas biztositdsa minden gyermek szamara
- a gyermekek személyiségének alakitdsa az egyéni fejlettségi szint és ritmus
tiszteletben  tartdsaval
- a gyermekek olyan ismeretekkel, képességekkel és attitidokkel valo felvértezése,
amelyek segitik Oket a tdrsadalmi és természeti kornyezethez valé megfeleld
viszonyulasuk kialakitasaban.
Az also kézépszintii oktatas (V.-VIII osztaly) céljai a kovetkezok:
- az eurdpai normakhoz illeszkedd oktatdsi standardok és kovetelményrendszer
biztositasa
- roman, anyanyelven ¢és idegen nyelveken vald hatékony kommunikacids
képességek kialakitasa
- akozosséghez valo alkalmazkodas és integralodas kialakitasa
- a kornyezettel vald kapcsolattartashoz sziikséges pozitiv viszonyulasi formak

kialakitasa (tolerancia, feleldsségérzet, szolidaritas és egyebek)



- a tanulok egyéni képességeinek és torekvéseinek megfeleld palyaorientacios
lehetdségek biztositasa
- a valtozd tarsadalmi feltételek igényeinek megfeleld tanuldsi képességek ¢és
motivacios rendszer kialakitésa.
A felso kozépszintii (IX.-X11.) oktatas céljai:
- avilagrol valo 6nall6 véleményalkotas képességének kialakitasa
- atranszfer képességének fejlesztése
- aszemélyes tapasztalatok érvényesitése a palyavalasztasban
- a kiilonbozo tarsadalmi csoportokba (csaldd, barati kor, szakmai kornyezet) vald
integralodas képességének fejlesztése.” (Curriculum National, 1998, 17).
A felsorolt oktataspolitikai célok szemléletiikben megjelenitik az eurdpai trendekhez valod
igazodas igényét. A Ballér (1993a) altal megfogalmazott, az eurdpai oktatasi tartalmakban
kiemelt helyre keriilt teriiletek koziil, ha csak érintélegesen is, de megjelennek a fenti
oktataspolitikai célokban a kovetkezOk: az integraciot szolgald nevelés, az idegen nyelvek

tanitasanak hangsulya és a human értékek erdsddése.

b.) A romaniai alaptanterv szemléletét meghatdroz6 alapelveket két nagy kategoridba
sorolhatjuk: neveléspolitikai és szerkesztési elvek.
A neveléspolitikai alapelveket a kovetkezoképpen csoportositja a dokumentum:

e adecentralizacio és alakithatosag elve

e atulterhelés megsziintetésének elve

e ahatékonysag elve

e akoherencia elve
Az alaptanterv kialakitasaban az alabbi szerkesztési alapelveket emelik ki:

e atananyag kivalasztasanak és rendszerezésének elve

e a funkcionalitas elve

e akoherencia elve

e azesélyegyenlOség elve

e az oktatasi folyamat alakithatosaganak elve
A felsorolt alapelvek megfogalmazasaban az 1995/84-es Oktatasi Torvényben meghatarozott
altalanos nevelési célokra tdmaszkodtak a szerkesztok. Az alapelvek alabbi bemutatasa mellett
azok konkrét, a nevelési gyakorlatban megjelend megnyilvanulasaira is kitériink. Az erre

vonatkozo ismereteink ¢s adataink mozaikszerlieck, nem altalanosithatok a teljes roméniai



oktatasra. Azt viszont példazzak, hogy az ilyen jellegli alapelveknek a konkrét nevelési-oktatasi

gyakorlatban val6 érvényesitése nem mindig egyszerti, egyenes iranyu folyamat.

A decentralizdcio és alakithatosdg elve az alaptanterv keretterv jellegét biztositja, meghatarozva
minden iskolatipus, szak és évfolyam szamara a minimalis és maximalis 6raszdmot, ugyanakkor
ezzel egyidében lehetséget biztositva az oktatdsi intézmények sajat oraszerkezetének
kialakitdsara. A tulterhelés megsziintetésénck elve tulajdonképpen pszichopedagogiai jellegli
alapelvekre vezethetd vissza. Valdszinli, hogy a rendszervaltas eldtti agyonzsufolt, a tanulok
¢letkori sajatossagait figyelmen kiviil hagyo tantervek és tantdrgyi programok hatésainak
ellensulyozasara jelenik meg. A tulterhelés korlatozasa a kotelezd és valaszthatd tantargyak
minimalis és maximalis draszamkeretének meghatarozéasaval, illetve a roméniai vonatkozasban
hagyomanyokkal nem rendelkezd tanul6i curriculum (tanterv) bevezetésével valosul meg. Ezen
alapelv a tanulok egyéni fejlédési lehetdségeit és igényeit is szem eldtt tartotta. Ugyanakkor a
valaszthatd tantargyak aranyanak a tanulok magasabb évfolyamokra keriilésével vald
parhuzamos novekedése is ezt hivatott biztositani. Az 1998-2000 kozott érvényben levo
alaptanterv, amig az elemi oktatasban 20%-ot biztositott a valaszthatd tantargyaknak, addig ez az
arany az alsé kozépszintli oktatdsban 30%, a felsé kozépszintre pedig a 35-45%-ot is elérte. A
2000 utan modositott, alaptantervhez kapcsolodo keretjellegli oratervek viszont jelentds
aranyban lecsokkentették a valaszthaté targyakra fordithatdé oraszam aranyat. A kotelezd
torzsanyag ¢és valaszthatd targyak minimalis és maximalis oraszdmkeretének meghatarozasa, az
egységesen kotelezd torzsanyag, vagyis ,tantargyi mag” behatdrolasa az egyik szerkesztési
alapelv, nevezetesen az esélyegyenldség biztositasanak is kedvezett.

A hatékonysdg elve az anyagi és személyi feltételek optimalis kihasznalasara vonatkozik. Ez a
reformfolyamatok kibontakozasat teszi lehetdvé, anélkiil, hogy a pedagogusok korében
munkanélkiiliséget idézne eld. Ezt szolgalta a 10-15 tanulobdl allé csoportok szervezésének, a
rokon szakteriileten tanitd tanarok egytittmiikodésének lehetésége. A koherencia elve a roman
oktatasiigynek az europai szabvanyokhoz val6 alkalmazkodasat célozza. Az oktatasfejlesztok az
Europai Unid orszagainak az oktatds fejlesztésére és megujitasara vonatkozo tapasztalatai

felhasznaldsanak igényét fogalmazzak meg.

A szerkesztési elvek egyrészt az alaptanterv, masfelél pedig a decentralizacié direkt
kovetkezményeként megjelend keret-, ill. helyi tantervek szerkesztésére vonatkoznak. A
tananyag kivdalasztasanak és rendszerezésének elve az oktatdsra szant ismeretanyag

részelemeinek a tantervek részteriiletein beliili megjelenitési modjaban érvényesiil. Ez az elv a



tananyagnak kiilonb6z6 miiveltségi teriiletekbe vald csoportositdsdban, valamint a tantargyak
Osszekapcsolasaval megjelend interdiszciplinaritasban nyilvanul meg. A funkcionalitds elve a
kovetelményrendszerének szerkezete, ezt az alapelvet kovetve, Un. fejlesztési szakaszokra épiil
(5. melléklet). Ezek bevezetését a kdzoktatas kiilonbozd szintjei (elemi, also és felsé kozépfok)
kozotti, viszonylag nagy szakadék eltiintetésének szandékaval indokoltdk. A koherencia elve
oktataspolitikai és szerkesztési alapelvként egyarant megjelenik. Szerkesztési alapelvként az
egyes tantargyaknak, a miiveltségi teriileten beliili, fliggdleges és vizszintes integralddasat teszi
lehetdvé. Kozpontilag meghatarozott az, hogy egy adott iskolatipus és —ciklus, adott évfolyaman
a muveltségi teriileteken beliili tantdrgyak héany szdzalékat képezhetik az elsajatitandod
tananyagnak. Az esélyegyenloség elve, az elobbihez hasonldan, oktataspolitikai €s szerkesztési
vonatkozasban egyarant érvényesiil. Az oktatdsi folyamat alakithatésdgdanak elve a tantervi
decentralizacié révén valésul meg. Ennek értelmében minden iskoldnak feladata az
alaptantervbdl kiindulva, a keret-, ill. helyi tantervek megszerkesztése. Ezaltal a kdzponti

elvarasok mellett a helyi lehetségek és igények is beéplilnek a tervezés folyamataba.

c.) A kozoktatasban vald részvétel idétartamat 6t elkiiloniilé pedagogiai (fejlesztési) szakaszra
(ciclu curricular) osztja az alaptanterv, megsziintetve ezaltal az évfolyamokban vald
gondolkodast és tervezést (5. melléklet). Ennek értelmében minden szakaszhoz sajatos tavlati
célokat rendelnek a szerkesztok. A romaniai kozoktatasban elhatarolt pedagogiai szakaszok a
kovetkezok:

e alapozd, vagy alapkészségek kialakitasanak szakasza (iskola-el6készité csoport, és az I-

I1. osztély)

o fejlesztd szakasz (III-VI. osztaly)

e palyaorientacids szakasz (VII-IX. osztaly)

e clmélyitd szakasz (X-XI. osztaly)

e szakosodasi szakasz (XII-XIII. osztaly)
E szakaszok bevezetése a kdzoktatas kiilonbozo szintjeinek kdvetelményrendszerénél megjelend
szakadék athidaldsanak, a tanuldk életkori sajatossagaihoz vald jobb alkalmazkodas, valamint a
kotelezd oktatas idGtartamanak az eurdpai kovetelményekhez vald alkalmazkodés igényével

tortént. Az egyes pedagogiai szakaszokhoz sajatos funkciok kotddnek.



A konkrét nevelési-oktatdsi gyakorlat arra utal, hogy e szakaszok bevezetésének kdvetkezményei
nem egyértelmiien pozitivak. Ennek igazolasara egy példat hozunk fel. A szakaszok elhatarolasa
kovetkeztében az 6vodai nevelés utolsd 1€pcsdjét képezd iskola-elokészité csoport, a célok és
kovetelmények tekintetében, az elemi oktatas elsd két osztdlyahoz kozelebb keriil, mint az
ovodai neveléshez. Ennek kovetkeztében az 6vodai anyanyelvi oktatds iskola-el6készitd
csoportjanak céljai kozott megjelenik az irds-olvasas bizonyos mértékii tanitasa €s a szamjegyek
iratdsa. A konkrét gyakorlatban, Székelyudvarhely térségének 6vondi értetlenkedéssel alltak az
uj feladat el6tt. Nem tudtak, hogy egy kozponti irdnyelv félreértelmezésérdl van-e sz6? Ezért egy
része egyszerien figyelmen kiviil hagyta ezt a kovetelményt, a madasik része, pedig a
szakosodasanak megfelelden, az iras-olvasas tanitasara vald felkészités hianyaban, hézagos,
sokszor téves moddszertani ismeretekkel latott hozza a feladat megvalodsitasdhoz. Ennek

kovetkezményeirdl az elemi oktatasban dolgozé tanitok tudnanak beszélni.

d.) A kerettervek az alaptanterv sajatos részét képezik. Az oktatési tartalom decentralizacidjanak
bizonyitékai. Az egységes, kdzponti meghatarozottsagu ,.tartalmi mag”, mas néven kozos
torzsanyag meghatdrozdsan tilmenden, a valaszthatd tantargyak, valamint a minimalis és
maximalis oraszam altal, a helyi tervezésnek is teret engednek (2.,3. melléklet). A kerettervek
altal az iskolai tantargyak fogalmanak ujraértékelése is megvalosul. Az addigi tantargyankénti
tervezést, miiveltségi teriiletekben (arii curriculare) vald gondolkodas valtja fel. A romaniai
kozoktatas alap- €s kerettervében hét muiveltségi teriilet jelenik meg. Ezek a kovetkezok: nyelv
¢s kommunikécio, természettudomanyok, ember és tarsadalom, miivészetek, testnevelés €s sport,
technika ¢és gyakorlati ismeretek, valamint pélyaorientdcid ¢és pedagogiai tanacsadas. Az

alaptanterv miiveltségi teriiletenkénti aranyait az alabbi abra szemlélteti.
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6. abra: A tobbségi iskoldk kerettervének oratervi aranyai miiveltségi teriiletenként az I-1V.

osztalyban (Nemzeti Curriculum, 1998)



Az elemi oktatas kerettervében a Nyelv és kommunikdcio teriilet a legnagyobb sullyal jelenik
meg, az Osszoraszamok mintegy 37-40%-at teszi ki. Ez a tobbségi, egytannyelvil iskolak
kerettervében a roman és az idegen nyelveket foglalja magaba. A Matematika és
természettudomanyok a rakovetkezd miiveltségi teriilet a raforditando orak aranya 18-20%. Mas
teriletek, ennél joval kisebb aranyban jelennek meg. A rendszervaltds elétt a
természettudomanyok sulya jelentdsebb volt, mint a tobbi teriileté. A természettudomanyoknak
¢s a matematikénak jelentds a pozicidvesztése az 1998-as alaptantervben. Az idegen nyelvek
tanterven beliili ardnya kétszeresére nott az uj alaptantervben, igy az idegen nyelvek jelentésen
felértékelddtek. Bar kerettervi szinten nincs meghatarozva az idegen nyelv tipusa, azonban a
nevelési gyakorlatban az angol presztizse ndtt meg jelentdsen. Azt mondhatnank, hogy ,,uralja”
az idegen nyelvek ,tanuldsi piacat”. A vdlaszthatd targyak tobbnyire olyan teriiletekhez
kotddnek, amelyek a tantervben kisebb aranyban képviseltetik magukat (példaul miivészetek,
testnevelés és sport, vagy technologia). Ez természetesen nem azt jelenti, hogy tanuldi igény és
intézményi lehetéség esetén mas terliletekhez, vagy akar tobb miveltségi teriilethez ko6tddo

valaszthat6 targyak nem jelennének meg az oktatasi intézmények helyi keretterveiben.

A helyzet jellegébdl adododan, jelentds kiilonbség van a roman tannyelvii és a kisebbségi

kéttannyelvii iskolak kerettervének draszamai kozott.
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7. ébra: A kéttannyelvii iskoldk kerettervenek oratervi aranyai miiveltségi teriiletenként az I-1V.
osztalyban (Nemzeti Curriculum, 1998)

A tobbségi és a kisebbségi elemi oktatds esetében egyarant megfigyelheté a Nyelv és
kommunikacio teriilet talsulya. A kisebbségi iskolak esetében ez még hangstlyosabb, mivel az
Osszoraszam 50%-at teszi ki. Ennek nyilvanval6 oka, hogy az anyanyelven és idegen nyelveken
kiviil, a roméan is megjelenik, mint allamnyelv. Az allamnyelvre forditandé 6rdk szdma is

kotelezden eldirt. A roman nyelv I-IV. osztalyban az anyanyelvi 6raknal kisebb sullyal, azonban



V. osztalytél kezd6dden azonos sullyal jelenik meg. Ezen kiviill a kéttannyelvii iskoldk
tantervében, a Matematika és természettudomdanyok, valamint az Ember és tarsadalom teriiletek
is kisebb odraszammal jelennek meg. A kisebbségi iskolak tanuldi szamara is kotelezd a
valaszthatd tantdrgyak tanulmanyozésa, mivel a kéttannyelvii oktatasi intézményekben is
lehetdvé kell tenni a helyi igények ¢és lehetdségek érvényesiilését a tartalmi tervezésben. A
roman ¢és magyar tannyelvii oktatasi intézmények kerettervében megjelolt minimalis és

maximalis oraszdmok is eltérnek (3. és 4. tablazat).

L II. 1. Iv. V. VL VII. VIIIL
Torzsanyag 6raszama 16 16 18 19 23 25 28 28
Minimalis heti éraszam 18 18 20 21 24 26 29 29
Maximalis heti 6raszam 20 20 22 23 26 28 30 30

3. tdblazat: A roman tannyelvii iskolak kerettervének oraszamai

L. 11 1. Iv. V. VL VII. VIIL
Torzsanyag éraszama 20 20 22 23 26 28 31 30
Minimalis heti éraszam 22 22 24 25 27 29 32 31
Maximalis heti 6raszam 24 24 26 27 29 31 33 32

4. tdblazat: A kisebbségi kétnyelvii iskoldk kerettervének oraszamai

A kétnyelvli oktatdsban a minimdlis 6raszdm meghaladja a roman tannyelvli iskolak
kerettervében megjelend maximalis 6raszamot, és a térzsanyag Oraszamai kozott is jelentds
eltérés van. Ez az Oraszambeli kiilonbség minden évfolyamon megjelenik, és kiillonbozo
értelmezéseknek enged teret. Ha az elébbiekben emlitett esélyegyenloség elvébdl indulunk ki,
akkor fontos lenne, hogy a kisebbségi iskoldkban tanulok a hasonlé kort roman gyermekekkel
azonos képzésben részesiiljenek (Foris-Ferenczi, 2004b), ugyanakkor ez mindenképpen tobblet-
terhet r6 a kétnyelvii iskoldk tanuldi szamdra. Ilyen Osszefiiggésben, a kisebbségi oktatdsban
kevésbé érvényesiil a tulterhelés megsziintetésének elve. Vass (2002) szerint e tulterheltség
megszintetésének egyik lehetdsége az lenne, hogy a kisebbségi oktatdsban tanuld gyermekek
szamara VI. osztalytol ne legyen kotelez6 a masodik idegen nyelv, mivel a roman nyelvvel
egylitt, ez tulajdonképpen mar a harmadik idegen nyelvet jelenti. Ez viszont, meglatasunk szerint
tovabbi kérdéseket vet fel. Tovabbi tanulmanyai soran nem jelentene-e hatranyt a magyar
anyanyelvli gyermekek szamdara, ha a hivatalos allamnyelv mellett csak egy idegen nyelvet
ismerne? Annyi bizonyos, ugy kell alakitani a kéttannyelvii iskoldk Oraszdmait, hogy a
kisebbségi oktatasban tanulo gyerekek ne keriiljenek hatranyba a tobbségi oktatasban tanuldkkal

szemben. Ez adott esetben, a helyi igények kisebb foku érvényesiilése aran valosulhat meg.



A Nemzeti Curriculum kovetelményeinek egy része a miiveltségi tertiletekhez kotddik, majd
ezeket bontja tovabb tantargyanként. A miveltségi teriiletekben valé gondolkodas, az ezaltal
biztositott interdiszciplindris jelleg, valamint a helyi szint, tervezésben betoltott szerepének
ndvekedése, mind olyan jellemzdk, amelyek az eurdpai trendekhez kozelitik a romaniai tantervi
szabalyozast. Az oktatasi tartalom eurdpai vonatkozasaban, egyes elemzok, éppen az egységes,
kozos, miiveltségi alap és az autondmia igény novekedésére (Szabo L.T., 1991), valamint a
tartalom integral6dasara és az azon beliili interdiszciplindris Osszefiiggések erdsodésére (Ballér,
2001) hivjak fel a figyelmet. Mifaja, valamint bizonyos tantargyakon belill a multi- ¢és
interkulturalis neveléshez k6tddo tematikak altal megragadhatd az eurdpai dimenziora torekvés.
Azonban ez nem annyira erdteljes, mint egyes eurdpai orszagok esetében, ahol az alaptanterven
belill kiilon eurdpai modul is megjelenik. A portugdl tantervi szabalyozasban példaul az europai
modul témai: Elet és munka Eurépaban, Konfliktus és egyiittmiikodés, Eurépa és a fejlodé vilag
(Vago, 2000). A romaniai tantervi szabalyozasban ez a torekvés elsdsorban az Ember és
tarsadalom miveltségi teriileten beliilli Polgari nevelés kotelezd tantargy (2. melléklet)
tematikaja, valamint egyes fakultativ tantargyak &ltal jelenik meg. A valaszthato targyak egy
része kimondottan ,eurdpai jellegli”. Ilyenek az: Interkulturdlis nevelés, Alapismeretek a

demokraciardl, Globalizaci6 a nevelésben, Emberjogi nevelés (4. melléklet).

Egyetlen muveltségi tertilet kivételével (Palyaorientacio és pedagodgiai tanacsadas), mindegyik
tartalmaz kotelezé és valaszthato tantargyakat egyarant, mindegyikhez rendelt minimalis és
maximalis 6raszamot. Az oktatasi tartalom kozds térzsanyagra (trunchi comun) és kiegészito
anyagra differencialodik, és ez mindségi elérelépést jelent az addigi egységesen kotelezd
tantargyakkal ¢s azok egységes kovetelményrendszerével szemben. Az oktatisi tartalom
boviilésérdl és gazdagodasardl beszélhetiink. A kozos torzsanyag az évfolyamonként megjelend
kotelezd targyak minimalis Oraszamat képezi. A kiegészitd anyag a valaszthatd targyakhoz
rendelhetd Oraszamot, valamint a kotelezd targyak kiegészitéseit tartalmazza. A kozos
torzsanyag minden iskolatipus adott évfolyaman teljesen azonos, éppen a kiegészitd anyag
biztositja a helyi tervezésbdl adddodan iskolak kozti kiilonbséget. A kiegészitd anyag megléte és a

helyi tantervek kialakitasanak lehetdsége eldrelépések az iskolai autondmia vonatkozasaban.

f.) A romaniai alaptanterv egy jelentds részét a tantargyi programok (programe scolare) teszik
ki. Ezek szerkezetiikben és jellegiikben egyarant ujszerliek. Miiveltségi teriiletekre ¢és

tantargyakra lebontva tartalmazzdk az altalanos céloknak megfeleld fejlesztési kovetelményeket



(obiective cadru), illetve a részletes kovetelményeket (obiective de referinti). Erdemes
megfigyelni, hogy az oktatasiigyi reform roman nyelvli szakirodalma a ,,célok” és ,.fejlesztési
kovetelmények” kifejezéseket szinonimaként hasznalja, igy a dokumentumok magyar nyelvre
forditasaban is ezek a kifejezések jelennek meg. A részletes kovetelmények mellé minden
targynal, évfolyamonként tanulasi tevékenységek rendelddnek. Amig a tanulasi tevékenységek
részletes leirassal, addig a tartalom csak nagyvonalakban, nem leckékre lebontva, hanem
témanként jelenik meg. A tantargyi programok szerkezete ¢&s latszolagos prioritdsai azt
bizonyitjak, hogy a tananyag méasodrendiivé valt a célokkal szemben, igy a szdban forgd
programok, mar nem tananyag-, hanem tevékenység- és teljesitménykodzpontiak. A tantargyi
programok részeként megjelend teljesitménystandardok szintén a romaniai alaptanterv

teljesitménykozpontusagat bizonyitjak.

h.) A roméaniai alaptanterv utolso részét a helyi tantervek kidolgozasara vonatkoz6 mddszertani
utasitdasok ¢s javaslatok képezik. Ez a rovid rész a romaniai alapképzésben javasolt valaszthatd
targyakat is tartalmazza. A valaszthato targyakon beliil — az interdiszciplinaritas érvényesiilése
fliggvényében — harom tipus kiiloniil el. Igy beszélhetiink az egy tantargyhoz, egy miiveltségi
terlilethez €s tobb miiveltségi teriilethez kotddo targyakrol (4. melléklet).

2. 4.2.2. A pedagdgiai program és helyi tanterv

Romanidban a helyi tanterv (local curriculum) két alapvetd egységbdl: az iskola pedagogiai
programjabol és a tulajdonképpeni helyi tantervbdl all. losifescu, a helyi tantervnek két,
egymastol jol elkiiloniilo egységét jeloli meg. A stratégialis részt, amely az iskola pedagogiai
programja €s az operacionalis részt, amely a tulajdonképpeni helyi tantervre vonatkozik

(Iosifescu, 2000a).

Az iskola pedagogiai programja a helyi adottsagokat, feltételeket, koriilményeket és igényeket
figyelembe vevd sajatos iskolai terv. Alkotoelemei a kovetkezok: az iskola helyzetének
bemutatdsa, az iskola rendeltetésének megfogalmazasa, stratégiai célok, stratégiai opciok, és
miiveletesitett tervek (Iosifescu, 2000a). Az iskola pedagogiai programja nagyobb Iélegzetvételd,
az iskola vezetdsége €s vezetdtanacsa altal kidolgozott hivatalos dokumentum. Megalkotasa nem
egyszerli, mivel tervezésekor tobb szempontot: a telepiilés jellegétdl kezdddden, az iskola
hagyomanyain, a tanulok tarsadalmi hatterén keresztiil, az anyagi és emberi erdforrasokig

mindent figyelembe kell venni. Az iskola pedagogiai programjanak komplex jellege, valamint a



roman kifejezés (plan managerial) jelentése (menedzseri terv) is arra utal, hogy ennek
kidolgozéasa menedzseri képességek vagy legalabbis menedzseri szemléletmod meglétét igényli.
Az iskoldk pedagogiai programjanak rendeltetése kettds. Egyfel6l minden iskola ,,sajatos
arculata megrajzolasanak eszkozét” (Foris-Ferenczi, 2004a, 29) képezik. A megyei
tanfeliigyeldségek altal jovahagyott és nyilvanossdgra hozott pedagdgiai programok
befolyasoljak a tanulok, sziildk iskolavalasztasat. Olyan kérdésekre adhatnak valaszt, mint:
milyen tobbletet nydjt ez az intézmény a tobbihez viszonyitva, miért érdemes ezt az iskolat
valasztani. A romdniai kozoktatdsban, ahol az oktatasi intézmények finanszirozasa tanuloi
létszam alapjén biztositott fejkvota szerint torténik, egyéltalan nem elhanyagolhatd az eldbbi
aspektus. Masfel6l pedig, a pedagdgiai programok tartalma a konkrét tényeken, adatokon és
eredményeken alapuld iskolai onértékelést, vagy akar az intézmény kiilsd értékelését teszik

lehetové.

A helyi tanterv (curriculum la decizia scolii, CDS), mas néven ,,miiveletesitett terv”’ az egyes
évfolyamokon tanitand6 kotelezd €s valaszthatd targyakat és azok oOraszdmait tartalmazza. A
romdniai alaptanterv megjelenése elétt sem a tantervelméleti megkozelitésekben, sem a nevelési
gyakorlatban nem volt ismert a helyi tanterv fogalma. Az 1998-ban megjelent Nemzeti
Curriculum ¢€s a hozza kapcsolodo kerettervek a helyi tervezés lehetOségeit teremtették meg az
oktatdsi intézmények szamara. Az oktatdsi decentralizdcio éppen a helyi tervezés
felértékelodésében ragadhatd meg. Az oktatdsi tartalom kotelezd ¢és valaszthatd targyakra
differencidlodik. Ennek megfeleléen, bizonyos megadott keretek kozotti (minimalis és
maximalis) 6raszam kijelolésében, a valaszthato targyak tanulok altali valasztasaban és tanarok

altali kidolgozasaban valdsul meg a helyi tervezés.

A helyi tanterv kialakitasanak modozatai kdzpontilag meghatarozottak, bar ez a helyi tervezés
lényegével van ellentétben. Az oktatasi intézmények, helyi tanterviik kialakitdsdban: a
kiterjesztést, az elmélyitést (felzarkoztatas) és a valaszthatd tantargyak altali kidolgozast
valaszthatjak (Nemzeti Curriculum, 1998). A kozépfoku oktatas alséd és felsd szintjén az iskola
vezetdsége €s/vagy tantervi csoportja, az elemi oktatdsban pedig maga a tanitdé dont arrol, hogy

sajat osztalyaban a helyi tanterv kidolgozasanak melyik médjat valasztja.

A kiterjesztés egy kotelezd targy emelt szinten valo tanitdsaban nyilvanul meg. Ez a tervezésben
ugy objektivalodik, hogy az iskola vezetdsége vagy tantervi csoportja, gy dont, hogy az adott

targy emelt szintli kovetelményrendszerét véve figyelembe, a valamilyen szempontbol fontosnak



itélt targy tanitasara kiilon orat szannak az 6rarendben. Ez altalaban a valaszthato targyakra szant
id6ébol farag le”. A kotelezd targyak tanitdsat szabalyozo tantargyi programok a kotelezd
kovetelményeken tilmenden emelt szintli kdvetelményeket is tartalmaznak. Ezek az adott
korosztaly szamara nem kotelezdek, magasabb tanuldi teljesitményhez kotddnek. Az elmélyités
(felzarkoztatds) mellett abban az esetben dontenek, ha egy osztaly vagy tanuldcsoport nem képes
megfelelni a kiilonbozo tantargyak vagy egy adott tantargy kotelezé kdvetelményeinek. Ekkor, a
kotelezd kovetelményszint eléréséhez kiilon felzarkoztatd tevékenységet iktatnak be, és erre
kiilon tanoérat szdnnak. A fakultativ targyak éltali kidolgozés a helyi tantervek kialakitdsanak

egyik legnépszerlibb modja. Errdl a gyakorlati részben (3.2.3.2. fejezet) szolunk részletesen.

A helyi tanterv kidolgozasdnak lehetdségével ¢és az egypolusu tartalmi szabalyozas
megsziinésével, ugy tlnik, hogy jelentds tantervfejlesztési szerephez jutottak az iskoldk és
pedagogusok. Sajnos, hogy ez a szerepnovekedés a tantervi fejlesztésnek csupan egy sziik
tertiletére vonatkozik, mivel a helyi tanterv kidolgozasanak majdnem minden mozzanata
minisztériumi rendeletek altal szabalyozott. Példaul valamely iskola egy adott osztaly esetében
heti egy orat fordithat kiterjesztésre vagy felzarkoztatasra, mivel az alaptanterv hasznélatat
szabalyoz6 rendelet eldirja, hogy az oratervben legalabb egy valaszthatd tdrgynak szerepelnie

kell.

Minden iskola pedagogiai programja ¢€s helyi tanterve sajatos a romaniai kézoktatasban. Ezért
fontos, hogy a kidolgozasukban részt vevok az igények és helyi lehetdségek disszonancidjat és a
helyi hidnyossagokat ne fenyegetésként, hanem a tovabbfejlddés lehetdségeként, kihivasként
¢ljék meg. Ezen kiviil az iskolak pedagdgiai programjainak €s helyi tanterveinek készitdi nem
elégedethetnek meg a tartalmi tervezéssel, hanem az eszkozbeli, anyagi €s emberi eréforrasokat,
a helyi kozosségi igényeket és lehetdségeteket egyarant be kell épiteni a tervezésbe. Mindezek
mellett a tanulok érdekei a legfontosabbak. A pedagdgiai programok és helyi tantervek
kialakitasanak minden szakaszaban az iskolai oktato-neveld tevékenységben érintett szereplok
igényeinek egyeztetésére ¢és ehhez kotddéo kompromisszumra van sziikség. Ezek a

dokumentumok akkor igazan ,,sikeresek”, ha az iskolan beliili és kiviili szereplék hatékony és

crer

Ha a helyi tanterv kidolgozasara vonatkoz6 barmelyik elméleti megkozelitést vessziik alapul
(Sabar, 1991; Ballér, 1993a), romaniai vonatkozdsban kissé¢ Osszetett, paradoxonoktél nem

mentes helyzettel allunk szemben. Annak ellenére, hogy az iskoldk pedagdgiai programjanak



kidolgozasa a teljes kifejlesztés vagy alkotas szintjét képezheti, a kozponti orakeretre épitd helyi
tanterv viszont a szelektalas (ha a javasolt valaszthat6 targyakbol valasztanak), esetleg az
dtdolgozas (ha 0nalld alternativ tantargyat dolgoznak ki) szintjéig jut el. A tanterv
kidolgozasénak folyamataban résztvevioket nézve, alapvetéen sokszereplésnek mondhato ez a
folyamat. A tanuloi és sziildi igényekre alapozva, a pedagogusok és az iskola vezetdsége alakitja
ki a ,képzési kindlatot”. Ett6l fliggetleniil, az iskola pedagodgiai programjahoz, valamint az
onalldéan kidolgozott valaszthatod targyak tantervéhez, tanfeliigyeldi jovahagyasra van sziikség.
Tehat a kdzponti eldirasok betartdsat nyomon kovetd megyei ellenérzés a centralizacié iranyaba
hat. Ugyanakkor a romdniai alaptanterv kozponti részének kidolgozasa, amelyre a helyi
tantervek kidolgozasakor alapozni kell, szakértbcsoportok munkajanak eredménye. Igy azt
mondhatjuk, hogy a Sabar altal megjelolt szereplok koziil tulajdonképpen mindegyik
implikalodik a helyi tantervek kidolgozasdban. Az még tovabbi kérdésként meriilhet fel, hogy a
tanarok, sziilok, tanulok, szakértdk, igazgatok és feliigyelok dontéseinek kiilon-kiilon mekkora
sulya van a helyi tantervek kidolgozasaban, és milyen mértékben sikeriil figyelembe venni a

tanuloi és sziiloi igényeket.

A tanulok egyéni tervei az iskola képzési kinalatabol az adott tanuld altal tanulmanyozott
targyakban és az ahhoz kotddo orakeretben objektivalédnak. Ez csak akkor realizalédik, ha a
kotelezd targyakon tilmenden minden tanuld az opcionalis targyakbol valdban a sajat igényei,
érdeklédése, motivaltsdga fiiggvényében valaszthat. Ha valamilyen okbdl kifolydlag a tanuld
vagy szililé nem vélaszthat szabadon, akkor nem beszélhetiink a tanul6i tanterv megvaldsuldsarol.
Az is tény, hogy minden iskola a vélaszthat6 targyakat is tartalmazé ,,képzési kinalatat” mindig
az anyagi és emberi eréforrasok, helyi igények és lehetdségek fiiggvényében alakitja ki. igy,

sajnos nem mindig esik egybe a tanuldi igényekkel.

Az eddigiek soran lathattuk, hogy a romadniai tantervi szabalyozds valtozdsai messze nem
egyiranytak. Az egypolusu szabdlyozas fellazitdsaval, a kétpdlusiva tétellel, majd ismét az
egypolust szabalyozas iranyaba torténd elmozdulassal egymas utan, sokszor egymasnak teljesen
ellentmond6 folyamatok zajlanak. Ha szélesebb 0sszefiiggésben vizsgalodunk, akkor azt
mondhatjuk, hogy a kezdeti decentralizacios torekvéseket, tantervi decentralizacid, majd egyfajta
recentralizacio koveti. Ez a folyamat nagyfokt oktataspolitikai bizonytalansagra és instabilitasra

utal.



2. 5. A pedagogusok helyzete

A romaniai oktatasligyi valtozdsok a pedagogusok helyzetét sem hagytdk érintetleniil. Az
oktatasi reformok tobbféle szemszogbdl is megkozelithetok, megfeleld hatdsvizsgalathoz makro-
¢s mikroszintli elemzések egyarant sziikségesek. Az alabbiakban a reformfolyamatok
pedagdégusokra gyakorolt hatasait vazoljuk fel. Ehhez a romaniai pedagdguspopulacio
helyzetének rovid dsszefoglaldsara van sziikségiink, a romdaniai oktatds utobbi masfél évtizedére

vonatkoztatva.

2. 5. 1. Mit jelent pedagogusnak lenni Romaniaban?

A romaniai pedagogusokra is érvényesek altalaban azok a sajatossagok, amelyek alapjan a kelet-
eurdpai pedagodgustarsadalom jellemezhetd. Nyilvanvald, hogy a kiilonb6zé szempontok
vonatkozasdban (¢életkor, végzettség, nembeli ardnyok, 1étszam stb.) eltérések vannak egyes
orszagok kozott, az altalanos tendencidk azonban egyezéseket mutatnak. Az aldbbi elemzésnél
tisztaban vagyunk azzal, hogy adataink mozaikszeriiek. Ezért nem is a pedagdgus-populacié

részletes leirdsara vallalkozunk, célunk csupan egy-egy kép felvillantasa.

A romaniai pedagogusok az értelmiség egyik széleskorii kategoriajat képezik, nembeli
megoszlasuk szempontjabol jellemzd, hogy sok kozottik a nd. A palya aranylag alacsony
tarsadalmi presztizzsel és alulfizetettséggel jellemezhetd. 1994-ben, Romanidban a pedagoégusok
az aktiv lakossag 2,5%-at képezték, a tanuldpopulacid, pedig az Osszlakossag 19, 3%-at. Ez
orszagos viszonylatban, példaul az adott tanévben, az elemi oktatdsban 65.590, és a kdzépfoku
oktatasban 98.776 pedagogust jelentett. (Codita — Pasti, 1998). Ha a kotelezd oktatas szintjére
bontjuk ezeket az adatokat, akkor az I-VIII. osztalyos tanulok az 6sszlakossag 12%-at teszik ki.
Ugyanakkor a kotelez6 oktatasban ez mintegy 165.000 pedagogust és 13.000-nél is tobb oktatési
intézményt jelent. Az oktatdsi intézmények szadmanak évrél-évre torténd valtozasa, részben a
kovetkezetlen oktataspolitikanak is tudhatoé be. Az iskoldk egynegyede (24%) kis méretli, ami
konkrétan azt jelenti, hogy Osszesen 20-nal kevesebb tanuldéval miikkddik (Scoala la rascruce,
2001). A tanulo-tanar arany vonatkozasaban, Romania nagyon kozel all az OECD-orszdgok

atlagdhoz. Ez az arany falusi és varosi kdrnyezetben eltérd (5. tablazat).



Oktatasi szint Varosi kornyezetben Falusi kornyezetben
Iskola elotti oktatas 14,5 20,5
Elemi oktatas 22,3 17,2
Szekunder oktatas (also szint) 14,3 10,5
Szekunder oktatas (felsé szint) 19,9 10,5
Atlag 17,7 14,5

5. tablazat: A pedagogus-tanulo ardany valtozdasa falusi és varosi kérnyezetben, 2000-ben

Romaniaban (Forras: Oktatasi és Kutatasi Minisztérium adatai, 2001).

Az adatok arra utalnak, hogy az 6vodai nevelés kivételével, falusi kornyezetben atlagosan
kevesebb tanuloval foglalkozik egy pedagogus, mint varosi kdrnyezetben. A demografiai adatok
a tanulopopulacioé folyamatos csokkenésére utalnak. Egyes eldrejelzések szerint az elkovetkezd
években is a csokkenés lesz jellemzo (Scoala la rascruce, 2001), ami varhatéan az egész oktatasi

rendszerre kihat.

A rendszervaltds utdni tarsadalmi és gazdasagi valtozasok eredményeképpen jelentkezd
sz¢éleskorti munkaerd-leépitések egyediil ezt a foglalkozasi kategoriat nem érintették. A romaniai
oktatas utobbi masfél évtizedében szinte folyamatosnak mondhatd a pedagdgusok létszambeli
novekedése a tanulo-létszamok csokkend tendencidgja mellett. Ugyanakkor a pedagdgusok
létszambeli novekedése nem mutatott egyenld eloszlast az iskolastruktura kiillonbozd szintjein.
Amig az elemi oktatasban az atlagnal alacsonyabb a ndvekedés, addig a kozépfoku oktatas felsd
szintjén (IX-XII. osztaly) és a felsOoktatasban jelentds novekedéssel szamolhattunk. Ha ezeket
az adatokat a tanulok 1étszamanak alakulasa fiiggvényében vizsgaljuk, akkor az elemi oktatasban
aranylag kisebb aranyu, a liceumiban pedig jelentdsebb tanulo-1étszam csokkenést figyelhetlink
meg. Ezeket az ardnyokat pontosan az 1990 utan foganatositott reformintézkedések egyikével
magyarazhatjuk, amely az oktatas hatékonysaganak novelése érdekében lehetdséget teremtett a
nagy létszamu osztalyok (35 tanulo) kisebb 1étszamu osztalyokkd (25 tanuld) valo alakitisara.

Az 1995/84-es Oktatasi Torvény minimalis és maximalis osztalylétszamokat is meghatarozott,
amely osztalyonként az elemi oktatdsban 10-25, a kdzépfoku oktatasban pedig 15-30 tanuld
kozott mozgott. Ez a szabalyozas eredményezte azt a helyzetet, hogy amig a tanuldk 1étszama
fokozatosan csokkent, addig az osztalyok szdma nem, igy a tanari allasok szama sem valtozott.

Ezért mutat a pedagogusok szdma az elmult tiz évben névekvo tendenciat (Murvai, 2000).



Ha a pedagdgusokat a végzettség €s a betoltott allas szerint vizsgdjuk, akkor példaul az 1996/97-
es tanévben, a kovetkezd a megoszlas: majdnem felét a tanarok, egyotddét a tanitok és ennél
kisebb aranyban az O6vodapedagogusok, mesterek-szakoktatok, valamint a szakképesités-

nélkiiliek képezik. Egyes elemzOk szerint a szakképzetlen pedagdégusok ardnya, romaniai

vonatkozasban, magasnak mondhato, mintegy 14-20%-ot tesz ki (Murvai, 2000).

Oktatasi szint Szakképzett pedagégusok szama Szakképzett pedagégusok aranya
Iskola elotti oktatas 36. 555 79,1

Elemi oktatas 64.710 84,3

Szekunder oktatds (also szint) 100. 045 78

Szekunder oktatas (felsé szint) 66. 101 91,4

6. tablazat: A szakképzett pedagogusok szama és ardanya a kozoktatas kiilonbozo szintjein 2000-ben

Romaniaban (Forras: Oktatasi és Kutatasi Minisztérium adatai, 2001)

A szakképzetlen pedagogusok oktatdsi szintekhez kothetd aranya arra utal, hogy a legnagyobb
probléma ebbdl a szempontbol a szekunder oktatds alsé szintjén (V-VIII), a legkisebb pedig a

szekunder oktatas fels6 szintjén van.

Az életkor szerinti megosztottsag szempontjabdl a romdniai pedagdguspopulacioé ardnylag fiatal,
a 32 év alattiak aranya 26%-ot tesz ki. Szoros Osszefiiggés van a pedagogusok életkora és a
szakképzett-szakképesités nélkiili megoszlas kozott. Amig az idésebbek korében egészen
elenyész0 azok szama, akik szakképesités nélkiil tevékenykednek, addig a fiatalabbak korében ez
az ardny magas (66%). Ezzel az Osszefliggéssel a romaniai pedagdguspopulacié egy madsik
problémdjdhoz jutottunk el, a palyaelhagydshoz. Ennek ardnya a fiatalok korében aranylag
magas, az idésebbekre pedig nem jellemzé. Ugy tiinik, hogy a fiatalok egy jelentds része a
pedagoégusként vald tevékenykedést, csakis atmeneti foglalatossagnak, kereseti lehetéségnek
tartja, egy olyan palyanak, ahol nem feltétleniil érdemes megoregedni. Egyes elemzdk szerint a
fiatalok egy jelentds része kimondottan ,,ugrodeszkanak™ hasznélja a pedagogus palyat, ahonnan
jobban fizetett és nagyobb tarsadalmi presztizzsel rendelkezd szakmak felé lehet iranyulni. Ez a
szakma aranylag alacsony szocialis statuszaval van 0sszefliggésben. Ez is a roméaniai tanari palya
egyik ,,deficitjének™ tekinthetd (Birzea — Badescu, 1998). Az alacsony tarsadalmi és anyagi
megbecsiiltségrdl arulkodik az is, hogy a pedagdguslétszam ndvekedése ellenére még mindig sok
a betdltetlen allas és, foleg falusi kornyezetben nagyon sok szakképesités-nélkiili pedagogus

dolgozik. A pedagogushiany az egész romaniai oktatasra jellemz0 sajatossdg. Aranylag nagy a



palyan beliili és mas palyak iranyaba torténd mobilitds. A pedagdgusok korében egy mobilitasi
tendencia figyelhetd meg a magasabb iskolai szintek és a varosi iskolak irdnyaba (Codita — Pasti,
1998). Ez a tendencia az iskolastruktira magasabb fokan tanit6 pedagdgusok, ill. a varosi iskolak
nagyobb presztizsére is utalhat. Ugyanakkor jelentdés a mas palyak irdnyaba torténd mobilités.
Egy jol képzett, fiatal szakmai réteg, amely olyan képesitéssel rendelkezik, ami mas teriileten is

hasznosithato, kb. 5-10 év utan, végleg elhagyja a palyat.

A romdniai pedagdégusok alulfizetettsége tény. Egy palyakezdd pedagoégus az orszagos
minimalbérnek megfeleld Osszeget keresi meg. A kilencvenes évek végén a pedagdgusok, talan
foglalkoztatdsi kategoria koziil is az utolsd helyek egyikén voltak. Ezt tdmasztja ala néhany
foglalkozasi kategdrianak az orszagos atlag nettd jovedelemtdl vald pozitiv és negativ eltérése is

(8. 4bra).
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Forras: Statisztikai évkonyv (Anuarul Statistic al Romaniei,), 1999



Lathatjuk, hogy a taniigyi fizetések — 45, 9%-kal térnek el az atlagfizetésektdl, amig az atlagnal
jobban fizetett foglalkoztatasi kategoridknak és teriileteknek szamitanak a: banki, biztositasi
intézetek (337,9%), a széllitas (76,5%), a tavkozlés (64,7%). Példaul a banki, biztositasi
terliletnek, az atlagtol valo hatalmas eltérése kovetkeztében, ezeken a teriileteken dolgozok koziil
a szakképesités nélkiili munkdsok, esetleg a takaritoszemélyzet is joval nagyobb jovedelemmel
rendelkezik, mint azok akik mas teriileteken egyetemi végzettséglieck. Ilyen szempontbdl a
tanligynél rosszabb helyzetben a szallodaipar, az egészségiigy ¢és a kereskedelem van. Ebbdl is
kitlinik, hogy a taniigy, orszdgos viszonylatban nem tartozik a fontosként elismert teriiletek koz¢.
Ezért valos a szakmai korok aggodalma, mely szerint, ha a Parlament hamarosan nem foglakozik
a pedagdgusok rendkiviil alacsony fizetésével, és nem prébalnak javitani a helyzeten, akkor
ennek orszagos viszonylatban kdvetkezményei lesznek, nemcsak az oktatdé-neveld tevékenység
mindségére nézve, hanem a palyara bekeriilok és megmaradok szakmaisaga szempontjabol. Ez
az aldatlan helyzet részben a human fejlesztési politika alakitdsan beliil lehetne megoldhato. A
hatékonysag novelése érdekében, egy jobban szelektalt, kisebb szdmu, ugyanakkor sokkal
jobban megfizetett pedagogus-réteg kialakitasa lenne a megoldas. Mas vélemények szerint ez a
probléma csakis tigy lenne megoldhato, hogy a mostani 3,6% helyett, a GDP-bdl legalabb 7-8%-
ot szénnanak a taniigynek. Ilyen koriilmények kozott valhatna a taniigy ismét rentabilissa,

képezhetne igazi értéket, és fel tudna zarkozni az eurdpai norméakhoz (Thematic Rewiev..., 2000).

2. 5. 2. Az oktatasiigyi valtozasok hatasa a pedagogustarsadalomra

Annak ellenére, hogy mar a kilencvenes évek elején megjelend romdniai tanulmanyok szerzoi
hangsulyozzak a pedagogusok szerepét az oktatasligyi valtozasok, az oktatds megujitasdnak
folyamatdban (Birzea et al, 1993; Bunescu, 1993; Cristea, 1993), ugy tlnik, hogy az
oktataspolitika joval késobb figyel felt a ,,pedagoguskérdés” fontossagara. Az oktatasligyi
valtozasok altalaban a pedagogusok tevékenységi feltételeit is modositjak. A tanari szakmaval
szembeni szerepelvarasok nagyon Osszetettek €s iddszakonként, oktatdsi rendszerenként az
oktatdsi rendszerek valtozdsat eldidézd tényezOk hatdsdra modosulnak. Ezek az elvarasok
nagyon is kiilonboz6 iranybol, személyek és hatosagok részérdl érkeznek. Biddle (1992) szerint,
a tandrokkal szembeni elvarasok tobb kategoria-parba sorolhatok, igy beszélhetiink a tanaroknak
onmagukkal szembeni és masok, vagyis a sziilok, tanulok, kollegak, vezetdség, a politikum és a

helyi kozosség tagjai részérdl érkezd elvarasokrdl, ezen kiviil az elvardsok vonatkozhatnak



torvényekre, eldirasokra  vagy  kotdédhetnek — meggyozdodésekhez,  felfogasokhoz,
gondolkodasmodokhoz.

A szocializmus éveiben a kelet-eurdpai orszagokban a pedagdgusokkal szemben sajatos
elvarasok érvényesiiltek, amelyek a tanari hivatas biirokratizalodasdhoz és a tanarok szakmai
identitasanak feladasahoz vezetettek (Darvas, 1993). Romania sem képezett kivételt e folyamat
alol. A romadniai politikai rezsim nem igényelt a pedagdgusok részérdl innovaciot, dontési
feleldsséget, szakmai identitast, csupan a biirokratikus kontroll elvarasainak valé megfelelést. Ez
vezetett aztan napjainkra, az egész romaniai oktatdsi rendszerben jellemzd ,.feleldsségi
krizishez”, amelyet a reformfolyamatok elterjedésének egyik akadalyaként emlegetnek (Ivan,
1998, 90). A rendszervaltas el6tti centralizalt rendszer az oktatasban érdekelt feleket ambiciojuk,

aktivitasuk, dontéseik, feleldsségvallalasuk csokkent-értékiiségéhez szoktatta hozza.

Az oktatasi rendszerek centralizalt, ill. decentralizalt jellegétdl fiiggden, a pedagdgusokkal
szemben alapvetOen kétfajta szerepelvaras azonosithatd: a korldtozott €s kiterjesztett szakmai
szerepelvaras (Hoyle, 1992). A romaniai oktatas tulzott centralizaltsaga korlatozott szakmai
szerepelvarasok elé allitotta a pedagogusokat. Az utasitasok, elvardsok mindig ,.feliilrél”
érkeztek, ezek l1étjogosultsagat firtatni, megkérddjelezni nem lehetett. Az eldirdsok és
ellendrzések rendszere sok mindenre kiterjedt, ugyanakkor az ellendrzés kritériumait nem
lényegi, hanem formalis, blirokratikus szempontok képezték. Ilyen feltételek mellett nem csoda,
ha a pedagbdgusok ,,0sztalytermen kiviili” oktatdsi kérdésekben valo érintettsége, involvaltsaga
minimalisra csokkent. Egyes elemzOk szerint, a romaniai iskolai kultira egyes olyan elemei,
mint az autoriter vezetési stilus elterjedése, a kezdeményezés hidnya, a pedagoégusok hatalomtol
valo eltavolodésa, a szolgaltatok (iskola, pedagdgus) érdekeinek a hasznélok (sziilok, tanulok,
helyi kozosség) érdekei folé helyezése, mind-mind a centralizalt oktatasi rendszer korlatozott
szakmai szerepelvarasainak kovetkezményei (losifescu et al, 2001). Ivan (1998) szerint, egészen
a kilencvenes évek végéig jellemzd a romaniai oktatdsra az a tendencia, hogy melldzi a
hasznalok igényeit, €s nem veszi figyelembe az oktatassal szembeni megvaltozott tarsadalmi

igényeket.

A rendszervaltas, majd a reformfolyamatok elinditasa utan a romaniai pedagogusok teljesen 1j
szakmai kihivasokkal talaltdk szembe magukat. Ezek a kihivasok olyan jelleglick voltak,
amelyek magatartdsbeli, attitidbeli, szerepbeli és a tanitdsi gyakorlatra is vonatkozd 1

beallitodast igényeltek a pedagdgusoktol (Toroiman, 1993).



A reformfolyamatok, valamint a tarsadalmi rendszernek az iskolaval szembeni elvarésai
boviilése, komplexebbé valasa kovetkeztében, a pedagogusok: az oktatdson beliili feleldsségi
rendszer atalakulasaval, az oktatds demokratizalédasaval, az oktataspolitikai koherencia
hidanyaval, és a tantervi onallosaggal keriiltek szembe. Ezek a valtozasok nemcsak a romaniai
oktatastligyre jellemzdek kimondottan. Tobb elemzd is utal arra, hogy a kozép-kelet eurdpai
orszagok nagy részében, a feleldsségi rendszer atalakulasa, a fenntartéi és hasznaldi kontroll
(Deak — Nagy, 1993; Nagy, 1994), valamint az oktatdsban vald egyéni érdekeltség novekedése
(Halasz, 1993a) figyelhetd meg. S6t Nagy, az oktatdson beliili feleldsségi rendszer atalakulasat

,»a tandri munka és szabalyozasi kornyezet valtozasai”’-nak részeként emlegeti (Nagy, 1997, 57).

A romadniai tanartarsadalomnak tehat szembe kell néznie az oktatason beliili felelosségi
rendszere dtalakuldsdval. A decentralizaciés folyamatok bizonyos mértkig gyengitették a
kozponti szabalyozast és novelték a regionalis és helyi szabalyozasi szintek szerepét. Igy a
fenntartéi és hasznaldi kontroll szerepe is megnovekedett. Példaul a fenntartoi kontroll
novekedését a kozoktatas 11j finanszirozasi rendszere hozza. Ennek jogi hatterét a hatalyos
oktatési torvény és az ezt modositd 36/1997-es Kormanyrendelet képezi. Itt nemcsak az 4llami
prioritasok ¢és kotelességek jelolddnek ki, hanem a helyi 6nkormanyzatok szerepe is a kozoktatas
finanszirozadsdban. Majdnem teljes egészében a szakminisztériumnak utaljadk ki az oktatasi
kiadasokra szant Osszegeket. A torvény egy Ujfajta koltségvetési racsot/keretet jelol meg, amely
meghatarozza az 4llam minimalis (61,5%), valamint a helyi 6nkorméanyzatok maximalis (24%)
hozzéjéarulasi aranyat. E torvényes szabdlyozas mellett, 1995-t61 kezd6dden (ekkor jelenik meg a
helyi finanszirozéas) még egyszer sem csokkent az allami hozzajarulas 79,7% (1997) ala. Az ezen
a teriileten megnyilvanulé allami kontroll tulajdonképpen pozitiv, mivel a zavartalan
mikddéséhez sziikséges anyagi biztonsagot nyujtja az oktatas szamara.

A finanszirozasra vonatkozd szabalyozasi valtozadsok kapcsdn felmeriil a kérdés, hogy a
fenntartéi kontroll szerepének novekedése tulajdonképpen mit jelent a romdniai pedagdgusok
szamara. Az bizonyos, hogy a torvényes hattér megjelenése ¢€s életbe 1€pése utan, a centralizalt
kozalkalmazotti biztonsaghoz szokott pedagdgusok (a roméniai pedagdgusok kozalkalmazotti
staitusza nem valtozott), egyfajta bizonytalansdggal ¢és kétkedéssel tekintettek a helyi
onkormanyzatok irdnyaba. A helyi média arrdl szadmolt be, hogy a romadniai
pedagogustarsadalom értetleniil all a helyzet eldtt. Nem tudjak, milyen beleszdlasa lehet a helyi
onkorményzatoknak egy olyan allami prioritdsnak szamito kérdésbe, mint az oktatas. A 2001/32-

es kormanyrendelet és a 2001/538-as kormanyhatarozat értelmében, a taniligyi alkalmazottak



bérezése tovabbra is kozponti keretbdl torténik, csupan az oktatasi intézmények dologi kdltségei

kertiltek a helyi dnkormanyzatok hataskorébe.

A hasznaloi és fenntartoi kontroll szerepének egyiittes novekedése figyelhetd meg az
oktataspolitika olyan decentralizacios jellegli torekvéseiben, amelyek értelmében, a korabbi
gyakorlattal ellentétben, a szlilok, tanulok, helyi kozosségek beleszolasi, valamint dontési jogot
¢s felelosséget kapnak oktatasi kérdésekben. A pedagdgus-tanuld, a pedagogus-pedagdgus kozti,
valamint a pedagogus-sziilok kapcsolatdnak véltozdsa az oktatds demokratizdloddsdanak
bizonyitékai (Ionescu, 2005). Ennek kozvetlen eredménye az Iskolaszékek megalakulasa. Az
Iskolaszékek, az adott helység, régid tobb iskolajat atfogd helyi testiiletek. Ezek az oktatasi
intézmények igazgatdin €s néhany tanaron kiviil, sziiléket, didkokat, onkormanyzati és egyhazi
képviseldket is magukba foglalnak. A helyi oktatdsszabdlyozds vonatkozasiban ezek az
egyetlen, iskolai intézményeken kiviil szervezddé testiiletek. Alapvetd feladatuk a beiskolazasi
szamok ¢és kiilonboz6 szakok, osztalyok inditasat megalapoz6 dontések meghozatala. Ezeket a
dontéseket a helyi demografiai, munkaerdpiaci, gazdasagi feltételek alapjan hozzdk meg. A
dontéseket késébb a megyei tanfeliigyeldségnek kell jovahagynia. A konkrét gyakorlat azonban
azt mutatja, hogy ezek a testiiletek a helységek felében alakultak meg, és ahol megalakultak, ott
is problémak vannak a mikddés koriil. Példaul az egy helységben mikddo, kiilonbozo oktatasi
intézmények képvisel6i nem tudnak megegyezni a beiskoldzasi aranyokban, mivel hasonld
tipusu osztalyokat szeretnének inditani. Ezen kiviil nagyon gyakori a fennmaradt, oktatasra
fordithato alternativ finanszirozasi 6sszegekért folytatott harc a kiilonb6zd oktatasi intézmények
kozott. Az a lehetdség is fenndll, hogy az oktatdsi intézmények nem foglalkoznak ezekkel a
kérdésekkel, mivel a végsd dontést igyis a tanfeliigyeloségek hozzak meg. Az iskolaszékek
megalakuldsa ¢és mitkodése koriil kialakult helyzet arra utal, hogy a romaniai oktatdsiranyitas
helyi és intézményi szintjének képviseléi még nincsenek felkésziilve a fenntartdi és hasznaloi

kontroll elfogadésara.

Az iskolak Vezetétandcsaban is részt vesznek a sziilok, tanulok és a helyi onkormanyzat
képviseldi, tehat ezen a szinten is érvényesiil a hasznaloi kontroll. A gyakorlat azt mutatja,
mintha ezek az intézményi szinten szervez0dd testiiletek valamivel ,,olajozottabban”
mikddnének. Valdszinii, hogy ebben, az adott intézményen beliili érdekek egybeesése jatszik
szerepet, de az is lehet, hogy a centralizalt oktatdsiranyitdshoz szokott szereplok egyszeriien

nagyobb teret engednek az iskolai vezetdség akaratanak.



Az oktatasiigyi valtozasok oktatdspolitikai koherencidjanak hidnya is befolyasolja a
pedagoégusok reformfolyamatokhoz vald viszonyuldsat. A hivatalos retorika szintjén megjelenik
a decentralizacio sziikségessége ¢s szandéka. Ennek ellenére, a konkrét gyakorlatban az
oktatésiigyi reformfolyamatok ,,top-down” moddon, vagyis fentrdl lefelé terjedtek el. Ebben a
vonatkozasban egy erds disszonancia tapasztalhatd az elméleti megfogalmazasok és a konkrét
nevelési gyakorlat kozott. Decentralizalas kozponti utasitasra, kozben a legkisebb lehetoséget
sem biztositva az iskolai innovacidonak. Szamos elemzd utal arra, hogy ilyen koriilmények k6zott
a pedagdgusokat nem sikeriilt ,,megnyerni” a reformfolyamatoknak. Ezért a reformfolyamatok
miikodésébol a pedagdégusok mintha kimaradtak volna (Ivan, 1998; Miroiu, A, 1998). Sét
egyesek szerint a reformfolyamatoknak éppen ez a vertikdlis, fentr6l lefelé tartd jellege,
akadalyozta a szakmai professzionalizacié megvalosulasat (Papp Z. A., 2004). A 2001-2004-es
idészak  megfogalmazott  oktatdspolitikai  prioritdsa  (a  pedagoégusok  szakmai
professzionalizacidja és presztizsének novelése) ellenére az oktataspolitikai akarat nem
tulajdonitott megfeleld jelentdséget annak, hogy a pedagdgusokat bevonja a

reformfolyamatokba. gy nem feltétleniil érezték, hogy 6k is aktiv részesei az atalakulasoknak.

Szintén az oktataspolitikai koherencia hidnyara utal a decentralizacids szandék és az oktatas
rendeletekkel, hatarozatokkal valé tulzott szabalyozottsdganak disszonancidja. Az OECD-nek a
romaniai oktatasra vonatkozo 2000-es jelentése is utal arra, hogy a torvényi hattér, az eljarasok
¢és szabalyzatok ,,stirli pokhaloja”, annyira ,,beszabalyozza” az intézmények €s maganszemélyek
mozgasterét, hogy ezaltal a reformfolyamatok gatjat képezi (Thematic Review, 2000). A
tulszabalyozott jelleg mellett, a szabalyozasban valé kovetkezetlenség sem kedvez a
pedagdgusok helyzetének. Az egymast siriin kovetd, egymasnak gyakran -ellentmondo
minisztériumi rendeletek ¢és kormanyhatirozatok megrenditik a pedagdgusok bizalmat, a

bizonytalansag érzetét keltik benniik.

A romaniai oktatas decentralizacidja a tantervi szabalyozas atalakuldsaban érezhetd a legjobban.
Ugyanakkor ez az a teriilet, amely a pedagdgusok munkdjara a legkdzvetlenebbiil kihat. Mint az
elébbiekben lattuk, az 1998-as roman alaptanterv megjelenése utan a pedagogusok bizonyos
foka tantervi onallosagarol beszélhetiink. A pedagogusok tantervi onallosaganak 1ényegre tord
meghatarozasat adja Ballér: ,,A tantervi o6nallosdg Iényege: érdemi dontések hozatala és

megvalositdsa a tananyag kivalasztdsdban, elrendezésében, a helyi koriilményekhez,



feltételekhez torténd alkalmazasaban, feldolgozasaban ¢és irdnyitdsaban, modszereiben,

eszkozeinek a felhasznalasaban, a tanterv fejlesztésében” (Ballér, 1988, 3).

A Nemzeti Curriculum alapjan kidolgozando kerettantervek ¢és helyi tantervek 4altal a
pedagogusok mar nemcsak ,.kiszolgalok”, hanem ,tervezok” és ,,megalkotok™ is. Ez konkrétan
azt jelenti, hogy a pedagoégusok szamara lehetové valt a helyi tanterv kidolgozasa, a
kidolgozasba valo bekapcsolodas. Az alapképzésben tevékenykedd tanitd példaul — a sziilok és a
tanulok igényeit, az adott osztaly fejlettségi szintjét és helyi lehetdségeket figyelembe véve —
maga donthet, hogy a helyi tanterv kidolgozasdnak melyik moédjat valasztja (kiterjesztés,
felzarkoztatas, vagy a valaszthatd targyak altali). Ez a kdzpontilag eldirt kotelezd torzsanyagon
talmenden, a minimalis és maximalis 6raszamok, valamint a valaszthat6 targyak vonatkozasdban
jelent dontési lehetdséget. A pedagdgus nemcsak valaszthat, hanem maga is kidolgozhat
valaszthatd targyat, amit aztan az adott félév/tanév folyaman osztalydval vagy abbol egy
csoporttal feldolgoz. A romaniai alaptanterv keretjellege lehetové teszi az alternativ tankonyvek
hasznalatat, igy ebben a vonatkozasban is donthet a pedagogus. A kozépfokll oktatas alsd és
felsd szintjén mindez mar nem a pedagogusok egyéni dontése, hanem az adott iskoldban tanitd
pedagogusok képviseldinek (Curriculum Bizottsag), a VezetStanacs €s a vezetdség hataskorébe
tartozik.

Az bizonyos, hogy a tantervi szabalyozas el6z6 szakaszahoz képest, jelentésen megnovekedett a
pedagdgusok dontési lehetdsége, €s ez komoly tervezési és dontési funkciokkal jar egytitt. A
konkrét gyakorlatban azonban érdekes, ambivalens helyzet allt el6. A centralizalt
iskolarendszerhez ¢és vertikalis iranyitdshoz szokott pedagdgustarsadalom Oriil egyrészt a
szabadsag lehetdségének, ugyanakkor bizonyos mértékben fél is a szabadsagtol, az ebben rejlo
felel0sségtol, tobbletmunkatol. A pedagdégusok  jelentds része rendelkezik

kezdeményezdkészséggel, bizik sajat erejében és szakmai kompetenciajaban.

Ez azonban nem azt jelenti, hogy a helyi tantervfejlesztésnek nincsenek olyan korlatai, amelyek
a pedagogusok munkdjat érintik vagy abbol erednek.

a.) A helyi tanterv részét képezd valaszthat6 targyak kidolgozasa esetén kérdésként meriilhet fel,
hogy a pedagdgusok jelentOs része rendelkezik-e a tantargyak kidolgozasahoz €s az adott targy
tantargyi programjanak elkészitéséhez sziikséges szakmai kompetenciaval, mivel az alapképzés
erre nem készitette fel dket. A pedagogusok ilyen irdnya Onallosaga, egyes elemzok szerint,
komoly szakmai hozzéértést feltételez. Ballér (1988) ennek altaldnos és specidlis Osszetevoit

emeli ki. Az éltaldnos 0sszetevok koziil: a tananyag és Osszefiiggéseinek biztos ismerete, a tudas



allando fejlesztésének képessége, az adaptiv, az adott tanulokhoz, koriilményekhez szabott
oktatas pedagogiai kultirdja, az 6nallésagot megalapoz6 személyiségvonasok (dontési képesség,
kreativitds) fontosak. A szakmai kompetencia specidlis elemei koziil: a gyakorlati
tantervelméleti, tantdrgy-pedagogiai tudéast, a tananyagtervezést, tananyag-kivalasztast és —
elrendezést, a feladat- és kovetelményrendszer kidolgozasat, valamint a tantervi értékelés,
tantervfejlesztés eljarasainak ismeretét emeli ki. gy kérdésként meriil fel, hogy lesz-e elegendd
erd €s igény a romaniai pedagoégusokban a tobblettajékozdodasra és Onképzésre ahhoz, hogy
sikeresen teljesitsék a feladatot, vagy sajat szakmai kompetencidjuk hianyossagaival

szembesiiltek, szembesiilnek.

b.) A tantervfejlesztés korlatait a régi beidegzodésekbol eredo félreértések is eredményezhetik.
Mivel romaniai vonatkozasban lényeges tantervi szemléletvaltasrol beszélhetlink, igy maguk a
pedagdgusok is akadalyozhatjdk az 0j szemlélet érvényesiilését azzal, hogy a meglévd
tantervhasznalati gyakorlat szerint alkalmazzdk az 1 szemléletii tantervet és tantargyi
programokat. Egyes elemzOk szerint, az 1996-t61 bevezetett teljesitménykozponti tantargyi
programokat a pedagdgusok egy jelentds része tananyagkdzpontiként értelmezte, igy nem a
megcélzott tanuldi teljesitmények, hanem az annak alarendelt tartalmak hataroztak meg a tanitési

gyakorlatot (Foris-Ferenczi, 2004a).

c.) Romaniai vonatkozéasban, a pedagogusok tantervi énallosaganak nincsenek hagyomanyai.
Emellett a pedagdgusokhoz kotddd tényezOk sora nem motivalja a pedagoégusok tantervi
Onallosagat. Példaul a tantervi 6nallosdg érvényesiilése a pedagdgusoktdl magasabb szakmai
kovetelményeket, bonyolultabb feladatokat, tobb id6t és energiat kivan. Az iskoldk és
pedagdgusok helyzete, az anyagi és eszkozbeli feltételek hianya, de a pedagogusok gyenge

anyagi megbecsiiltsége is mind-mind a tantervi 6nallosag érvényesiilése ellen hatnak.

d.) A pedagogusok tantervi onallésaganak is megvannak a kozponti szabalyozas altali korlatai.
Ez bizonyos szempontbol a pedagdgusok motivaltsaga ellen hathat. Igaz, hogy a pedagdgusok
kidolgozhatnak valaszthat6 tantargyakat, részt vehetnek az Oorakeret ¢és helyi tanterv
kialakitdsdban, azonban mindennek a nevelési gyakorlatban val6 alkalmazasahoz
tanfeliigyeldségi jovahagyasra van sziikség. Ez a helyzet, az elébbiekben mar emlitett taniigyi
dekoncentracié eredménye. A szakminisztérium a dontési felelésség egy bizonyos részét
ugymond ,kiengedte a kezébdl”, azonban nem az iskoldk, hanem csupin a megyei

tanfeliigyeldségek szintjére helyezte at. Ezen kiviil a tantervi szabalyozas vonatkozasaban egy



bizonyos foku visszarendezddés figyelheté meg. Az alaptanterv keretjellegii terveinek a 2001-es
modositasa, a kozépfoku oktatds szintjén, jelentés mértékben lesziikitette a helyi tanterv,
tervezésen beliili ardnyat, igy a pedagogusok oOnallosagat is. Ez az intézkedés, a
reformfolyamatokban a helyi tervezés altal aktivan részt vevd pedagdégusok motivaltsdganak

csokkenéséhez vezethet.

2. 5. 3. A pedagogusok szakmai professzionalizaciojanak lehetoségei Romaniaban

A reform kezdeti szakaszaiban az oktataspolitika nem tulajdonitott kiilonosebb jelentdséget a
pedagogusszakma helyzetének. Nem figyeltek arra, hogy az oktatasiigy megujitasahoz a szakma
problémaival is foglalkozni kell. Igaz ugyan, hogy az 1995/84-es Oktatasi Torvény tartalmazott a
pedagdgusok helyzetére vonatkozd részeket. Példaul a torvény 155. cikkelye megfogalmazza,
hogy javitani kell a pedagégusok tevékenységi feltételein, és fontos feladat a tanari statusz
helyének visszaallitasa, a szakma presztizsének emelése. Ugyanitt fogalmazodik meg, hogy a
szakmai standardok kidolgozasa a szakminisztérium hataskorébe esé feladat. A taniigyi
torvénynek a pedagdgusokra vonatkozd szabalyozasa kapcsan, oktataspolitikai szinten is
egyértelmiivé valt, hogy e néhany sornyi torvényi szabdlyozds nem elégséges a szakma

helyzetének javitasahoz.

Ilyen vonatkozéasban az 1997/128-as Taniigyi személyzet statusztérvénye hianypotlo volt, mivel a
szakmara vonatkozod, torvényi szabalyozasban levd ,,lirt” volt hivatott , kitdlteni”. Gliga (2002)
szerint, ez a torvény teremti meg a szakmai standardok kidolgozasanak alapjat. A torvény,
jellegébdl adododan részletesen foglalkozik a szakma fontosabb kérdéskoreivel. Megfogalmazza a
szakmahoz kotddd funkcidkat, kompetencidkat, jogokat, feleldsségeket és kotelességeket,
részletesen kitérve ezekre a pedagogusok, vezetd pedagdgusok és kisegitd személyzet
vonatkozasaban. Ezen kiviil a taniigyi allasok betdltésének, megsziintetésének, a nyugdijazasnak,
a bérezésnek, a kitlintetések és biintetések alkalmazasanak feltételeivel is foglalkozik. A
pedagogusok jogai és kotelességei fejezetben olyan képességbeli Osszetevok is megjelennek,
amelyek mar szakmai standardokra utalnak. Példaul a 95. cikkely szerint: ,, 4 pedagogusoknak
olyan szakmai, anyagi és erkolcsi kotelezettségeik vannak, amelyek sziikségesek a térvény altal
eloirt oktato-nevel6 tevékenység megvalositisahoz.”, vagy a 42. cikkelyben: ,, A pedagogusok

tanitadsi tevékenysége magaba foglalja: a.) tantervi tervezéssel Osszefiiggo tanitdsi tevékenységet,



gvakorlati képzest, felmérés-értékelést, b.) modszertani-tudomanyos onképzo, neveld és a
tanitasi-tanulasi folyamatot kiegészito tevekenységet.”.

A pedagogusok tevékenységének részletezését, konkretizalasat, jellegébol adodoan nem vallalja
fel a pedagogusok statusztorvénye, azonban utal a ,,pedagdgus munkakori leirasa”-ra, amely
viszont részletezi azokat. Az utobbi (fisa postului didactic), szintén hivatalos dokumentum,
amely taniigyi allassal Osszefliggésben hatarozza meg az azt bet6lté pedagogus feladatait. A
jelenleg érvényben levd trlapot, a 2000/3522-es minisztériumi rendelet Gjitotta fel. Emellett mar
a rendszervaltas eldtt is 1éteztek Roménidban olyan tovabbképzések ¢és ezekhez k6tddd vizsgak,
amelyek bizonyos mértékben a pedagdgusok szakmai professzionalizacidjat biztositottak.
Néhany, a tematikara vonatkozo jelentéktelen modositassal, ugyanezek a vizsgak napjainkban is

érvényesek.

Romaénidban a pedagogusképzés és tovabbképzés egységes format Olt. A szakminisztérium
hatarozza meg a tovabbképzés részét képezd kiillonbozéd felkésziték és vizsgak tematikajat,
kovetelményrendszerét. Ilyen felkészitOket €s vizsgakat az erre megjeldlt kozpontok tarthatnak.
Ezek a vizsgakdzpontok egyben az alapképzést is nyujtd intézmények. Példdul az iskola eldtti
(3-6,7 év) ¢és az elemi oktatdsban (6,7-10 év) tevékenykedd o6vodapedagdgusok és tanitok
szamara a BBTE kirendelt tagozataiként miikodé Tanitoképzé Foiskolak a tovabbképzo
kozpontok. Ez a kdzpontositds a romaniai pedagdgus-tovabbképzés centralizaltsagat huzza ala.
Ezt erdsiti az a tény is, hogy az oktatasiigyi reform decentralizacios iranyelvei ellenére, a 2001-
ben inditott, és az egyetem el6tti oktatds pedagdgusainak szakmai professzionalizacidjat
megcélzo reformprojektben, tovabbra is kdzpontositott formaban jelenik meg a pedagdégusok
tovabbképzésének rendszere. Ahhoz, hogy a romaniai pedagoégusképzés és tovabbképzés
ligyeiben, a tovabbiakban tisztan lassunk, fontosnak tartjuk, hogy felvazoljuk a jelenleg
érvényben levd pedagogusképzés és tovabbképzés rendszerét. Az alabbiakban (7. tablazat), az
elérhetd ,,szinteknek™ megfeleléen, lentrdl felfelé haladva jeloltik meg az elérhetd kiillonbozo

,.,fokozatokat”.

Igazgatoi allas betoltéséhez sziikséges versenyvizsga
Erdemfizetés és érdemfokozat

Evi értékelések

I. fokozat

II. fokozat

Véglegesito vizsga

Versenyvizsga (egy allas betoltéséhez és kinevezéshez sziikséges)

7. tablazat: A romdniai pedagogus-tovabbképzeés és szakmai értékelés érvényben levo

vizsgarendszere



Taniigyi allas iddleges vagy végleges betoltéséhez Romanidban versenyvizsgdzniuk kell a
jelolteknek. A hivatalos decentralizacios retorika ellenére, ezeket a versenyvizsgéakat (concurs de
titularizare) évente szervezik a megyei tanfeliigyeldségek, kdzpontilag meghatarozott, a szaknak
megfeleld vizsgatematika ¢és metodologia alapjan. Az oktatdsi intézményeknek nincs
beleszolasuk abba, hogy a betoltetlen allasra jelentkezOk koziil ki keriil az intézménybe. A
versenyvizsga létjogosultsaga nem vitatott, mivel komoly szelekcids funkcidt tolt be. A romaniai
korrupcié sajnalatos meglétével szamolva az alldsok betdltéséhez sziikséges vizsgak

kdzpontositott jellegére a tovabbiakban is sziikség van.

Véglegesito vizsgdara (examen de definitivare in invatamdnt) azok a szakképzett tanerdk
jelentkezhetnek, akik legalabb két, de nem t6bb mint négy éve tevékenykednek a kdzoktatasban.
E kotelezd vizsga, a specidlis gyakorlati szakfeliigyeleten tilmenden, irdsbeli és szobeli
vizsgékat tartalmaz szaktudomanyos, valamint pedagogiai és pszicholdgiai jellegli targyakbol.
Megszerzése véglegesiti a pedagogus alapképzésre vonatkozd diplomdjat, de sem a ,,szakmai

karrier”, sem a bérezés szempontjabol nem jelent kiilondsebb elérelépést.

A véglegesitd vizsga utani két fokozat: az I1. fokozat és I. fokozat (obtinerea gradului didactic
1. 5i 1) megszerzése opcionalis, azonban ezek birtokaban elméletileg megnonek a pedagdgus
elhelyezkedési esélyei, ezutan vezetd alldsokat is betdlthet a tanligyben. A gyakorlatban ez az I.
fokozat megszerzése utan jelent jelentdsebb béremelkedést. A II. fokozat esetében, a specialis
gyakorlati szakfelligyeleten talmenden szintén szaktudomanyos, valamint pedagogiai ¢és
pszichologiai jellegli targyakbol kell vizsgazniuk a jeldlteknek. Az 1. fokozat megszerzéséhez
pedig a gyakorlati szakfeliigyelet mellett egy tudomanyos szakdolgozat megirasa és megvédése

sziikséges.

Az alapképzést kettd, ill. 6t és 0t éves idokozonként kovetd véglegesitd, 1. fokozati és 1. fokozati
tovabbképzések €s vizsgak 1étjogosultsdga megkérddjelezhetd. E szakmai vizsgdk nagyon is
magukon viselik a rendszervaltas el6tti roman oktatasiigy centralizalt, merev jellegét. Emellett
Romaéniaban a pedagdgusok alkalmazasi és bérezési feltételei a szenioritason alapulnak, igy a
rendszerben valo eldrejutas, karrierépités lehetségei egyértelmiien a palyan eltoltott idovel
vannak szoros Osszefiiggésben. Ezt huzza ala az a kitétel is, hogy e vizsgdkra valo
jelentkezéshez, 2, ill. 5 és 5 évet kell varnia a jeloltnek. Ezek sikeres letétele egyaltalan nem

bizonyitja a jeldlt magasabb szintli szakmai kompetencidjat. Ugyanis a vizsgak jelentds részében



az elméleti targyakhoz kotddd tantdrgytesztek, vagy szobeli vizsgak képezik az alapot. A
gyakorlati jellegii, tanitisra vonatkozé értékelések csupan kizaré jellegiiek. Ugy tiinik, hogy e
vizsgak ¢és felkészitok létjogosultsaga kapcsan mas romadniai elemzOkben is meriltek fel
kérdések. Példaul: ,,Miért irjak eld az dvodapedagdgusok részére a matematika felkészitot, ha a
vizsgdk nem tartalmazzak ezt a targyat, vagy mennyire tiikrozi a pedagéogus hozzéértését az,
hogy milyen mértékben ismeri az érettségi tételeket, ugyanis a véglegesitd vizsga programja,
magyar ¢s roman irodalombdl az érettségi tételeket tartalmazza?” (Szabo-Thalmeiner, 2004,
109). Az id6k folyaman e vizsgdk annyira formalisakkéd valtak, hogy a jelentkez6k 100%-a
altalaban sikeresen vizsgéazik. Tehat semmilyen alapot nem nyujtanak a pedagdgusok szakmai
kompetencidjanak redlis értékeléséhez, Osszehasonlitdsdhoz, a kivald tanarok kiemeléséhez és

értékeléséhez, vagy a kevésbé sikeres tanarok szakmai fejlédésének segitéséhez.

Az évi értékelések az oktatasi intézmények igazgatdjara és vezetOtandcsara bizott értékelési
formak, amelyeket minden pedagdgus vonatkozdsaban minden évben fel kell wjitani. Ezek is
tobbnyire formalis jellegiiek, mivel nagyobb fegyelmi kihdgasok, vagy az igazgatoval szembeni
személyes konfliktusoktol eltéréen, a pedagdgusok jelentds része a maximalis (,,nagyon jo”)
mindsitést kapja. Az érdemfizetés és -fokozat odaitélése egyéni Onértékelés alapjan, a
vezetdtanacs és nevelOtanacs jovahagyasaval, de tulajdonképpen a megyei tanfeliigyel6ség
szintjén torténik. E palydzatok sikeres megnyerése egy, ill. négy évre sz6l6 15%, ill. 20%-nyi
bérkiegészitést jelent a pedagdgusnak. E fokozatok odaitélésének elméleti szempontjai: palyan
eltoltott idO, a tanuldk versenyeken vald kiugrd teljesitménye, a tanulokkal valé tandran kiviili
tevékenységek és egyéb szakmai-tudomanyos szempontok. A megyei tanfeliigyeldségek az adott
megye pedagdgusallomanyanak mintegy 4%-at valaszthatjak ki az érdemfizetés és érdemfokozat
odaitélésére. Az igazgatoi dllds betiltéséhez szikséges versenyvizsga a jeloltek egyéni palyazata
alapjan torténik, kdzpontilag meghatarozott metodoldgia alapjan. A palyazat elbirdldsa a megyei

tanfeliigyeldségek szintjén torténik.

Sok elemz6 megkérddjelezi a megyei tanfeliigyeldségek ilyen irdnyu dontéseinek jogossagat,
objektivitasat: ,,A tanfeliigyeldségeken jelenleg visszatérden eléforduld jelenség a korrupcid. Ez
nem meglepd, hiszen a tanfeliigyel6t semmi sem 0Osztonzi arra, hogy jo dontéseket hozzon az
emberi erdforrasokkal kapcsolatban, igy szamos teljesitménydsztonzd juttatds visszaélések
forrasava valik.” (Ivan et al, 2000, 214). Bar a helyzet nem altalanosithatd, de a tanari

kozosségekben gyakran meriilnek fel kételyek.



A kozoktatds megujitasanak 2000-es Reformtervezetében megfogalmazodik, hogy a 2001-2004-
es periddusban a tanari szakma professzionalizacidja valik oktataspolitikai prioritassa. A
szakminisztérium szerves részeként, még a kilencvenes évek végén, tobb olyan albizottsag is
megalakul, amelyek 4ltalaban a szakmai professzionalizacié kérdéseire vagy a tanari szakma
kérdéseire fokuszalnak. Példdul mar 1994-ben felmeriil a Szakmai Teljesitménystandardok
Bizottsaganak (Consiliul pentru Standarde Ocupatoinale si Atestare) megalakulasanak gondolata,
azonban csak az 1999/779-es kormanyhatarozat altal valik jogi személyiséggé. Ekkor
fogalmazodik meg ismét szakmahoz ko6tédd standardok kidolgozasanak sziikségessége. A fenti
szakbizottsdgon kiviil a Pedagogusképzés és Tovabbképzés Nemzeti Bizottsaga (Consiliul
National pentru Pregatirea Profesorilor) is jelentés részt vallal a pedagoégusszakma
standardjainak kidolgozasaban. Gliga (2002) szerint, a reformfolyamatokban a pedagodgusoknak
nemcsak egy igényes, a tarsadalmi kihivasoknak megfeleld alapképzésre van sziikségiik, hanem
arra is, hogy tisztdban legyenek a veliikk szemben megfogalmaz6do6 szakmai elvarasokkal. Ebben
az idészakban olyan teljesitménystandardok jelennek meg a roman nyelvii szakirodalomban,
amelyek alapjat képezhetik a pedagoégusok szakmai Osszehasonlitdsanak és a kivalo tandrok
értékelésének. Az egyes szerzok eltérd, de egymast mégis valamennyire fedo teriileteket jeldlnek
meg. Diaconu (2002) szerint a szakmai kompetencia legfontosabb teriiletei a kdvetkezok:
tanitasi, szociokulturalis, technikai, tudomanyos, szakmai és etikai kompetencia. Masok pedig az
alabbi teriileteket jelolik ki: kommunikécio, a csaladdal és kollegakkal vald kapcsolattartas, a
curriculum hasznalatdhoz, a tanulok fejlesztéséhez ¢és képzéséhez, a felméréshez ¢&s
ellendrzéshez, valamint a szakmai fejlédéshez és Onképzéshez kotddd kompetencidk (Gliga,

2002; Paun, 2002).

Végiil a 2001 aprilis és december kozti idészakban, 4 pedagogusok és az egyetem elotti oktatas
menedzsereinek képzési és tovabbképzési stratégidja reformprojekt keretén beliil keriilt sor a
pedagogusok szakmai standardjainak kidolgozasara a kozoktatasban. A szakmai standardok
kidolgozéasanak alapjat a szakmahoz kdzvetleniil kotodo alapelvek képezik. Ezek a kovetkezok:

e A pedagbgus jol ismeri sajat szaktertiletét €s annak tanitasi modszertanat

e Ismeri a tanulokat és segiti Oket fejlodésiikben.

e A pedagbgus aktiv tagja a helyi kozosségnek.

e Magatartasa reflektiv.

e A pedagdgus egy jol koriilhatarolhatdé nevelési eszménnyel Osszefliggd értékrend

kozvetitéje (Paun, 2002).



A kozoktatds vonatkozasaban Ot foglalkozdsi teljesitménystandard, nevezetesen: az
ovodapedagbgus, tanitd, a tanar (szekunder oktatdsban), szaktanfeliigyeld és iskolaigazgatd
kidolgozasara keriilt sor. Témank szempontjabol a tanitdoi szakméhoz kotédd standardok

fontosak, igy az alabbiakban azt részletezziik (8. tdblazat).

1. A tanit6 jo ismerdje a gyermekek ¢letkori és egyéni sajatossagainak, és ezen ismereteket a tanitasi-tanulasi folyamat

megtervezésében és megszervezésében fel is hasznalja.

2. A tanitd alapos szakmai felkésziiltséggel rendelkezik: ismeri és hatékonyan felhasznalja szakteriilete informacioit,

tantervi kovetelményeit, €s tanitasanak modszertanat.

3. A tanitd az éaltala iranyitott tanuldocsoportban olyan pozitiv munkalégkort teremt, amelyet bizalom, elfogadas,

tolerancia, és tanuldsi vagy jellemez.

4. A tanit6 hatékonyan hasznalja fel a rendelkezésére all6 anyagi és emberi eréforrasokat (kollegak, sziilok, a helyi

koz0sség tagjai).

5. A tanitd olyan moédon szervezi meg a tanitasi-tanulasi folyamatot, hogy miden tanulé a sajat képességeinek,

érdeklédésének és lehetdségeinek fliggvényében fejlodjon.

6. A tanit6 az oktatasi tartalmak vonatkozasaban el6térbe helyezi az interdiszciplinaris szempontok érvényesiilését.

7. A tanitd olyan ellendrzési-értékelési stratégidkat alkalmaz, amelyek segitik a tanulokat az Onellenérzésben és

onmegismerésben.

8. A tanitdé hatékonyan egyiittmiikodik kollegéival, a csaladokkal ¢és a helyi kozosség kiilonb6z6 tagjaival az oktatasi-

nevelési célok elérése érdekében.

9. A tanitd, sajat szakmai tapasztalatait kritikai-épitd jelleggel haszndlja fel a jovoébeli szakmai tevékenysége

hatékonysaganak novelése érdekében.

10. A tanitd egész magatartasabol tiikroz6dnie kell annak, hogy tiszteli a gyermekeket és igényeiknek megfeleléen

cselekszik, ezenkiviil szilard polgari, kulturalis és erkdlcsi értékrend hordozoja kell legyen.

8. tablazat: Az elemi oktatdsban tevékenykedo tanito szakmai standardjai

(Forras: Paun, 2002, 35)

Az elemi oktatatdsban tevékenykedd tanitok szakmai standardjai: a kommunikacio,
kapcsolattartas, curriculum, tanulok fejlesztése és képzése, a tanulok felmérése és értékelése, és
szakmai onképzes teriiletekhez kdtddnek, és a fent megjelolt alapelvekre épitenek.

A szakmai standardok kidolgozasaval parhuzamosan meriilt fel pedagégusok eme szempontok
alapjan torténd felmérésének és értékelésének kérdése is. Kezdetben az orszagbol 75 iskola vett
részt ebben a PHARE-VET altal tdmogatott projektben, azzal a céllal, hogy az itt szerzett
tapasztalatok alapjan ezt a felmérési-értékelési rendszert késdbb majd az egész orszagra
kiterjesztik. A szakmai standardok alapjan torténd felmérés-értékelés részletes elméleti
kidolgozottsaga a megvalositas lehetdségeire utal (Iucu, 1999; Homos, 2000; Gliga, 2002; Paun,
2002), mégsem sikeriilt a kdzoktatas egészére kiterjeszteni ezt a lehetdséget. Ennek okairdl az

alabbiakat irja az egyik szerzdé: ,,A kidolgozott standardok nevelési gyakorlatban vald



érvényesitéséhez politikai akaratra, az emberi és anyagi eréforrdsok folyamatos fejlesztésére,

valamint id6re van sziikség” (Gliga, 2002, 12).

Idékdzben a 2001/604-es korméanyhatarozat értelmében megalakult az Egyetem elotti oktatasban
dolgozo pedagogusok képzésének kozpontja (Centrul de formare a personalului din invatdmantul
preuniversitar), amely a szakminisztérium kozvetlen alarendeltjeként, a kozoktatasban
tevékenykedé pedagoégusok tovabbképzését fogja Ossze. Alapvetd célja, versenyképes
tovabbképzési programok piacanak kialakitisa Romanidban. Igy e bizottsag hataskorébe a
képzési programok kritériumrendszerének, moddszertandnak kidolgozasa, a szakértok altal
kidolgozott tovabbképzd programok véleményezése, nemzeti és nemzetkozi tovabbképzo
projektek szervezése ¢és koordindldsa tartozik. Azonban a romadaniai kozoktatdson beliili
,»0sszekuszaltsag” bizonyitéka, hogy bar a kdzoktatds pedagdgusainak tovabbképzéséért a fent
megnevezett bizottsag a felelds, a szoban forgd tovabbképzési programok akkreditalasat, mar
egy masik bizottsag, az Egyetem Elotti Oktatas Pedagogusai és Vezetoi Képzésének Nemzeti

Kozpontja (CNFCDMIP).

A 2001 utani iddszak tovabbi fontosabb Iépései kozé tartozik az, hogy minden pedagodgus
szamara kotelezové valik az 5 évenként egy tovabbképzésen vald részvétel. A tovabbképzések
egy részénél bevezetik a kredit-rendszert. Szakmai datképzé programok jelennek meg, amelyek
segitségével mas, rokon jellegli targyak tanitasara is atképezheti magat a pedagogus. Az atképzo
programok ndvelik a pedagdgusok elhelyezkedési lehetdségeit. Ezen kiviil diverzifikalodtak az
egyetem utani tovabbképzési lehetdségek, bel- és kiilfoldi 6sztondijak, tanulmanyutak jelentek
meg. Egyes tovabbképzd tanfolyamok megszervezésében ¢€s lebonyolitdsdban, a hivatalos
vizsgakozpontok mellett, a minden megyében mikodd Pedagogusok Hdza (Casa Corpului

Didactic) is jelentds szerepet vallal.

A 2000-es Reformtervezetben megfogalmazottak ellenére, ugy tiinik, hogy nem sikeriilt jelentds
mértékben megujitani a pedagogusok tovabbképzésének rendszerét (Taranu, 2005; Chivu, 2005).
A pedagdgusok szakmai kompetencidjara vonatkozoan csak elméleti jellegli megkozelitések
sziilettek. Kidolgoztak kozoktatasban tevékenykedd pedagdgusok szakmai standardjait, azonban
ugy tlinik, a gyakorlati alkalmazas még varat magara. Tovabbra is érvényben maradtak, a
nemzetkdzi vonatkozéasban, mar 1990-ben elavultnak és meghaladottnak szamité véglegesitd, II.
¢s 1. fokozati vizsgdk. A szakminisztérium nem engedi ki az irdnyitdsa aldl a pedagdgusok

szakmai tovabbképzésének rendszerét. Ugyanakkor e feladatok annyira sok albizottsag kozott



oszlanak meg, hogy még a kiils6 szemléld szamara is alig kovetheték. A tovabbképzésben
megjelent ) lehetOségek ellenére, ugy tiinik, hogy a pedagdégusok romdniai tovabbképzési
rendszere nem sokat valtozott, és nem jelent igazi lehetdséget a szakmai professzionalizaciora, a

szakmai karrierre.

Ha napjaink nemzetkdzi oktataspolitikdjanak a tanarokra vonatkoz6 célkitiizései vonatkozasaban
vizsgalodunk, ugy tiinik, hogy Romanianak még van, amit bepdtolnia ezen a téren. A tanari
palyaval kapcsolatos legfontosabb oktataspolitikai célkitlizések: a.) a tandri karrier vonzdova
tétele, b.) a tanarok tudasdnak és készségeinek fejlesztése, c.) alkalmas tanarok kivalasztasa,
toborzasa és alkalmazasa, d.) az eredményes tandrok megtartasa, €s e.) az orszagok
tanarpolitikajanak kialakitdsa (Teachers Matter, 2004). Az elébb sorolt célkitlizések koziil, a
tovabbképzési rendszer diverzifikdlodasaval, a romaniai oktataspolitika a pedagoégusok
készségének és tudasanak fejlesztése terén 1épett elére valamelyest. Azonban nem sokat javultak
a pedagogusok tevékenységi feltételei, nincsenek eszkdzok az alkalmas tanarok kivalasztasara,
¢és az eredményes tanarok palyan tartdsara. A pedagdgusbérek valtozatlanok maradtak. A 2001-
2004-es periddusban megjeldlt oktataspolitikai prioritds €s a nevelési gyakorlat kozti hatalmas

szakadék a koherens tanarpolitika és a politikai akarat ilyen vonatkozasu hidnyara utal.



3. A KOZOKTATASI REFORM FOGADTATASA ROMANIAI MAGYAR
PEDAGOGUSOK KOREBEN

Az oktatasi rendszerekben bekdvetkezd valtozasok és a gyakorld pedagogusok helyzete kettds
meghatarozottsagu. Egyfeldl, egyértelmli az oktatasiigyi valtozasok pedagdgusokra gyakorolt
hatdsa, masfeldl pedig a pedagogusok részvétele, tamogatasa ¢és érdekeltsége nélkiill nem
sikeresek ezek a modernizacios folyamatok (Nagy, 1993). A romaniai kdzoktatds az utobbi
masfél évtizedben valtozasok korat éli. Bizonyos szintli decentralizacids folyamatok ellenére,
nem beszélhetiink egyértelmiien azok sikeres befejezésérdl (Ivan et al, 2000). Egyes elemzdk
szerint pontosan ez az okozdja a romaniai oktatasiigy szamos problémdjanak (Ilica, 2005; Ivan,

2005).

3. 1. A vizsgalat leirasa

Az oktatasiigyi valtozasoknak az oktatasi folyamat szerepldire (tanulok, sziilok, pedagégusok)
gyakorolt hatdsai nem is kérdésesek. Jelen kutatassal kimondottan a gyakorldé pedagdégusokra
fokuszaltunk. Valasztasunk nemcsak azért esett a pedagogusokra, mert 6k a makroszinten
eltervezett valtozasi folyamatok ,.gyakorlatba iiltet6i”, hanem azért is, mert a nemzetkdzi
szakirodalomban a kiilonb6z6 orszdgok oktataspolitikdjaban egyre inkdbb eldtérbe keriil a
»tanarpolitikdk™ szerepe. Egyetértiink azzal a megallapitassal, amely szerint: a tanarok ¢és iskolak
az oktatasiigy modernizaciojanak legjelentdsebb eréforrasait képezik, ugyanakkor a tanitas
hatékonysadga nagymértékben fligg az adott orszag, régid, iskola pedagodgusainak szakmai

cres

karriert a palyan levok és a palyara torekvok szdmara (Teachers Matter, 2004).

ElemzOk sora ismeri el a tanarok szerepét az oktatasligy megujitdsanak, modernizacidjanak
folyamataban (Kozma, 1992; Darvas, 1993; Nagy, 1993; Bunescu, 1993; Ferenczi, 1998).

Oktatasi reformok esetén a pedagdgusok a valtozasok legfontosabb aktorai, mivel az 6



részvételiik, aktivitasuk és motivaltsdguk hidnyaban, a kiilonbozd reformprojektek és programok
egyszerli szovegek maradnak (Birzea et al, 1993). Barmilyen oktatdsi reformszandék vagy
innovacio csak egy lehetéség addig, amig nem épiil be a pedagdgusok felfogasaba, valamint nem

jelenik meg meggy6zddéseik, magatartasuk és cselekvéseik szintjén (Toroiman, 1993).

3. 1. 1. A kutatasi probléma és hipotézisei. Miért ,,probléma” az oktatasi reform?

A romaniai, teljes rendszert atfogd oktatasiigyi valtozasok tobb ponton is érintették a gyakorld
pedagdgusok munkajat. Az oktatasiranyitas decentralizacids jellegi elmozdulésai, a tantervi
reformok, az oktatasiigyon beliili feleldsségi rendszer atalakuldsa, az iskolastruktira és a
vizsgarendszer valtozdsai mind-mind ilyen hatast gyakoroltak. Tehat a romdniai oktatasiigy
utébbi masfél évtizedének valtozasai eléggé széleskdriiek ahhoz, hogy a pedagdgusokra

gyakorolt hatdsuk ne legyen elhanyagolhato6.

Az oktatasiranyitas €s a tantervi szabalyozas decentralizacioja révén, a romaniai pedagdgusok
tevékenységi kore nagymértékben kibdviilt. Most mar nemcsak ,kiszolgal6éi” az oktatasi
folyamatnak, hanem komoly dontési és tervezési funkciokhoz jutottak. A helyi tantervek
kidolgozasa altal ,beleszélhatnak™ az oktatdsi tartalom alakitasdba. A konkrét gyakorlatban
¢érdekes helyzet allt el6. A centralizalt iskolarendszerhez és vertikalis irdnyitashoz szokott
romaniai pedagdégustarsadalom egyrészt oriil a szabadsag lehet6ségének, ugyanakkor bizonyos
mértékben fél is a szabadsagtol, az ebben rejld felelosségtol. A helyi tantervek kidolgozasaban
vald részvétel, a vélaszthato targyak kidolgozdsanak, az alternativ tankonyvek hasznalatanak
lehetdsége teljesen uj feladatkorok elé allitottak a pedagogusokat. Ezek olyan jellegli feladatok,
amelyekre az alapképzés nem készitette fel oket (Nagy, 1993), és amelyek teljesitése
tobblettevékenységet, -tajékozodas és eréfeszitést igényel résziikrol. Igy szamunkra kérdésként
meriilt fel, hogy a centralizalt, biirokratikus irdnyitashoz szokott gyakorl6 pedagodgusok meg
tudnak-e felelni a tantervi reform kihivéasainak, aktiv részesei vagy passziv szemléléi lesznek
csupan a tantervi reformok folyamatanak. A tartalmi tervezéshez kotddo funkcidik boviilésében:
a szabadsag, szakmai beteljesiilés lehetdségét latjak, vagy sajat szakmai kompetencidjuk

hidnyossagait észlelve, szakmai kudarcként €¢lik meg a lehetdséget?

Az oktatasi szféra pluralizdlodéasa és demokratizaloddsa az oktatason beliili feleldsségi rendszer

atalakulasahoz vezetett. Az oktatasra vonatkozo dontési folyamatokban nemcsak a pedagdgusok



szerepe nott meg. A haszndloi és fenntartdi kontrol erdsddése révén, az oktatdsra vonatkozo
dontéshozatalban, mas szereplok is megjelentek (sziilok, tanuldk, Onkormanyzatok, helyi
kozosségek képviseldi). A pedagogusok szakmai professzionalizacidja mar elvalaszthatatlan
mas, az oktatdsban érdekelt szerepldktdl. Ilyen koriilmények kozott kérdésként meriil fel, hogy a
biirokratikus irdnyitdshoz szokott romaniai pedagogusok el tudjak-e fogadni a veliik szembe
tamasztott sokféle szerepldé sokirdnyu elvarasait. Képesek-e arra, hogy: ,felzarkozzanak a
munkdjuk értékelhetdségérdl szold kialakulod szakmai vitadkhoz, és hallassdk hangjukat a réluk
sz016 diskurzusban” (Nagy, 1999, 511), vagy egyfajta védekezd stratégiat felvéve, elzarkdznak a
felhasznalokkal folytatand6 parbeszéd eldl. Példaul az is érdekelt, hogy a pedagégusok mennyire
elégedettek sajat szakmai tevékenységiik értékelésével, és kik részérél tudjak elfogadni az

értékelést, kikkel hajlandok a parbeszédre, kompromisszumra.

Az oktatasiigyi valtozasok pozitiv hatasai hosszabb lefutasuak, amig a negativak leginkabb az
adott id6szakban rendszerben levoket érintik. A szakméahoz kapcsolodd kihivasok az oktatasi
reformok idején megsokszorozodnak, igy egyértelmii a pedagdgusszerepek valtozasa. Az ilyen
atmeneti id6szakban, a pedagdgusszerep valtozdsainak szambavétele, a pedagogusstatus €s

-szerep ujragondolasa, valamint stabilitdsdnak megszilarditasa elkeriilhetetlen (Ferenczi, 1998).
Ellenkez6 esetben az atmenettel jard bizonytalansag szerepkonfliktushoz, szerepfesziiltséghez
vezet. Az oktatasi reformok folyamatdban a pedagogusoknak a valtozasokkal kapcsolatos
véleménye nem elhanyagolhatd. Az 1jitdst nemcsak strukturalis és technoldgiai atalakitasok,
hanem az oktatasiiggyel kapcsolatos vélekedések, motivaciok, attitidok, érzések és

meggy6zOdések legalabb annyira befolyésoljak, mint az elébbiek.

Szakmai korokben egyre gyakrabban fogalmazodik meg, hogy a pedagdgusok oktatasiigyi
valtozasokban vald motivalasa, involvaltsaga, a reform torekvéseivel kapcsolatos ,.tulajdonosi”
érzés megjelenése nélkiil, 1ényeges valtozasok nem valdszinii, hogy megvalosithatok (Teachers
Matter, 2004). Ebbdl a tételezésbol kiindulva vizsgalatunkban két, egymassal 6sszefiiggd kérdés
vetddik fel. Egyrészt: a romaniai oktatasiigyi valtozdsok milyen hatast gyakoroltak a
pedagdgusok szakmai dnképére, masfeldl pedig az oktataspolitikanak milyen mértékben sikeriilt
»~megnyerni” a pedagoégusokat a valtozasok folyamatanak? Emellett az oktataspolitikai
koherencia hidnya, valamint a reformfolyamatok adminisztrativ ,,parancsra”, ,,top-down” jellegii
elterjesztésének pedagogusokra gyakorolt hatasai sem egyértelmiien pozitivak. Mindezek

eredményeképpen, hogyan latjak a pedagdgusok a roman oktatas aktualis helyzetét.



fgy meriilt fel kutatasunk alapveté kérdése, amely egy tételmondatban a kovetkezs: az utébbi
masfél évtized romaniai oktatdsiigyi valtozasai milyen hatdast gyakoroltak az alapképzésben
tevékenykedo romaniai magyar pedagiogusok egy részére.

Az oktatésiigyi valtozasok pedagogusokra gyakorolt hatdsa kapcsan, az alabbi kérdések meriiltek
fel:

e Milyen jellemzdk alapjan irhatok le a romaniai oktatdsiigy utobbi masfél évtizedének
valtozasai: melyek a reformfolyamatok szakaszai, milyen teriileteket érintettek a
rendszerszintli valtozasok?

e A romaniai oktataspolitikanak milyen mértékben sikeriilt a gyakorld pedagdgusokat
»megnyerni” a valtozasok folyamatdnak: hogyan vélekednek a pedagdgusok az
oktatasi reformrol, és milyen véleményiik alakult ki a romaniai oktatas aktualis
helyzetérdl?

e Hogyan vélekednek a pedagoégusok az oktatdsirdnyitds és a tantervi szabdlyozés
decentralizacidjahoz kotddod valtozasairdl és lehetdségeirdl?

e Milyen szakmai onképpel rendelkeznek, és milyen mértékben befolyasoltdk azt a
reform rovid tdva negativ hatdsai?

e Hogyan vélekednek a szakmardl, annak feltételeirdl és tarsadalmi megbecsiiltségérdl?

e A pedagdégusok fent megjelolt teriiletekhez k6tddd nézeteit meghatdrozzdk-e az
altalunk vizsgalt hattérvaltozok?

A kutatasi probléma alapvetd kérdéseibdl kiindulva tobb, egymadssal Osszefiiggd hipotézist
fogalmaztunk meg. A konnyebb attekinthetéség érdekében, hipotéziseinket az eredmények
értékelésénél, az egyes fejezetek elején részletezziik. Vizsgalatunk hipotézisrendszere tobbnyire
deduktiv jellegli, mivel a pedagdgusok adott teriilethez kot6dd véleményét, az oktatdsi reform
hivatalos  dokumentumaiban  megfogalmazott szabalyszerliségekhez,  sajatossagokhoz
viszonyitjuk.

Vizsgalatunkkal, a pedagdgusok tudatdban 1étez6, ardnylag nehezebben vizsgalhaté un. ,,puha”
tényezOk feltarasara is vallalkozunk (Szabo, 1998). A szakmahoz és az oktatdshoz kotédod
gondolatok, érzések, vélemények, attitidok, meggy6zddések legalabb olyan mértékben
meghatarozzak az oktatas hatékonysagat, mint az objektivebbek: az oktatds stratégiai jellegii
céljai, az oktatasi tartalom, tanulolétszam ¢€s egyebek. A tényezok szubjektiv jellegébdl adédoan
a vizsgalt témaval kapcsolatos feltételezéseink egy része alternativ-irdny nélkiili (Falus, 1993)
hipotézis. Tehat feltételezzlik, hogy kapcsolat van a vizsgalt valtozok kozott, azonban nem

hatarozzuk meg annak iranyat.



3. 1. 2. A kutatas alapvet6 fogalmainak konceptualizalasa

A vizsgalat leirdsdnak aktudlis fazisdban tartjuk lényegesnek bizonyos fogalmak korének és
terjedelmének koriilhatarolasat. A konceptualizacido alapjan pontositjuk, hogy az egyes
fogalmakat milyen konnotacidoval hasznaljuk. A kutatdsi problémank oOsszetett jellegébodl
adoddan, most csak a témank szempontjabol legfontosabb, vagy leggyakrabban érintett fogalmak

koriilhatarolasara vallalkozunk. A tobbit az adott helyen értelmezziik.

crer

A pedagogus kifejezést a szakirodalom tobbnyire a kozoktatasban tevékenykeddkre hasznalja,
amig a fels6oktatdsban tanitokat inkabb az oktatd kifejezéssel jeldlik. Jelen kutatassal az elemi
oktatdsban (I-IV. osztaly) tevékenykedd romaniai magyar pedagoégusok egy rétegét, vagyis
tanitokat célozzuk. Igy a pedagdgus kifejezést a tigabb, a tanitét pedig a sziikebb csoportra

hasznaljuk.

Az oktatdasi rendszer tarsadalmi intézmények halézatdnak, képesitéseknek és az oktatas
iranyitasanak egybeszervezddése (Kozma, 1997), mégsem egyszeriien az alkotoelemek halmaza,
hanem anndal tobb (Haldsz, 1993b). Ez a tobblet belsd sajatossagaibdl és torvényszertiségeibol
adodik. Az oktatdasi reform alatt az oktatds szerkezetének, tartalmdnak ¢és iranyitasanak
megvaltoztatasat értjiik (Szabo, 1997). Az oktatasi reformok tobbféle elmélettel, paradigmaval
értelmezhetok. Jelen kutatasban a romaniai kozoktatas valtozasait a Coombs-féle (1971)
paradigma altal értelmeziink. Ennek megfeleléen a kimeneti és bemeneti tényezdkre
Osszpontositva vizsgalodunk. A tantervi reformok az oktatasiigyi valtozasok sajatos teriiletét
képezik, az oktatasi rendszer tartalmi szabdlyozdsdhoz kotddd valtozasok. Jelen kutatdssal a

tananyag ¢s a tanterv miifajanak valtozasaihoz kotjiik a fogalmat.

A decentralizacio a kozponti hatalom ,,alacsonyabb iranyitasi szintekre” vald atruhazasdban

nyilvanul meg. Bar a fogalom meglehetdsen jol koriilhatarolt a szakirodalomban, egyes orszagok



értelmezései kozott jelentds eltéréseket talalunk abban, hogy milyen jelentéseket tarsitanak a
fogalomhoz. Kutatasunkban a magyarorszagi meghatarozas szerint hasznaljuk a decentralizaciot,

elkiilonitve egymastdl a decentralizacio és dekoncentracio fogalmakat.

A szakmai onkép a pedagoguslét olyan dimenzioit foglalja magéaba, amelyek véleményekbdl,
érzésekbol, attitidokbol, értékekbdl és meggy6zodésekbodl tevodik Ossze, és amely a
pedagdgusok kozérzetét €s munkdjat egyarant befolyasolja (Szabo, 1998). Jelen vizsgalatban a
pedagdgusoknak a palyaval kapcsolatos elvardsait, foglalkozéasi elégedettségét, a szakmai

orommel, nehézséggel és a palyaelhagyassal kapcsolatos vélekedéseit soroljuk ide.

A pedagdgusok megbecsiiltségénck tobb dsszetevdje kiilonithetd el. Igy beszélhetiink a szakma
erkolesi, anyagi és tarsadalmi megbecsiiltségérdl. Jelen kutatasban a tarsadalmi megbecsiiltséget
csak abbol a szempontbdl vizsgaljuk, hogy miként értékelik a pedagogusok sajat szakmajuk mas
foglalkozasi csoportok és tarsadalmi rétegek altali megbecsiiltségét. A szakma tarsadalmi

megbecsiilésének koztudatban valo tikrozédésével nem foglalkozunk.

A szakmai professzionalizdacio fogalma ardnylag nehezen hatdrolhat6 koriil, mivel ezen a téren
nagyon megoszlanak a szakirodalmi vélemények. Hagyomanyos megkozelitésben az egyre
szakszeriibb ¢és hatékonyabb szakmai tudas elnyerésének a folyamata. A roman nyelvii
szakirodalomban a szakmai kompetencia kialakulasdnak ¢és tovabbfejlesztésének folyamataként
jelenik meg (Diaconu, 2002; Gliga, 2002), amelyben a pedagogusképzés és -tovabbképzés
rendszere jatszik fontos szerepet. Eurdpai vonatkozésban egyre inkabb olyan igényként jelenik
meg a szakmai professzionalizacio, amely a tanarok ujszerti egyéni és csoportviselkedésében, a
pedagdgusi munka megszervezésére ¢&s Ertékelésére vonatkozd 1) megoldasokban, a
pedagdgusok oktataspolitikai szerepének uUjragondolasidban nyilvanul meg (Nagy, 1994).
Vizsgalatunkban kettds Osszefiiggésben hasznaljuk a szakmai professzionalizacid fogalmat.
Egyfeldl a torvényi szabalyozas altal eldirt kdvetelményeket, masfeldl pedig a tanari ,karrier”

kialakitdsanak lehetdségeit értjiik alatta.

3. 1. 3. A vizsgalati alapsokasag, minta és mintavétel

Ahogy kutatasi problémank megfogalmazasakor jeleztiik, vizsgalatunkkal a romaniai oktatési

reform pedagogusokra gyakorolt hatasainak feltarasara vallalkozunk. Eredetileg a kozoktatasban



tevékenykedd roméniai magyar pedagogusok egészére akartuk vizsgalatunkat kiterjeszteni, aztan
fizikai és anyagi korlatainkra radobbenve, a Hargita megyei kozoktatast valasztottuk kutatdsunk
terepélil. A nemzetiségi megoszlas aranya szerint, Hargita megyében ¢l a legtobb magyar. A
megye lakossdganak nemzetiségi megoszlasa: magyar 85%, roman 14% és roma 1%.

Ugyanakkor Hargita megye azon megy¢k egyike, ahol még tombmagyarsagrol beszélhetiink.

Vizsgalatunk alapsokasdgét a romaniai magyar pedagogusok egy rétege, konkrétan a Hargita
megyei magyar pedagogusok képezték. Mivel nem allt rendelkezésiinkre az alapsokasag teljes
névsora, igy tobblépcsds csoportos mintavételt (cluster sampling) talaltuk a legalkalmasabbnak
(Babbie, 1998). A mintavétel elsé 1épcsdjeként szakértdi mintavételt alkalmaztuk. fgy kutatasi
céljaink alapjan szandékosan valasztottunk alapképzésben tevékenykedd pedagdgusokat.
Vilasztasunk azért esett tanitokra, és nem tandrokra, mivel tigy gondoltuk, hogy az oktatésiigyi
valtozasok adott szakaszdban (2003), az elemi oktatdsban tevékenykedd pedagoégusok
rendelkeztek, témank szempontjabdl relevansabb informacidkkal. A mintavétel masodik
1épcsdjeként azonositottuk a modszertani korzeteket, majd az Osszes korzetbdl, a korzetek
létszdmaval majdnem ardnyosan sulyoztuk a mintat. Az egyes korzeteken belill pedig
véletlenszeriien keriiltek a vizsgalati személyek a mintdba, mivel az adatfelvétel a
negyedévenkénti kotelezd szakmai megbeszélések alkalmaval tortént. A romaniai oktatasban az
un. mddszertani korzetek egy-egy régid pedagdgusait foglaljak magukba. Ez a tanfeliigyel6ség
altal hasznalt felosztas, a pedagogusok szervezett, tovabbképzo jellegli szakmai tevékenységének
a kerete, mivel egy-egy ilyen moddszertani korzet pedagdgusai egyszerre tartjdk a kotelezd
negyedévenkénti szakmai tovabbképzést, megbeszélést.

A Hargita megyei alapképzésben, a 2002/2003-as tanévben Osszesen 864 tanitd tevékenykedett.
A Hargita Megyei Tanfeliigyeloség adatai szerint, a pedagégusok modszertani korzetenkénti
szamaranya abban a tanévben a kovetkezOképpen alakult: Székelyudvarhely és régidja 295,
Csikszereda és régioja 328, Gergydszentmiklos ¢€s régidja 150, Maroshéviz 11, valamint
Székelykeresztir és régidja 80 tanitd. Szamunkra fontos volt, hogy minden régiobdl keriiljenek
vizsgalati személyek a mintankba. fgy a kérdéivek kiosztasanal figyelembe vettiik az egyes
région (modszertani korzeten) beliili tanitolétszamot. Ennek megfelelden a Székelyudvarhelyi
régidoban 150, a Csikszeredai régioban 150, valamint a Gyergyoszentmiklosi, Maroshévizi €s
Székelykereszturi régiokban pedig 100 kérddivet osztottunk ki. Az igy nyert mintank elemszama

316. Mintank nagysagaval az esetleges mintavételi hibak ellensulyozésara torekedtiink.



A mintankba bekertilt Hargita megyei magyar tanitok tobb paraméter alapjan is jellemezhetdk,
igy az aldbbiakban nem, életkor, iskolai végzettség, ¢és palyan eltoltott ido alapjan
kategorizdlunk. Ezt azért is tartjuk fontosnak, mert az eredmények értelmezésekor e

paramétereket hattérvaltozoként is hasznaljuk.

A vizsgalati személyek nemek szerinti megoszlasa a szakma elndiesedésének méltod bizonyitéka.
Adataink szerint a 316 valaszado 89,9%-a n6 és 10,1%-a férfi. Ez az ardny az elemi oktatasban
tolodott ennyire el, ugyanis a szekunder oktatas als6 és felsd szintjén nagyobb a férfiak aranya. A
vizsgalati személyek 4atlagéletkora 37,5¢év. Az adatok konnyebb kezelhetdsége érdekében
¢letkor-intervallumokat alakitottunk ki, és ezekbe a csoportokba soroltuk be a vizsgalati

alanyokat. A vizsgalati személyek életkor szerinti megoszlasat az alabbi tablazat tartalmazza.

Eletkori intervallumok Elemszam Szazalék
20 — 29 év kozott 77 24,4
30 — 39 év kozott 134 42,4
40 — 49 év kozott 49 15,5
50 — 59 év kozott 51 16, 1
60 év folott 5 1,6
Osszesen 316 100, 00

9. tablazat: 4 vizsgadlati személyek életkor szerinti megoszlasa

A mintank iskolai végzettség szerinti megoszlasa a romaniai tanitoképzeés utobbi évtizedeinek
valtozasait tiikrozi. Bar a mintaba keriilt vizsgélati személyek mindegyike a 2002/2003-as
tanévben tanitoként dolgozott, ennek ellenére iskolai végzettségiik korantsem azonos. A
vizsgélatban részt vevd Hargita megyei magyar tanitokat, végzettségiik szempontjabol, ot

kategoriaba soroltuk (10. tablazat).

Iskolai végzettség Elemszam Szazalék
Erettségi 9 2,8
Tanitoképzd kozépiskola 168 53,2
Tanitoképzd posztliceum 53 16, 8
Tanitoképzd fdiskola 64 20,3
Kozépiskola +fdiskola 22 7,0
Osszesen 316 100,00

10. tablazat: 4 vizsgalati személyek iskolai végzettség szerinti megoszldsa

A mintankba keriilt tanitok tobb mint fele (53,2%) kozépfoku végzettséggel rendelkezik. Ez a
megoszlas nem is meglepd, mivel romaniai vonatkozasban a kdzépfoku tanitoképzésnek vannak
hagyomanyai. 1999-t6]1 a Babes-Bolyai Tudomanyegyetem keretében, kirendelt tanitoképzd

foiskoldkban indult el a fdiskolai szintli tanito- és O6voképzés. Azonban két év kieséssel a



foiskolai szintli mellett a kozépszintli tanitoképzés is tovabb miikodott. A legutobbi kdzponti
rendelkezések szerint a 2006/2007-es tanévtdl kezdddden végleg beszlintették a kozépszinti
tanitoképzést, vagyis a tanitoképzok mar nem indithattak IX. osztalyokat. Mivel Romanidban a
kozépfoku tanitoképzésnek vannak hagyomanyai, igy nemcsak Hargita megyében, hanem
altalaban a romadniai elemi oktatasban tevékenykedd tanitok jelentds hdnyada kozépfoku
végzettséggel rendelkezik.

A vizsgalati alanyok korében kiilon kategoridt képeznek a posztliceumi (technikum)
vegzettségiiek. Ez tulajdonképpen érettségi utani 3 éves képzést jelentett. A tanitoképzésnek ez a
kozép ¢és foiskolai szint ,,kozott” elhelyezhetd formaja mar megsziint Romaniaban.

A vizsgalati alanyok tobb mint egyotode (27,3%) foiskolai szintii végzettséggel rendelkezik.
Mivel 1999-t6l indult be a képzés fdiskolai szintli formaja valdszinii, hogy jelentds résziik mar
2002 utan diplomazott. A romaniai tanitoképzés hagyomanyai és jelenlegi atmeneti periodusa
ismeretében a fdiskolai végzettséggel rendelkezéket két csoportba soroltuk. Igy kiilon
kategorizaltuk a csak fdiskolai (20,3%), valamint a kettos (kozép- és foiskolai) végzettségiieket.
Az utobbiak a minta 7%-4t teszik ki. Ebbe a kategoridba olyan pedagdgusok tartoznak, akik bar
mar rendelkeztek a kozépszintli tanitéi diplomaval, mégis elvégezték a tanitoképzot fdiskolai
szinten is. Ez nagyfoka szakmai ambiciora, szakmai igényességre vall, mivel, mint emlitettiik,
Romaniaban kdzépfoku tanitdi diplomaval is lehet az elemi oktatasban tevékenykedni.

A mintaba, bar nagyon kis szdmban (2,8%), de olyanok is bekeriiltek, akik szakképesités
nélkiiliek, csupan érettségivel rendelkeznek. Ez a kategéria a romaniai oktatasiigy egyik alapvetd
problémdjéra utal. Falusi kérnyezetben még mindig nagy a betoltetlen helyek szdma ¢€s sok a
szakképesités nélkiili pedagogus. A mintankba joval kisebb aranyba keriiltek be szakképesités
nélkiili pedagdgusok, mivel az elemi oktatisban orszagos viszonylatban a pedagdégusoknak

csupan 80%-a szakképesitett.

A vizsgalt pedagogusréteg a pdlydn eltoltott idd alapjan is jellemezhetd. Vizsgalatunk céljaihoz
igazodva, a szakmai tapasztalat vonatkozasdban négy kategériat allitottunk fel, és ezekbe

soroltuk a vizsgalati személyek mindegyikét (11. tablazat).

A palyan eltoltott ido6 Elemsziam Szazalék
5 évnél kevesebb 55 17,4
6-10 év 69 21,8
11-20 év 103 32,6
20 évnél tobb 89 28,2
Osszesen 316 100

11. tablazat: A vizsgdlati személyek palyan eltoltétt ido szerinti megoszidsa



Bar nem teljesen aranyosak a kategoridk, a kialakitott intervallumok illeszkednek kutatési
céljainkhoz. Az els6 kategoriaba az 5 évnél kevesebb szakmai tapasztalattal rendelkezdket
soroltuk, arra gondolva, hogy a palyakezddk valoszinii, masképp vélekednek a vizsgalt kérdések
egy részerél, mint a mar joval tobb szakmai tapasztalattal rendelkezd tarsaik. A 20 évnél tobb
ideje palyan levoket pedig mind egy csoportba soroltuk, mivel ugy gondoltuk, hogy ennyi
szakmai tapasztalat utdn mar nem valtozik 1ényegesen az oktatassal kapcsolatos vélemény. Az
adatok értelmezhetdsége érdekében soroltuk mintank vizsgdlati alanyait csupadn négy
kategoriaba, mivel ha tobb kategoriat alakitunk ki, akkor mar ez a felosztds nem lett volna
alkalmas Osszefiiggések megallapitasara (Falus — OIlIé, 2000). A mintankba bekeriilt Hargita

megyei magyar tanitok a palyan eltoltott idé szempontjabol aranyosan oszlanak meg.

3. 1. 4. Alkalmazott modszerek és operacionalizalas. A vizsgalat menete

Vizsgalatunk soran a témaval kapcsolatos magyarorszagi, romaniai és nemzetkozi szakirodalom
attekintésekor, valamint a romaniai oktatasi reformra vonatkoz6 hivatalos dokumentumok
(hatalyos torvények, minisztériumi rendeletek, kormanyhatarozatok, reformtervezetek és
kutatasunk alapvetéen deduktiv jellegli. Az oktatasi reform romaniai magyar tanitokra gyakorolt
hatasainak feltardsa kapcsan, elére megfogalmazott hipotéziseink igazolasara vagy elutasitasara
torekedtiink. gy alapveté adatgyiijtési modszerként a kérddives felmérésre esett a valasztasunk,

mivel tobb teriilethez kotédden, nagyobb mennyiségii adatot, csakis onkitoltos kérddivvel lehet

gyljteni.

A romaniai oktatasiiggyel kapcsolatos és a szakmahoz kotddo ,,puha” tényezok feltarasan
talmenden, abbdl indultunk ki, hogy a pedagogusoknak a vizsgalt teriiletekhez kotédod
véleményét nagymértékben befolyasoljadk azok a paraméterek, amelyek alapjan az adott
pedagoguspopulacio leirhato. Igy azt tételeztik fel, hogy a pedagogusok szakmai onképre,
szakmai értékelésre és a szakma tarsadalmi megbecsiiltségére vonatkozo véleményét, valamint a
reformfolyamatok kihivasaira vald reagaldsat sajatossa teheti a vizsgalati személy ¢letkora,
neme, szakmai tapasztalata, iskolai végzettsége. A vizsgalt minta kiilonb6z6 szempontok szerinti

rétegzettsége (nem, életkor, iskolai végzettség, szakmai tapasztalat) mind fiiggetlen valtozonak



tekinthetd. Ezeket az szociodemografiai paramétereket az eredmények értelmezésekor

alapvaltozoknak is nevezziik.

Ezen talmenden azt is feltételeztiik, hogy az adott kérdések vonatkozasdban az iskolai telepiilés
tipusa szintén Dbefolydsolhatja a pedagégusok véleményét, éErtékitéleteit. Az iskoldk
kategorizalasat a Romanidban érvényben levo, helységekre vonatkozé kozigazgatasi szempontot
képez6 felosztas szerint végeztiik. Igy harom csoport alakult ki: a nagyobb varosok (20.000 lakos
folotti), a kisebb varosok, kozségek (5.000-20.000 lakos kozotti), valamint a falvak (5.000 lakos
alatti) iskolai. Felmérésiink adatainak feldolgozasanal és az eredmények értelmezésénél az eddig

emlitett valtozokat hdttérvaltozokként hasznaltuk.

A fliggetlen valtozok kivalasztisaban tovabba arra az elméleti megallapitasra alapoztunk, hogy
az aktivabb, rugalmasabb, innovativabb pedagégusok kdnnyebben alkalmazkodnak az oktatasi
reformok pedagogusokkal szembeni kihivasaihoz (Darvas, 1993), mint tarsaik. Ennek
megfelelden a pedagogusok tovabbképzésen valo részvételét, valamint munkakori feladatokon
kiviili tobblettevékenység végzését szintén fiiggetlen valtozoként hasznaltuk. A pedagégusoknak
az oktatasi reformrol, szakmai Onképrdl, szakmai értékelésrél és a palya tarsadalmi
megbecsiilésérél alkotott véleménye pedig fiiggd valtozonak tekinthet. Igy vizsgalatunk az

Osszefiiggés-feltaro kutatasok kozé sorolhato.

A vizsgdlat menete az aldbbiak szerint tortént. Vizsgdlatunk kezdd 1épéseit a vonatkozd
szakirodalomban vald tdjékozodas és a részletes kutatasi terv kidolgozasa képezte. Ezutdn a
romaniai oktatdsi reform hivatalos dokumentumainak, vagyis hatalyos térvények, minisztériumi
rendeletek ¢és hatdrozatok, reformtervezetek, majd a Nemzeti Curriculum tanulmanyozasa
kovetkezett.

Néhany korabbi, az oktatidssal kapcsolatos kozvélemény- és pedagdgus-kutatds (Bognar —
Kozma, 1985; Lazar, 1992; Marian, 1998) kérddiveinek attekintése utan és kutatasi témankkal
szoros Osszefliggésben, dontottiink ugy, hogy magunk dolgozzuk ki a felméréshez alkalmazandé
kérddivet. Bar a kiilonbozd oktatdsi rendszerek megujulasaban, valtozdsdban lehetnek hasonld
fordulatok, azonban minden reformfolyamatot — egy oktatdsi rendszerhez és egy idészakhoz
kotott jellege — egyedivé tesz.

Ezutan kovetkezett a kérdéiv kidolgozasa. A kérddives adatfelvétel 2002 novembere és 2003
marciusa kozott tortént. Az adatfelvétel, mint mér emlitettiik, a Hargita megyei tanitok

negyedévente megtartandd szakmai megbeszélésein tortént, Osszesen harom alkalommal.



Osszesen 400 kérddivet osztottunk ki, amelybdl 344-et kaptunk vissza. A kitdltott kérdéivekbol
316 volt értékelhetd. Az adatok statisztikai feldolgozasa 2004 tavaszan tortént, az eredmények
értelmezésére pedig 2005 tavaszan keriilt sor. Az adatok statisztikai feldolgozasat SPSS
segitségével  végeztiik. A gyakorisagi  eloszlasokon  tilmenden, a  y’—proba

fiiggetlenségvizsgalatat hasznaltuk.

3. 1. 5. A kérdoivszerkesztés kérdései

Kutatasi problémankkal 6sszefiiggésben, onkitdltds kérddiviink tobb kérdésblokkot is tartalmaz.
A kérddivben tobbnyire zart kérdéseket fogalmaztunk meg, ahol sziikségesnek lattuk, ott
indoklést is kértlink. Az alabbiakban kérddiviink kérdésblokkjait részletezziik.

A kérdések elsé csoportjaval azt probaltuk feltarni, hogy a romaniai oktataspolitikdnak milyen
mértékben sikerilt a gyakorlo pedagigusokat ,megnyerni” a valtozasoknak Ennek
megfelelden, a kérdések egy csoportja a roméniai oktatasi reform nemzetkozi irdnyokhoz valo
kapcsolodésara, a valtozdsok irdnyara, mértékére &s sziikségességére, valamint a valtozasok
kovetkezményeire kérdez ra (1., 2., 3., 4., 5. kérdés). Ennél a kérdéskornél, részben a reformhoz
kotédo  tajékozottsag, masfeldl pedig a reformmal kapcsolatos attitlidok, viszonyuldsok
feltarasara torekedtiink. A masodik kérdésblokkal a pedagdgusoknak a tanmtervi reformmal
kapcsolatos véleményét céloztuk meg. Itt a tantervi szabalyozds megvaltozasara (6. kérdés),
valamint ennek kovetkezményeként megjelend lehetdségekhez (valaszthatod targyak, rugalmas
orakeret, alternativ tankonyvek) vald viszonyuldsra egyarant rakérdeztiink (7., 8., 9.1., 9.2.

kérdés).

A kérdések egy masik csoportja az olyan, nehezebben feltarhaté, a szakmdaval kapcsolatos
érzésekre, attitidokre kérdez ra, amelyek egyiitt a szakmai onképet alkotjak. A szakmai 6rom,
elégedettség, nehézségek, megterheltség (10., 12., 15., 17. kérdés) mértékén tilmenden, az
ezekhez kotddd teriiletekre is rékérdeztiink (11, 16. kérdés). A szakmai Onképhez kotédod
kérdések egy csoportja, jellegébdl adodoan, Likert-skala tipust. A kovetkezd kérdésblokk a
pedagoégusok valtozo feltételekhez valo alkalmazkoddsa, az iskolai munka feltételeirdl a reform
folyamatéban gytijt adatokat. Itt a pedagogusok tovabbképzésen vald részvételére (18. kérdés), a
munkakori feladatokon kiviili tobblettevékenység végzésére (19., 20. kérdés), valamint
kimondottan a reformmal kapcsolatos felkésziton vald részvételre (21. kérdés) és annak

hatékonysagara (22. kérdés) kérdeztiink ra.



A kovetkezO kérdésblokk kényes témat feszeget: a pedagogusok szakmai értékelésénck és
tarsadalmi megbecsiiltségének kérdéskorét. A szakmai értékelés kapcsan az értékelés
sziikségességére, kritériumaira, az értékeld személyére (13., 14., 23., 24. kérdés) kérdeztiink ra.
Ugyanakkor arra is kivancsiak voltunk, hogy a pedagogusok milyennek latjdk szakmajuk
tarsadalmi megbecsiiltségét (25. kérdés). Végiil egy olyan kérdést is megfogalmaztunk,
amelyben javaslatokat kériink a palya presztizsének novelésére (26. kérdés). A kovetkezd
kérdésblokkal a romdniai oktatds helyzetérdl kialakult véleményének feltarasara toreksziink. Itt
a pedagdgusoknak arrdl kellett nyilatkozniuk, hogy szerintiilk a romaniai oktatasnak sikeriil-e
felzarkoznia az eurdpai igényekhez (29 kérdés), javaslatokat is kértiink a romaniai oktatasiigy
helyzetének javitasara (30. kérdés), és egy nyitott kérdésben arra kértiik a pedagdgusokat, hogy

elemezzék a romdniai oktatas aktualis helyzetét (28. kérdés).

Az utolsé kérdésblokk a pedagdgusokra vonatkozd szociodemografiai adatokra és egyéb
jellemzokre kérdez ra (sziiletési év, nem, munkahely, iskolai végzettség, palyan eltoltott id6). Az

itt nyert adatokat a vélemények értelmezésekor hattérvaltozoként hasznaljuk.

3. 2. A kozoktatasi reform fogadtatasa romaniai magyar tanitok korében. Az

eredmények értelmezése

3. 2. 1. Oktatasi reform — ahogyan a tanitok latjak

A romaniai oktatasi reform megjelenését egyrészt a kiils6 tarsadalmi, gazdasagi, politikai
koriilmények megvaltozasa, a tdrsadalomnak a demokratizalédas utjara 1épése hatarozta meg.
Masfeldl pedig, a mas oktatdsi rendszerektdl valo elzartsag kovetkeztében jelentkezd belsd
ellentmondasok is a valtozasok irdnyaba mutattak. A romaniai oktatasi rendszer makroszintii
elemzésekor (2. fejezet) — amely egyidejiileg a jelen vizsgalat eredményeinek értelmezéséhez
sziikséges analitikus keretet is biztositja — mar részletesen bemutattuk az oktatasi reform
megjelenésének koriilményeit, szakaszait €s teriileteit. Az oktatds megujitasa sziikségszerii volt
Romaéniaban. A valtozasok indokoltsdga még jelen koriilmények kozott sem kérdéses, amikor
mar tudatdban vagyunk annak, hogy a romadniai kozoktatds utdbbi masfél évtizede allando
valtozasok sorozata volt, egy folyamatos ,atmeneti iddszakként” (perioada de tranzitie)

értékelhetd (Codita — Pasti, 1998, 17). A rendszervaltds utdn nehezen indultak be az oktatas



kiilonbozd  teriileteihez  kothetd  decentralizaciés  folyamatok. A reform  hivatalos
dokumentumaiban egyértelmii, hogy az oktatds megujitdsahoz rendszerszintli valtoztatasokra van
sziikkség. Ugyanakkor e valtozdsoknak az eurdpai vonatkozasban kozosnek mondhatd
iranyelvekhez is igazodniuk kell. A valtozas irdnya csakis decentralizacio lehetett, ugyanakkor a
valtozasoknak az oktatasiranyitast, az iskolastruktirat, az oktatas tartalmi szabdlyozasat, a
vizsgarendszert, a pedagogusképzést és tovabbképzést, valamint az oktatds menedzsmentjét
egyarant ¢érintenie kellett. Jelen esetben hivatalos dokumentumnak a reformfolyamatok
hatterében allo6 hatalyos torvényeket, minisztériumi rendeleteket, korméanyhatarozatokat, a
reform alapvetd iranyvonalait kijelold Reformtervezeteket, és a tantervi szabdalyozas reformjat

megalapozo, 1998-ban megjelend roman alaptantervet (Nemzeti Curriculum) tekintjiik.

A romadniai oktatasiigy makroszintli elemzésén tilmenden fontosnak tartjuk a tanitok oktatédsiigyi
valtozasokkal kapcsolatos véleményének, felfogasanak, a valtozdsok folyamatdban valo
involvaltsaganak a feltarasat. Annak ellenére, hogy elemzok sora vilagit ra arra a tényre, hogy a
pedagdégusok részvétele, meggy6zddése, motivaltsiga hianydban nincs lehetdség a
reformfolyamatok elterjedésére (Birzea et al, 1993; Bunescu, 1993; Cristea, 1993), a romaniai
oktataspolitika csak 2000-ben jeloli meg prioritasként a pedagdgusok szakmai
professzionalizacidjanak igényét, valamint a pedagogusok helyzetének és statuszanak javitasat.
Raadasul ugy tiinik, hogy ezen elméleti megfogalmazasok gyakorlatban valé megnyilvanulasa

meég varat magara.

A pedagbdgusoknak a reformfolyamatokba valé bekapcsolddasa kettds feltételrendszerhez kotott.
A valtozasokkal kapcsolatos tdjékozottsag, valamint a valtozasokkal kapcsolatos vélemény,
meggyozodések, érzések egyarant lényegesek. Ezért tartottuk fontosnak, hogy a vizsgalt
pedagbdgusréteget a romaniai oktatasi reformfolyamatokrol kérdezziik.
A romaniai kozoktatds makroszintli elemzésére, az oktatasiigyi valtozasok a rendszerben levokre
gyakorolt hatdsaira, valamint a pedagogusoknak a valtozasok folyamataban betdltott szerepére
alapozva az alabbi, részben alternativ hipotéziseket allitottuk fel:

1. A tanitok oktatasiigyi valtozasokkal kapcsolatos nézetei nem teljesen koherensek az
oktatastligyi reform hivatalos szakirodalméaban megjelené megfogalmazasokkal, ahol a romaniai
oktatasiligy utobbi tiz évének valtozasai decentralizacids, rendszerszintli és az eurdpai irdnyokhoz

igazod6 folyamatként jelennek meg.




2. A tanitékban sajatos nézetrendszer alakult ki a romaniai oktatasi reformrol, amely az
altalunk vizsgalt hattérvaltozok (életkor, szakmai tapasztalat, végzettség, az iskola telepiilés

tipusa) mentén kiillonbséget mutat.

A tanitok adott teriilethez kot6do véleményét az alabbi kérdések mentén vizsgaltuk: kapcsolodas
a nemzetkozi irdnyokhoz, a valtozas irdnya és mértéke, a valtozas sziikségessége, valamint a
romaniai oktatasiigy aktudlis helyzete. A oktatasiigyi valtozasokat nagymértékben befolyasolta a
mas eurdpai orszagok oktatdsi-nevelési gyakorlata, igy részben az eurdpai irdnyokhoz valo
igazodas szandéka is fellelhet6 a szoban forgd valtozasok mogott. Mar a kilencvenes évek elején
felmeriilt a romaniai oktatasiigy elmaradt, rugalmatlan, konzervativ és hierarchizalt jellege. Igy a
valtozas csakis a mas eurdpai oktatasi rendszerekbe vald betekintés, és az adott tapasztalatoknak
a romadniai oktatdsiigy megujitdsdban valé felhasznalasa révén valosulhatott meg. Ez
természetesen nem jelenthette a mas orszagok gyakorlatanak ,,lemasolasat”, hanem egy helyi
hagyomanyokhoz ¢s igényekhez alkalmazott felhasznalast (Nicola, 2000, 458). Az oktatasligy
megujitasanak szandéka Romania integracidés torekvéseinek részét is képezi. A reform
kiterjesztésének szakaszatol kezdddden (Papp Z.A, 2004) folyamatosan jelentek és jelennek meg
olyan modositasok, amelyek az eurdpai irdnyelvekhez és valtozasi folyamatokhoz illeszkednek.
Ezek koziil a legfontosabbak: az oktatasiranyitas decentralizacids elmozdulasai, a Nemzeti
Curriculum megjelenése, amely révén az oktatas tartalmi szabalyozésa ,kétpolusuva” valt, az
oktatasi tartalom sajatos alakuldsa, a hasznal6i kontroll erésddése, a romdniai oktatasnak
kiilonb6z6 eurdpai akcidoprogramokba vald bekacsoléddsa. Romdnia integracios torekvéseinek
eredményeként a SOCRATES ¢és LEONARDO programokba ¢és azok alprogramjainak
mindegyikébe mar 1995-t6]1 kezdddden bekapcsolodott. Az eurdpai integracid6 romaniai
kérdéseivel foglalkoz6 egyik jelentds hetilap (Integrarea Europeanda, 2000.0kt.25) adatai szerint
csak az 1997-1999 kozotti idészakban, Romdniabol 1462 személy, mintegy 49 projekten
keresztiil kapcsolodott be a LEONARDO programba. A helyzet pozitivumaként emlithet;jiik,
hogy a bekapcsolddas aranya, évekre lebontva ndvekvé tendenciat mutat. igy nem is kérdéses a

romaniai oktatasiigy eurdpai iranyelvekhez valé idomulasa.

Ennek ellenére, a tanitok erre irdnyuld véleménye megoszlik. A megkérdezettek majdnem
kétharmada (60,8%) szerint a romaniai oktatdsiigyi valtozasok kapcsolédnak az europai
iranyvonalakhoz, amig egy joval kisebb réteg (14,2%) szerint nincs kapcsolat. Az elso
kategoriaba tartozd valaszok egy bizonyos mértékli tdjékozottsdgra utalnak. Elgondolkodtatd

viszont, hogy a megkérdezettek negyede (25%) nem tud, vagy nem akar a kérdés kapcsan



nyilatkozni (M.1. kereszttabla). Ugy tiinik, hogy a megkérdezettek egynegyede nem hallott, nem

olvasott a romaniai oktatasiigynek az eurdpai iranyelvekhez vald integraciés szandékarol.

A pedagbdgus-tovabbképzések egyik alapvetd feladata éppen a pedagdgusok szakmai
tajokozottsaganak emelése lenne. Ezért feltételeztiik, hogy az utobbi 6t évben tovabbképzéseken
részt vett pedagoégusok tajékozottabbak lesznek ezen a téren. Az eredmények igazoltak
feltételezéseinket. A pedagogusok ilyen iranyu tdjékozottsdaga és tovabbképzésen valo részvétele
kozott szignifikdns az Osszefliggés (p<0,005). A tovabbképzéseken részt vett pedagdgusok
inkabb kapcsoljadk a romaniai oktatasi reformot a nemzetkdzi véltozasokhoz, mint ezeken a
képzéseken részt nem vevd tarsaik, ugyanakkor joval kisebb ardnyban jelennek meg a ,,nem

tudom” valaszok is koriikben (M. 1. kereszttabla).
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A pedagoégusok szakmai tovabbképzésen vald részvétele

9. abra: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és romdniai oktatdsi reform

nemzetkozi valtozdasokhoz valo kapcsolodasarol vallott vélemények dsszefiiggései (N=316)

Mas hattérvaltozok vonatkozasdban nem szignifikdns az Osszefiiggés, csupan bizonyos
iranyultsagok figyelhetok meg. Példaul a ,,nem tudom” valaszok gyakoribbak a szakképesités
nélkiili (44, 4%), a 4 évnél kevesebb szakmai tapasztalattal rendelkezd (32, 7%) és
tobblettevékenységet nem végzé (31, 6%) pedagodgusok korében (M. 1-6 kereszttabla). A
szakmai tapasztalat novekedésével novekvd tendencia figyelhetd meg a romdniai oktatasi
reformnak a nemzetkozi iranyokhoz vald kapcsoldsa és csokkend tendencia az ez iranyu

tdjékozatlansdga vonatkozéasaban.

A valtozdsok iranyadt illet6en érdekes eredményekhez jutottunk. Az oktatasi reform hivatalos

dokumentumai (Nemzeti Curriculum, kormanyrendeletek, hivatalos dokumentumok, stb.) a



valtozasok decentralizacids jellegét htizzék ala, kiemelve a dontési hatalom megoszlasanak
és a helyi autonomia novelésének sziikségességét. Ennek ellenére még a torvényi
szabalyozasban is inkoherencia figyelhet6 meg.  Bar a kilencvenes évek elején
megfogalmazdodik a decentralizacid igénye, a késdbb megjelend 1995/84-es Oktatasi
Torvény akaddlyozza a decentralizdcidos reformfolyamatok elterjedését, mivel a

szakminisztériumot maximalis dontési hatalommal ruhazza fel.

Az oktatasugyi valtozasok iranya
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10. dbra: Az oktatasiigyi valtozasok iranya a pedagogusok felfogasaban (N=290)

A Hargita megyei magyar tanitok véleménye hasonléan kétértelmii. A megkérdezettek
csupan kozel egyharmada (32, 3%) gondolja Uigy, hogy decentralizaltak az oktatast, amig
tobb mint egynegyede (26, 3%), tapasztalatai alapjan, centralizacidora voksol. Ennél a
kérdésnél kiilonosen figyelmet érdemel a ,,nem tudom”-mal és a nem valaszolok magas
aranya. Ugyanis a legszélesebb réteget (Osszesitve mintegy 41, 4%) azok képezik, akik

bizonytalanok, vagy t4jékozatlanok ebben a kérdésben.

Az oktatasi-nevelési gyakorlat szintjén is hasonl6 a bizonytalansag uralkodik, és valoszind,
ez tiikkrozodik a tanitok valaszaiban is. Egymasnak ellentmondé dontések €s hatarozatok sora
jelzi, hogy ,,magasabb szinteken” is hasonld a helyzet. Tobb szerzé is arrdl ir, hogy
minisztériumi szinten olyan intézményi reformot képzeltek el, amelyben a centralizacio és
decentralizacié nem zarjak ki egymast. Idével kialakulhat a ,,hatalom” megoszlasanak egy
olyan rendszere, amelyben az iskoldk nem teljesen autonomak, de a szakminisztérium sem

gyakorol abszolut hatalmat (Ivan et al, 2000).



Erdekes, hogy ugyanabban az idészakban tevékenykedd pedagdgusok — a centralizaci6 és
decentralizacié vonatkozasaban — eltéronek érzékelik a romaniai oktatdst. A pedagodgus-
vélemények az altalunk vizsgalt hattérvaltozok egy részével Osszefiiggésbe hozhatok.
Feltételezéseink részben ezen a téren is beigazolddtak, mivel a vdltozds irdanydrdl vallott
vélemény és a pedagiogusok életkora, valamint szakmai tapasztalata kozott talaltunk
szignifikans Osszefliggést (p<0,005). Az idésebb és nagyobb szakmai tapasztalattal
rendelkezd pedagdgusok inkdbb decentralizacios folyamatként €lték meg a valtozasokat.
Valoszinii, hogy ebben a rendszervaltas eldtti tapasztalatok is szerepet jatszanak (M. 7, 8.
kereszttabla). Ugyanakkor a koriikben jelennek meg legkisebb aranyban a ,nem tudom”
valaszok (24%) is. A fiatalabb korosztaly inkabb centralizacidora voksol és latszolag

tajékozatlanabb ebben a kérdésben (48%).
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11. abra: A pedagogusok életkori megoszlasa és a valtozasok iranyarol vallott nézetek

osszefiiggései (N=290)

Ezen kiviil szignifikans 0Osszefiiggés van a pedagogusok nembeli megoszlasa,
tobblettevekenység veégzése, tovabbképzésen valo részvétele és a valtozas iranyardl vallott
felfogasa kozott (p <0,05). A férfi pedagdégusok inkdbb centralizacioként, amig a ndk
decentralizacioként élik meg a valtozasok folyamatat. A tobblettevékenységet nem végzok és
a tovabbképzéseken részt nem vevok kdrében joval nagyobb a tdjékozatlansag e kérdésben,
mint tarsaiknal. Szintén ezekben a rétegekben magas a ,,nem tudom”-mal valaszolok aranya
(45, 7%, 1ill. 52, 2%) is. Az emlitett teriileteken aktivabb pedagdgusok joval nagyobb
aranyban érzékelik decentralizacids folyamatként a valtozdsokat (M. 7-12. kereszttabla),

mint kevésbé aktiv tarsaik. A szakképesités nélkiili tanitok korében a ,tajékozatlanok”



aranya (78%) rendkiviil magas. Az iskolai telepiiléstipus pedig ugy tlinik, nem befolyasolja a
valaszokat.

Az oktatasi rendszerekben zajlo gyakori valtozasok ¢€s az ezzel egyiittjard allandéan valtozo
kovetelmények erdsitik a pedagdgusok szakmai terhelését. Oktatdsi reformok esetén, a
megterheldnek érzett iskolai munka oka nem a munkaidd hossza, hanem az alland6an valtozo
koriilmények altal okozott fesziiltség (Deak, 1990). Ezért nem volt meglepd szamunkra, hogy
gyakori taniigyi valtozdasok sziikségességet nem lattak indokoltnak a Hargita megyei magyar
tanitok. Valoszinli, hogy a romaniai oktatasligy utobbi évtizedében tapasztalhato allando
bizonytalansdg ¢és stabilitds hidnya is szerepet jatszik abban, hogy a megkérdezettek

majdnem kétharmada (59,8%) elutasitja a gyakori valtozas sziikségességét.

A pedagdgusok inkabb tagadjak, mint helyeslik a gyakori oktatasiigyi valtozasokat, ezért
tartottuk fontosnak az elutasitdé valaszok indoklasanak értelmezését. Az adatok kvalitativ
elemzésekor az aldbbi kategoridk szovegben valo megjelenését kovettik nyomon:
bizonytalansag, kovetkezetlenség, feliiletesség, kaotikus allapot, negativ hatas a tanulora
nézve, negativ hatas a pedagogusra nézve, jol atgondolt és kidolgozott, gyakran valtozo
tanterv, tankonyvek ¢és segédanyagok hidnya, gyakori valtozdsok, a roman oktatas
sajatossagainak megfeleld, jol mikodd rendszer, kisérleti stadiumban levd rendszer,
,mintaiskolai kisérletek”, szakértdi munkalatok, hosszii tava eredmények, megfeleld
feltételek, mindség az oktatasban. Majd a leggyakrabban megjelend kategoriakbol egy-egy

indokléstipust allitottunk 6ssze. A felhozott indoklasok nagyon valtozatosak.

Szazalékos
megoszlas és
Miért nincs sziikség gyakori taniigyi valtozasokra? gyakorisagi
el6fordulas
e A gyakori valtozasok bizonytalansagot okoznak. 29, 6% (56)
e Ritkabb, jol atgondolt és kidolgozott valtozasokra lenne sziikség, amit 24, 3% (46)
,,;mintaiskolai” kisérletek, és komoly szakértéi munkalatok el6znének meg.
e A gyakori valtozasok negativ hatassal vannak a tanulokra nézve. 24, 3% (46)
e A gyakori valtozdsok kovetkeztében kovetkezetlenség, feliiletesség, és 23, 8% (45)
kaotikus allapotok uralkodnak a taniigyben.
e Olyan gyakoriak a valtozasok, hogy nincs id6é alkalmazkodni, és nem lehet 20, 6% (39)
hosszabb tavu stratégiat kidolgozni.
e A gyakori valtozasok negativ hatdssal vannak a pedagbgusokra nézve. 16,4% (31)
e  Mivel évente valtozik a tanterv, nem tudjak a sziikséges tankonyveket és 6, 8% (13)
segédanyagokat biztositani.
e Egy bevalt és jol mikodo rendszert kar egy bizonytalan, kisérleti 6, 3% (12)
stddiumban levore felcserélni.
e [ehet valtoztatni, csak megfeleld feltételek biztositasa mellett. 6,3% (12)
e Az oktatasi reformok esetén az eredmények hossza taviak. 5,2% (10)



12. tablazat: A gyakori oktatasiigyi valtozasok tagadasanak indoklasai a pedagogusok
véleménye alapjan (N=189)

A  megkérdezettek majdnem egyharmada gondolja ugy, hogy a gyakori vdaltozasok
bizonytalansagot okoznak. Ha a romdniai oktatasiigy utdbbi tiz évének torvények, hatarozatok és
rendeletek altali szabalyozasat vizsgaljuk, akkor érthetévé valik a tanitok indoklasa. Az OECD
Romaniara vonatkozo 2000-es jelentése is megfogalmazza, hogy a térvényes szabalyozas
atlathatatlan jellege az oktatasiigy meguljitasanak egyik gatjat képezi (Thematic Rewiev, 2000).
Idészakonként, annyira megsiiriisodtek a bizonyos teriiletekhez kot6dd rendeletek ¢és
hatarozatok, hogy alig lehetett és lehet naprol napra kdvetni az ,,eseményeket”.

Az indoklasok tartalma szempontjabol ebbe a kategdridba sorolhatok azok a valaszok is,
amelyek szerint olyan gyakoriak a valtozasok, hogy nincs ido alkalmazkodni, és nem lehet
hosszabb tavu stratégiat kidolgozni. Az oktatason beliili stratégiai tervezéshez id6 kell, aminek a
gyakori valtozasok, valtoztatdsok nem kedveznek. Az elméleti megfogalmazasok szintjén és a
romaniai alaptantervben egyarant megjelenik a koherencia és funkcionalitas elve. Egyes elemzdk
szerint, az elébbi a spontan valtoztatdsok hatdsainak ellenstlyozasara, az utobbi pedig a
valtozasok ellenére is, az oktatds milkodésének egyfajta egyensulyi allapotdnak megtartasara
torekszik (Birzea et al, 1993). A konkrét oktatasi gyakorlat és a pedagogusok valaszai azonban
arra utalnak, hogy ezek az elvek csupan a megfogalmazas szintjén 1éteznek. Masok szerint, a
roman iskolai kultardban a bizonytalansag elkeriilésének igénye azonosithatd (Iosifescu et al,
2001). Ez annyira erds, hogy az oktatdsi rendszer szerepléi nem nyitottak az oktatasi reform
elvarasaira, a helyi kozosségek igényeire. Az oktatasfinanszirozds bizonyos foku

decentralizacidja kovetkeztében megjelend fenntartdi kontrollt sem fogadjak pozitivan.

Az indoklasok negyede (24,3%) alapjan a tanitok nem az oktatasiigyi valtozasok és az 0jitasok
ellenzd6i, hanem csupéan a gyakori ¢és indokolatlan valtozasok ellen sz6lnak. Tehat ritkabb, jol
atgondolt és kidolgozott valtozasokra lenne sziikség, amit ,, mintaiskolai” kisérletek és komoly
szakértéi munkdlatok eléznének meg. Ujszeri a ,,mintaiskolai” bevezetésére tett javaslat.
Iddszakonként, egy-egy teriilethez kotve felmeriil az jitdsok ,.mintaiskolai” bevezetése az
oktatasi gyakorlatban is, azonban ez nem érvényes a valtoztatdsok jelentds részére. A jol
atgondolt valtoztatasok részben ellentmondanak az oktatas stabilitasigényével kapcsolatos
megallapitdsnak. Azonban egy 2003-as, az intézményvezetok mindségfogalmat megcélzo
vizsgalat eredményei részben Osszecsengnek kovetkeztetéseinkkel (Mandel, 2004). Az

intézményvezetdk az oktatds nagymértékli bizonytalansagara ¢és kiszamithatatlansagara



panaszkodnak. Tobbek kozt azt is hidnyoljak, hogy az oktataspolitikdban nem érezhetd egy

fejlédésvonal, nincs koherencia és folytonossag.

Az indoklasok tovabbi negyedében (23,8%) a gyakori valtozasok eredményeként megjelend
kovetkezetlensegre, feliiletességre és kaotikus allapotokra torténik utalds. Errdl a jelenségrol mar
egyes elemzoktdl is olvashatunk, miszerint, ha tal gyakoriak a valtozasok és til sok szaballyal
miukddik a rendszer, akkor az oktatasban érdekelt szereplok egymastol fiiggetleniil cselekszenek
(Ivan et al, 2000). A megkérdezettek korében elenyészé azok szdma, akik a gyakori valtozasok
mellett érvelnek. A valtozas sziikségességérdl vallott vélemény és az altalunk vizsgélt
hattérvaltozok kozott nem taldltunk szignifikans Osszefliggést. Ezt az egyetértést a romaniai
oktatasiigy ,,atmeneti” jellegének €s a pedagogusok oktatassal kapcsolatos stabilitasigényeként

értelmezzik (M.13-15. kereszttabla).

Az oktatasiigyi valtozdsok mértékére adott valaszok szerint a tanitok majdnem kétharmada (56,
9%) a jelenleginél sziikebb korii vdltozast tartana célszerlinek. Valoszinii, hogy az utdbbi
évtizedek rendszerszintli, tobb teriiletét is atfogd (oktatdsiranyitas, tantervi reformok,
tanarképzés és tovabbképzés, vizsgarendszer, oktatdsmenedzsment) véltozasai megingattak a
pedagogusok bizalmat az Gjitasok pozitiv jellegében. Tovabbi egyharmad a tdgabb kori valtozas
mellett voksol. A megkérdezetteknek csupan 13, 8%-a elégedett az eddigi valtozasok
mértékével. Ennél a kérdésnél sem talaltunk szignifikans Osszefiiggést a vizsgalt
hattérvaltozokkal. A pedagogusok életkoruktol, nembeli hovatartozasuktol, végzettségiiktdl és
szakmai tapasztalatuktol fliggetleniil értenek egyet a kérdésben: az aktualisnal sziikebb korii
valtozast igényelnének (M.16-19 kereszttabla). Egyfajta tendencia azonban az iskolai kdrnyezet
vonatkozasdban megfigyelhetd. Minél kisebb telepiilésen taldlhatdo az iskola, a pedagdgusok

anndl inkabb a szlikebb korii valtozasokat tartjdk jonak.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy hipotézisiink, mely szerint a Hargita megyei magyar
tanitok oktatasi reformmal kapcsolatos altalanos nézetei nem teljesen koherensek a reform
hivatalos dokumentumaiban megjelend reformra vonatkozd elméleti megfogalmazasokkal,
beigazolodott. A hivatalos retorikdban, a romdéniai oktatdsi reform decentralizéacios,
rendszerszintii és eurdpai trendekhez igazodd folyamatként jelenik meg. Ennek ellenére a
megkérdezetteknek csupan kétharmada latja az eurdpai trendekhez vald igazodas szdndékat, és
csak egyharmada érzi decentralizacios folyamatnak a valtozasokat. Mindkét kérdésnél jelentds a

tdjékozatlansdg, azonban ugy tlinik, hogy a tovabbképzéseken részt vett pedagdgusok



tajékozottabbak. Ezeket a véleményeket csak részben befolyasoljadk a vizsgalt hattérvaltozok.
Példaul a nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkez6k inkdbb decentralizacios folyamatként
érzékelik a valtozasokat, mint kevesebb tapasztalattal rendelkezd tarsaik. Egy kérdésben viszont
teljes mértékben egyetértenek a pedagdgusok: nem nézik jo szemmel a kdvetkezetlen és gyakori

modositasokat.

3. 2. 2. Javaslatok a kozoktatas helyzetének javitasara

A romaniai oktatds modernizacidja a rendszervaltds eredményeként jelentkezd gazdasagi,
tarsadalmi, politikai valtozasok kovetkezménye. Ebben a helyzetben Romania nem volt
egyediil. A volt szovjet blokk orszdgaiban tobb-kevesebb iddeltolodassal és sajatos feltételek
mellett, de hasonl6 moddon valtoztak az oktatast befolydsoldo kornyezeti feltételek
(Heyneman, 1998). Mint mar emlitettiik (2.1.1. fejezet), a romén oktatds, a rendszervaltast
kovetd években még sokaig ,,atmeneti periddusat” €lte. Egyes elemzdk szerint, a kilencvenes
évek kezdetén a romdniai oktatds ,,valsdga” tobb teriileten is érezhetd volt (Birzea et al,
1993), ugyanakkor a reform kezdeti szakaszaiban sem valtozott jelentdsen a helyzet. A
sziikséges decentralizacids folyamatokat sem sikeriilt minden vonatkozdsban megvalositani.
Ezek megvalositasakor kertiltek felszinre a romdniai oktatas igazi ellentmondasai. Codita és
Pasti (1998), az oktatasiigy helyzetérdl készitett tanulmanyukban arra a kdvetkeztetésre
jutottak, hogy a sok reformtervezet és szandék ellenére, az oktatasiigy elsd évtizedét a
bizonytalansag, a rogtonzott és atmeneti jelleg domindlta. Természetesen nem hagyhatjuk
figyelmen kiviil az olyan pozitiv eredményeket sem, mint az oktatas felel6sségi rendszerének

atalakulasa, vagy a tantervi reform, amely az oktatas tartalmi szabalyozasat ,,eurdpaiva tette”.

A téma elméleti megkozelitése sordn egyre inkabb nyilvanvalova valt szdmunkra, ilyen
feltételek mellett egyértelmii, hogy a romaniai oktatds utobbi masfél évtizedének valtozasai
,nyomot hagytak” a rendszerben tevékenykedd pedagdgusokban. Igy nem vélekednek, nem
vélekedhetnek teljes mértékben pozitivan az oktatds helyzetérdl. Az igazsaghoz az is
hozzatartozik, hogy a romadniai oktatds bemutatott hidnyossagai (2.1.1.fejezet)
tulajdonképpen evidenciaként kezelhetOk. Mindezek alapjan a kovetkezd hipotéziseket

allitottuk fel:




1. Az oktatasi reform az adott idészakban a rendszerben levd pedagdgusokat, tanulokat,
szliloket negativan érinti. Ez a helyzet a vizsgalt pedagdgusrétegnél a roméniai oktatasiigy
aktualis helyzetérdl valo negativ nézetrendszerben, valamint a tanitok altal tapasztalt szakmai

nehézségek okainak a reformfolyamatokkal valo dsszefiiggésében tiikrozodik.

2. A roméniai oktatdsiigy aktualis helyzetérdl kialakult pedagogus-vélemények nem
hozhatok Osszefliggésbe az altalunk vizsgalt hattérvaltozokkal, igy ezek teljes egészében az

oktatasi reform rovid tavu negativ hatasainak tudhatok be.

Az oktatdasi reform kovetkezményeivel kapcsolatos vélemények arra utalnak, hogy a Hargita
megyei magyar tanitok az oktatasiigyi valtozasok pozitiv és negativ kévetkezményeit egyarant
elismerik. A tanitok kétharmada (66,8%) egyenld ardnyunak latja a pozitiv és negativ
kovetkezményeket. A megkérdezettek elenyészé hanyada (0, 6%) tartja teljesen pozitivnak,
¢s majdnem egydtdode (17, 1%) tobbnyire pozitivnak a valtozdsok kovetkezményeit. A
valaszok ilyen jellegli megoszladsa arra utal, hogy a pedagdgusok egy része egyetért az
ujitasokkal és modositasokkal. Azonban ha ezeket az eredményeket azzal Gsszefliggésben
vizsgaljuk, hogy a széban forgd modositasokat éppen az oktatds megujitasanak szandékaval
¢és a hatékonysag novelése érdekében vezették be, akkor az eredmények nem kielégitok. Az
elemezhetdség érdekében a feljes mértékben pozitiv és a tobbnyire pozitiv kategdridkat
osszevontuk. fgy az eredmények megoszlasa is aranyosabb. A oktatisi reform
kovetkezményeirdl alkotott vélemények nem hozhatok Osszefiiggésbe az altalunk vizsgalt

hattérvaltozok egyikével sem. (M. 20-23. kereszttabla).

A pedagogusok oktatasiigyrol kialakult véleményével kapcsolatos hipotézisiink
beigazolodott. A Hargita megyei magyar tanitok altaldban nem elégedettek a romaniai
oktatasiigy aktualis helyzetével, mivel atlagosan 2, 4-gyel mindsitették azt. A
megkérdezetteknek egy 1-t6l 5-ig terjedd skalan kellett értékelniiik az oktatasligy aktudlis
helyzetét, 1-sel jelolve, ha elfogadhatatlannak és 5-sel jelolve, ha nagyon jonak tartjak azt.
Az eredmények még érzékletesebbek, ha a valaszok szadzalékos megoszlasat elemezziik. A
megkérdezettek majdnem fele (39, 9%) a megadott skalan kozépszintimek, és ha dsszesitjiik,
akkor 53, 7% pedig kozépszintii alattinak tartja a romaniai oktatds helyzetét. Ehhez

viszonyitva elenyészd (6, 1%, ill. 0, 3%) azok szdma, akik az oktatast a megadott skala



kozepe folott helyezik el. Elszomorit6, hogy a megkérdezettek 13, 2% elfogadhatatlannak és
csupan 1 f& mindsitette nagyon jonak az oktatds jelenlegi helyzetét. A romaniai oktatas
helyzetér6l megegyezik a megkérdezettek véleménye, mivel ez az altalunk vizsgalt
hattérvaltozok (életkor, nem, iskolai végzettség, iskolai telepiiléstipus, szakmai tapasztalat)
egyikével sem mutat szignifikans 0sszefiiggést. Ez a vélemény tehat kizarolag az oktatasiigyi
valtozasok rovid tavi hatasainak tudhatdo be. Arra is kivancsiak voltunk, hogy a
megkérdezettek véleménye szerint, a roman oktatisnak sikeriil-e felzarkoznia az europai
kovetelményekhez. A tanitok nem optimistdk ebben a kérdésben sem. A megkérdezettek fele
(49, 1%) szerint nem fog felzarkdzni, tovabba majdnem egyharmada (31%) bizonytalan ezen
a téren, vagyis ,,nem tudom”-mal valaszol. A kérdésre nem valaszolok ardnya 6, 3%. igy
csupan 13, 6% gondolja, hogy a roméan oktatds rovid idon belill felzarkozik az oktatés
eurdpai szinvonaldhoz. Ebben a vonatkozasban is egyetértés van a pedagogusok kozott,

mivel nem taldltunk szignifikdns 6sszefliggést az alapvaltozok egyikével sem.

Arrol is megkérdeztiik a pedagogusokat, hogy milyen lehetdségeket latnak az oktatasiigy
helyzetének javitasdara. A véleményeket a hattérvaltozokkal Osszefiiggésben is vizsgaltuk. A
romaniai oktatasiigy helyzetének javitasat, optimalizalasat a megkérdezettek elsdsorban az
eszkozokkel valo jobb ellatisban (77,3%), kovetkezetesebb modositasokban (65,4%), a
pedagogusoknak biztositott jobb szakmai feltételekben (62,8%), valamint az erdsebb
stabilitasban latjak. Ugy tiinik, hogy legpozitivabbnak az oktatdsirdnyitast (20,4%) és a
pedagogusképzést (22,3%) tartjak, mivel ezek, mint a legkevesebb modositast igényld
teriiletek jelennek meg. A valtozast igényld teriileteket, a valasztdsok fontossagi
sorrendjében, az aladbbi tablazatban foglaljuk Ossze. Itt azokat a javaslatokat emeltiik ki,

amelyekkel a tovabbiakban részletesen foglalkozunk.

Valtoztatast igénylo teriiletek A valasztasok %-
0s megoszlasa
Eszkozokkel valo ellatottsag 77,3 %
Kovetkezetesség a modositasokban 65,4 %
Jobb szakmai feltételek a pedagogusoknak 62, 8 %
Kevesebb modositas, erdsebb stabilitas 57,6 %
A tobblettevékenységek és szakmai sikerek anyagi elismerése 50,3 %
Nagyobb kovetkezetesség a torvényes szabalyozasban 50,2 %
Kiszamithatobb, kovetkezetesebb oktataspolitika 48,9 %
Moddositasok az oktatdsi tartalom vonatkozasaban (tantervek, tankonyvek) 46,1 %
Nagyobb autonémia az intézményeknek, decentralizacio 43,7 %
Nagyobb dontési szabadsag és felelosség a pedagdgusoknak 37,5%
Nagyobb szakmai tudatossag az oktataspolitikai dontésekben 32,4 %
A kozponti elvarasok érthetosége 26,2 %



A szakmai innovacio6 realis értékelése 23,3 %
Pedagogusképzés 22,3 %
Oktatésiranyitas 20,4 %

13. tablazat: Az oktatasiigy helyzetének optimalizalasara tett javaslatok szazalékos

megoszlasa a pedagogus — vélemények alapjan (N=309)

Az infrastruktirdhoz ¢és az oktatdsi eszkozokhoz kotédd hianyossagok alapvetd problémadjat
képezik a romaniai oktatasiigynek. Bar a rendszervaltds és a reform valamennyit javitott a
helyzeten, az még mindig megfeleldnek sem mondhat6. A tanitok tobbnyire egyetértenek ebben
a kérdésben, mivel jelentds résziik jeloli meg valtoztatdst igényld teriiletként. A vizsgalt
hattérvaltozok koziil csupan a pedagogusok szakmai tapasztalataval mutat szignifikéns
Osszefliggést (p<0, 05). Minél nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkezik a pedagogus, annal
inkdbb igényelné az eszkozokkel vald ellatottsag magasabb szintjét az oktatasban (M. 68.

kereszttabla).

Az alabbiakban azokat, a pedagogusok altal megjelolt teriileteket emeljiik ki, és elemezziik,
amelyek vagy egybeesnek romaniai oktatds elméleti leirasanal (2. fejezet) ,,problémasként”
azonositott tertiletekkel, sajatossagokkal, vagy amelyek kiemelését valamilyen mas szempontbol
tartjuk fontosnak. A pedagdégusok majdnem kétharmada a romadniai oktatasiligy helyzetének
javitasat a reform kovetkezetesebb mddositasaiban latja. Vizsgélati eredményeinkben tobb
helyen is megjelenik, hogy a kovetkezetlenség — a pedagdgusok véleménye szerint — a romaniai
oktatasiligy egyik legnagyobb problémdja. Ebben a kérdésben is Osszhang van a tanitok kozott,
ugyanis a megjelolt vélemény a vizsgalt hattérvaltozok egyikével sem hozhatd kapcsolatba. A
kovetkezetesség erdsebb fokat nemcsak a gyakori modositdsokban, hanem a torvényes
szabalyozasban (50, 2%) €s az oktataspolitikaban (48, 9%) is igényelnék a megkérdezettek. Ha
ezeket az adatokat a romadniai oktatds rendszerszintii elemzésével vetjik Ossze, akkor az
eredmények onmagukért beszélnek. Az oktataspolitikai koherencia, a kovetkezetesség hianya,
valamint a kovetkezetlen, kormanyonként valtoz6 torvényes szabdlyozds egyarant problémat

okoz. Ezeknél a kérdéseknél az altalunk vizsgalt hattérvaltozok meghatarozzak a véleményeket.

A Hargita megyei magyar tanitok altalaban elvarnak a kévetkezetesebb oktatdspolitikat. Ugy
tlinik, egyes pedagoguscsoportok kifejezettebben, mint tarsaik. Ez a vélemény az alapvaltozok
koziil a pedagogusok szakmai tapasztalatival és az iskolai telepiiléssel mutat szignifikans
Osszefiiggést. A palyakezdék nem igénylik olyan mértékben a kovetkezetességet az

oktataspolitikaban, mint a tobb éve palyan levok (M.70. kereszttabla). A kisebb telepiilések



(5000 lakos alatti) iskolaiban tanitd6 pedagoégusok nem latjak sziikségesnek a kovetkezetességet
az oktataspolitikaban, mivel 61,2%-uk szerint ez nem javitana az oktatas helyzetén (M.71.
kereszttabla). Az ennél nagyobb telepiilések iskolaiban tanitok tobb mint fele (56%, ill. 57,6%)
pedig oOrommel venné a kovetkezetesebb oktataspolitikat (p<0,05). A pedagdgusok

tovabbképzésen vald részvétele is befolyasolja az ilyen iranyu véleményeket (p<0, 05).

Az erdsebb stabilitas mindenképpen jo iranyba befolydsolna az oktatasiigy helyzetét, legalabbis
a megkérdezett pedagdgusok 57,6%-a gondolja igy. Ez a vélemény a pedagogusok szakmai

tapasztalataval ¢s az iskola telepiiléstipusdval van szignifikans 0sszefliggésben.
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12. dbra: Az iskolai telepiilés tipusa és az oktatdson beliili stabilitasrol vallott pedagogus-
velemények osszefiiggései (N=308)

A nagyobb telepiilések iskolaiban tanitok szerint a kevesebb mddosités, és erdsebb stabilitas
Javitana az oktatas helyzetén, amig a kisebb, vagyis 5000 lakos alatti telepiilések tanitoi kevésbé
igénylik a nagyobb foku stabilitast, mint tarsaik (p<0, 05). Konkrétabban, ez azt jelenti, hogy a
20.000 folotti lakosu varosokban tanitd pedagogusok 68%-a az erdsebb stabilitas mellett dont,
addig az egészen kis telepiilésen tanitok korében fele-fele ardnyban oszlanak meg a vélemények
(M. 76. kereszttabla). A megkérdezettek szakmai tapasztalata is befolyéasolja a stabilitasrol
alkotott véleményeket (p=0, 000). A palyakezddk, vagyis az 5 évnél kevesebb ideje palyan levok
jelentds része (76, 7%) szerint az erdsebb stabilitds nem javitana, addig a 610, valamint 11-20
éve palyan levok szerint (70%, ill. 64, 2%) egyebek mellett, ez megoldas lehetne a romaniai

oktatas aktualis problémaira (M. 77. kereszttabla).

A pedagiogusok szakmai feltételeinek fontossdgara nem figyelt fel kell6 iddben az

oktataspolitika. A 2001-2004 kozotti oktataspolitikai prioritas ellenére sem abban a periddusban,



sem az utana kovetkez6kben nem javult érezhetéen a pedagogusok helyzete. igy nem véletlen,
hogy az oktatdsiigy optimalizalasara tett javaslatok kozott a szakméhoz kotdédéek is
megjelennek. A vaélasztasok egyharmadaban (62,8%) jelenik meg a pedagogusok szakmai
feltételeinek javitdsa. Az eredmények arra utalnak, hogy a tovabbképzéseken részt vett
pedagoégusok jobban igénylik a szakmai feltételek javitasat (p< 0, 002), mint a részt nem vevok
(M. 78. kereszttabla).

A tobblettevékenység ¢és szakmai sikerek anyagi elismerését a megkérdezettek 50,3%-a
valasztotta. Jelen dolgozat keretei kozott nincs szandékunkban, hogy a romdniai oktatés
finanszirozasanak; a romaniai pedagoégusok bérezésének kérdéseivel foglalkozzunk, azonban
nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a pedagdgusok gyenge anyagi megbecsiilését sem. Igy nem
véletlen, hogy kinyilvanitjdk ezzel kapcsolatos elégedetlenségiiket. Tobbnyire ebben is
megegyezik a kiilonb6z6 pedagodguscsoportok véleménye. Ez a vélemény a vizsgalt alapvaltozok
koziil csak az iskola telepiiléstipusdval hozhato 6sszefiiggésbe (p<0, 05). A nagyobb telepiilések
iskoldiban tanitok inkdbb, a kis telepiilések pedagdégusai pedig kevésbé igényelnék a
tobblettevékenységek €s szakmai sikerek anyagi elismerését (M. 79 kereszttabla). Ennek az is
allhat a hatterében, hogy a kisebb telepiilések iskolainak tanitok kevésbé ,hajtanak™ a szakmai
sikerre és kevesebb reform altal is igényelt tobblettevékenységet vallalnak.

Ilyen vonatkozdsban nem véletlen, hogy ez a tényezd a pedagdgusok tovdabbképzésen valo
részvételével, valamint tobblettevékenység villaldsdval is szignifikans 6sszefiiggésben van. Ugy
tlnik, hogy a pedagogusok tovdbbképzésen valo részvétele forditott iranyba befolydsolja az
anyagi elismerésr6l alkotott véleményiiket (p<0,008). A tovabbképzéseken részt vevd
pedagoégusok 55, 2%-a szerint egy ilyen jellegi mddositas nem, az ezeken részt nem vevok
majdnem egyharmada (60%) szerint pedig igenis javitana az oktatds helyzetén (M.80.
kereszttabla). Egyértelmil, hogy a munkakéri feladatokon kiviil tébblettevékenységet vallalo és
végzd pedagdgusok szerint a tdbbletmunka és szakmai sikerek valamilyen jellegli anyagi
elismerése pozitiv irdnyba befolydsolnd a roman oktatasiigy jelenlegi helyzetét (M.95.

kereszttabla).

Ugy tiinik, hogy a Hargita megyei magyar tanitokban mér kialakult a romaniai oktatassal
kapcsolatos, tobbnyire negativ vélemény. Igy, erre vonatkozo hipotézisiink beigazolodott. Bar a
tanitok jelentds része a reform pozitiv és negativ kdvetkezményeit egyarant elismeri, a
megkérdezettek nem hisznek a romaéniai oktatds eurdpai kovetelményekhez vald

felzarkozasaban. Ebben, teljes mértékben egyetértenek a mintan beliili kiilonb6zd pedagdgus-



csoportok, tehdt a romdniai taniigyrél alkotott negativ vélemény a reform rovid tava

kovetkezményeivel is 0sszefliggésben lehet.

A stabilitds hianya, a kovetkezetlenség és bizonytalansag a reform utdni romdaniai oktatasiigy
alapvetd hidnyossagai, igy nyilvanvalo, hogy e teriileteken modositasokat igényelnének a
tanitok. A kovetkezetesség a modositdsokban, az oktataspolitikdban és a torvénykezésben
egyarant sziikséges lenne. Ezekben a kérdésekben megoszlik a pedagdgusok véleménye. Amig a
nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkezOk és a nagyobb telepiilések iskoldiban tanitok az
oktataspolitikai kovetkezetesség ¢és az erOsebb stabilitas mellett ,,voksolnak™”, addig az
innovativabb, tobblettevékenységet végzOk inkdbb a torvénykezésben igényelnék a
kovetkezetességet. A taniigy optimalizalasara tett javaslatok koziil tobb a pedagoégusok szakmai
feltételeinek javitdsdhoz kotddik. Ezen beliil jobb szakmai feltételeket, valamint a
tobblettevékenység és szakmai sikerek anyagi elismerése vezetik a ,,listat”. A tovabbképzésen
részt vevo és nagyobb telepiilések iskoldiban tanitok nagyobb mértékben igénylik a jobb szakmai

feltételeket, amig a tobblettevékenységet vallalok pedig a tobblet anyagi elismerést hianyoljak.

3. 2. 3. A tantervi szabalyozas pedagogus-vélemények tiikrében

Az oktatasi reformnak a pedagogusokra gyakorolt hatisai koziil, talan a tantervi szabalyozas
decentralizacidja érintette legkozvetlenebb mddon a pedagdgusok tevékenységét. A romaniai
tantervi szabalyozas jelentds valtozasokon ment at. fgy a tantervi szabédlyozas valtozasainak
feltarasa utan (2.4. fejezet) egyértelmiivé valt, hogy a tanitok ezzel kapcsolatos véleménye sem
elhanyagolhatd. A tantervi valtozdsok komplex témadjaban, a tanitokat csak olyan
Osszefiiggésekrol kérdeztiik, amelyek leginkabb érintik iskolai munkéjukat. Objektiv okbol nem
torekedtiink az 6sszes modositott teriilettel kapcsolatos vélemény feltarasara. A romaniai tantervi

szabalyozas valtozasai kapcsan az alabbi hipotéziseket allitottuk fel:

1. Hargita megye magyar tanitéi altalaban pozitivan vélekednek a romaniai tantervi
valtozasok olyan lehetdségeirdl, amelyek szdmukra nagyobb dontési szabadsagot, feleldsséget és
alternativitast biztositanak.

2. A tantervi szabalyozadssal kapcsolatos pedagdgus-vélemények nincsenek

Osszefiiggésben az altalunk vizsgalt hattérvaltozokkal.



Az 1998-2000 kozotti idészakban jelentésen megnovekedett a pedagdgusok tantervi onallosaga.
A valaszthato targyak kidolgozasa, €és a keretterv (Orakeret) kialakitasa révén a pedagdgus maga
is tantervalkotéva valik, mivel a célok megfogalmazasatol az értékeléshez sziikséges
teljesitménystandardokig mindent maganak kell kidolgoznia. Igy teljes egészében at kell latnia a
folyamatot, ahhoz hogy megfeleld valasztasi lehetdséget biztosithasson a tanulok szamara. A
romaniai alaptanterv, jellegébodl adoddan, az alternativ tankonyvek hasznalatat is lehetové teszi.
Ezért tartottuk fontosnak, hogy feltarjuk a pedagdgusok tantervi szabalyozasrdl kialakult
felfogasa mellett, a fakultativ tantargyakkal, kerettervvel és az alternativ tankonyvek
hasznalataval kapcsolatos véleményét is. Az adott teriileten, a hagyomanyos és az 1998-as roman
alaptantervvel, a fakultativ tantdrgyak bevezetésével, a rugalmas oOrakerettel és az alternativ

tankonyvek haszndlatanak lehetdségével kapcsolatos véleményekre fokuszalunk.

3. 2. 3. 1. A tantervi szabalyozas valtozasairol

1990-t81 egészen 1998-ig nem valtoztak jelentdsen a tervezés szintjei: dominans és kizardlagos
jelentdsége az oktataspolitikai centrum altal kidolgozott eldird tantervnek (plan de invatamant)
¢s tantargyi programoknak (programe scolare) megmaradt. Az 1998-as alaptanterv
eredményezett jelentdés mértékil tantervi decentralizaciot. A pedagdgusok tantervi szabéalyozéssal
kapcsolatos véleményének feltardsaban, romaniai viszonylatban, vizsgélatunk nem az elsd. Az
Orszagos Curriculum Tanacs és a Nevelés 2000+ Csoport altal végzett orszagos reprezentativ
felmérés eredményei nem biztatbak. A tantervi reformhoz vald viszonyuldsuk alapjan a
pedagdgusokat hdrom kategéridba soroltdk, igy megkiilonboztetve a reformistakat, ingadozokat
¢s érdekteleneket. Az eredmények azt bizonyitjak, hogy a megkérdezettek egyharmada tdjékozott
¢s elkotelezett az alaptanterv alkalmazésa kapcsdn. Azonban 1ugy tlinik, hogy ezek a
pedagdgusok nem kapnak elég batoritast ebben a vonatkozasban. A megkérdezettek tovabbi
40%-a az ingadozok csoportjat képezi. Ok nem tiltakoznak, de nem is alkalmazzak a tantervi
reformbol adodo innovacids lehetdségeket. A megkérdezettek majdnem egyharmada pedig

elutasitja az 4j roman alaptantervet (Scoala la rascruce, 2001).

Ezzel szemben a Hargita megyei magyar tanitok pozitivan vélekedtek a tantervi szabdlyozds
decentralizdcios jellegii modositasarol. A régebbi hagyomdanyos, adagold tantervvel vald

Osszehasonlitasban, a pedagdgusok tobb mint egyharmada (36,1%) a mostani tantervet tartja



jobbnak, tovabbd majdnem egyharmada (27,2%) mindkét tantervrdl pozitivan vélekedik. Ezt a
két kategoriat Osszesitve: a pedagogusok 63,3%-a legalabb megfelelonek tartja a mostani
tantervet (M. 24. tablazat). Ez azt jelenti, hogy a tantervi szabalyozas vonatkozasaban sikertilt a
pedagdgusokat ,,megnyerni” a valtozdsoknak. A pedagdgus-vélemények kapcsan, arra is
érdemes odafigyelni, hogy a megkérdezettek egydtode, dsszesen 20,9%-a, sem a régi, sem a
mostani tantervet nem tartja megfelelonek (11,4%), vagy nem nyilatkozik a kérdésrél (9,5%).
Ennél a kérdésnél elég magas a nem valaszolok aranya. Mindezek arra engednek kovetkeztetni,
hogy mégsincs minden rendben a tantervi szabalyozas koriil. Ugyanakkor, ha Ggy vessziik, hogy
a mindkét tantervrdl pozitivan vélekeddk nem latnak, vagy nem tulajdonitanak jelentdséget a két
tanterv kozti alapvetd miifajbeli kiilonbségeknek, akkor valdszinii, hogy nem is hasznaljak ki az
Gij alaptantervhez kotddé innovacids lehetdségeket. Igy ezek a tanitok a tantervfejlesztés
szempontjabol az orszagos felmérésben megjelolt ingadozdk csoportjaba sorolhatok. Ebben a

megyvilagitasban pedig nem is annyira pozitivak az eredmények.

A tantervi szabdlyozdsrol alkotott vélemény a pedagogusok életkoraval ¢s az iskolai telepiilés
tipusdval mutat szignifikans Osszefiiggést. Az életkor novekedésével nd a mindkét tanterv, és
csokken a mostani tanterv elfogaddsara vonatkozd vélemények aranya (M. 25. kereszttabla). A
fiatalabb korosztaly a mostani, az id0sebb korosztaly pedig mindkét tantervet valasztja (p< 0,
009). Az iddsebb tanitok, minkét tanterv elfogadasaval tulajdonképpen, lehet, hogy a szokasok
rabjaként, de a régi allapotok konzervaldsara torekednek.
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13. abra: A pedagogusok életkori megoszlasanak és a tantervrdl alkotott véleményének

osszefiiggései (N=286)



A kisebb telepiilések iskoldiban tanitok a mostani tantervet tartjdk jobbnak (41, 8%), amig a
nagyobb telepiilések pedagogusai inkabb elutasitobbak, kritikusabbak (25, 7%) mindkét
tantervvel szemben (p=0,000, M. 26. kereszttdbla). Ezen a ponton vizsgalatunk eredményei
ellentmondanak az emlitett orszdgos felmérés ez irdnyll eredményeinek. Ott ugyanis a
fiatalabbak és idésebbek, valamint a falusi kornyezetben tanitok mutattak érdektelenséget a
mostani tanterv irant.

Egyéb hattérvaltozok vonatkozasaban nem talaltunk szignifikans osszefiiggést. Igy hipotézisiink
csak részben igazolddott be, mivel a tantervi szabalyozasrol alkotott pedagdgus-vélemények nem

teljesen fiiggetlenek az altalunk vizsgalt hattérvaltozoktol.

3. 2. 3. 2. A valaszthato tantargyakrol

Az addigi egységesen kotelezd tantargyakba foglalt oktatasi tartalom: kdtetezd torzsanyagra és
kiegészité anyagra differencidlodik, és a valaszthato targyak a kiegészitd anyag szerves részét
képezik. Itt az oktatasi tartalom gazdagodésardl és boviilésérdl beszélhetiink. Tobb elemz6 is utal
a valaszthato targyak koriili sajatos ellentmondasra. Ezek a targyak valaszthatdak, jellegiik
tekintetében, azonban kotelezéek abban a vonatkozasban, hogy minden tanulé szamara
félévenként kotelezo legalabb egy, vagy két valaszthatd targy tanulmanyozasa (Sarivan, 2000;
Ciolan, 2000). A valaszthat6 targyakra vonatkozo kozponti szabalyozas I-IV. osztalyban heti 1,
V-VIII. osztalyban pedig heti 2 6rat ir el6 minden tanul6 szaméra, amit kotelezden a valaszthatd
targyakra kell forditani. A helyi tantervek valaszthato targyakat tartalmazé szegmense ,,a képzési
kinalat rugalmassaganak objektivacidja” (Sarivan, 2000, 13). A valaszthatd targyak szerepe nem
lehet csupan ,,ballaszt” jellegli. Minden valaszthato targy akkor éri el igazi rendeltetését, ha
valdban a tanuldi igényeknek megfeleld idotoltéssé valik, ugyanakkor, ha a sziiloket és tanulokat

a valasztas eldtt megfelelden tajékoztatjak a lehetdségekral.

A valaszthatd targyak vonatkozasaban érvényesiil leginkabb a fogyasztoi kontroll, és valdsul
meg az oktatds egy szlik szegmensének ,piacositdsa”. E targyak valasztdsdra vonatkozé
dontésekben a tanulok és sziilok is egyarant részt vesznek. Feltevddik a kérdés: milyen targyakat,
vagy mib0l valaszthatnak a tanulok? A valaszthatd targyakra az 1998/4224-es minisztériumi
rendelet vonatkozik, ugyanakkor a roméniai alaptanterv modszertani javaslatokat tartalmazo
részében a valaszthat6 targyak egyfajta listajat talalhatjuk (4. melléklet). Ha ezek a lehetdségek

nem nyerik el sem a pedagdgusok, sem a tanulok tetszését, akkor a tanarok, tanitok maguk is



kidolgozhatnak hasonl6 targyakat. Ezek bevezetésének feltétele a kotelezd tantargyakéhoz —
mifajukban és szerkesztésmddjukban — hasonld tantargyi tantervek kidolgozasa, amit a
bevezetés eldtt a megyei tanfeliigyeloségek szakembereinek kell jovahagyniuk. A vélaszthato
targy tantervének alegységei a kovetkezOk: a targy fontossdganak indoklasa, fejlesztési
kovetelmények és tanuldsi tevékenységek, tematika, és az ellendrzés-értékelés modozatai. A
valaszthatd targyak tantargyi programjainak tanfeliigyel6ségi jovahagyatdsa a rendszervaltas
eldtti hangulatot idézi. Az eldirdsok ebben a vonatkozasban, a mindség meglrzésére

hivatkoznak.

Orvendetes, hogy a megkérdezett pedagogusok fele (50,9%) teljes mértékben, a pedagdgusok
tovabbi 46,3%-a pedig részben helyesli a fakultativ tantdrgyak bevezetését. Elenyészd azok
szama, akik nem tartjdk hatékonynak az oktatasi tartalom decentralizdldsanak ezt a modjat (1,

6%), vagy nem nyilatkoznak a kérdésben.

Helyesli-e a fakultativ tantargyak bevezetését?

nem vélaszolt

2.2%

Egyaltalan nem

1.6%

Részben Teljes mértékben

50.9%

45.3%

14. dbra: 4 fakultativ tantargyak bevezetésének fogadtatdsa a pedagogusok korében (N=309)

A pedagégusok fakultativ tantargyakrol alkotott véleménye egyértelmiien pozitiv, és nem
hozhaté 0Osszefliggésbe az altalunk vizsgalt hattérvaltozokkal (M.29-33. kereszttibla). A
kiilonb6z6 pedagdgusrétegek (€letkor, nem, az iskola telepiiléstipusa, szakmai tapasztalat) kozt
nem tapasztalhato kiilonbség a fakultativ tantargyak helyeslésének vonatkozasdban. Kivételt
képeznek a szakképesités nélkiili pedagogusok, akik aranyukban joval kevesebben helyeslik
teljes mértekben (11, 1%) a fakultativ tantargyak bevezetését, mint tarsaik (M. 32. kereszttabla).
Ezek az eredmények Osszhangban vannak egy, a szintén roméniai magyar pedagdgusok

(tanarok) korében végzett, mindségkoncepcioval kapcsolatos vizsgalat részeredményeivel. A



tanarok pozitivan viszonyulnak a valaszthato targyakhoz, amelyek tanterven beliili aranyat

egyértelmiien ndvelnék, és kisebb csoportokban tanitandk (Papp Z.A., 2004).

A helyi tantervek kidolgozasi mddszertandnak megfeleléen minden oktatasi intézmény még az
el6z0 tanév végén allitja Ossze a helyi tantervet. E dokumentum kidolgozédsakor, a
tantervfejlesztéssel megbizott szakcsoport, ritkdbban a pedagdgusok €s a vezetdség, a tanuldk és
sziilok igényeire alapozva, €s figyelembe véve az iskola anyagi, emberi eréforrdsait, alakitjak ki
a kovetkezd tanév kerettervét. Ez a kotelezd torzsanyagon tilmenden, a valaszthatd targyakat és
a hozzajuk rendelt 6raszamokat tartalmazza. Ezt a kerettervet ,, képzési kinalat ’-ként emlegeti a

vonatkoz6 roman nyelvii szakirodalom.

A valaszthato targyak harom kategériaba sorolhatok. Igy beszélhetiink: az adott tantargyteriileten
beliili, egy adott miveltségi teriileten beliili és tobb miiveltségi teriiletet érintd valaszthatd
targyrol. Ezek koziil barmelyik bevezethetd a kozoktatds barmilyen szintjén. A két utdbbi
kategoéridban jobban érvényesiil az interdiszciplinaritds, igy ezek megtervezése, kidolgozéasa
problematikusabb lehet, tobb erdfeszitést, szaktudast és innovaciot igényel a pedagogus részérdl.
A valaszthato targyak alkalmazasanak is megvannak a kozpontilag eldirt feltételei, amelyek
minden évfolyamra és iskolatipusra érvényesek.

Példaul a valaszthatd targybol legalabb kétszer annyi ajanlatnak kell lennie, mint amennyit a
tanuloi kotelezettség szerint valasztani kell. Ez konkrétan azt jelenti, hogy 1. osztdlyban minden
tanulonak legalabb egy valaszthato targyat kell tanulnia, ugyanakkor lehetdséget kell biztositani
minden I. osztilyosnak, hogy legalabb két targy koziil valaszthasson. Egy masik kozponti
kovetelmény, hogy minden miveltségi teriileten beliil legyen ajanlat valaszthatd targyra. Az
elobbi példankra visszatérve, ez idedlis esetben azt jelentené, hogy 1. osztalyban legalabb 6
ajanlat koziil valaszthatna minden tanuldé egy olyan targyat, amely leginkabb felkelti az
érdeklddését, és amelynek a tanulmanyozéasat a sziilok a leghasznosabbnak taldljadk. Ez a
valasztds konkrétan a beiratkozaskor torténik. Ennyire széleskori ,,valaszték” azonban csak
kivételes esetekben érvényesiil, mivel a valaszthatd targyak kijelolésében az adott oktatasi
intézmény emberi és anyagi er6forrasaira kell alapozni. Tehat iskolanként csak annyi valaszthatd
targy keriilhet be az oktatdsi intézmény ,képzési kinalatdba”, amennyinek a tanitisara
megfelelden képzett és azt vallalo tanerével rendelkezik. Lathattuk, hogy csak idedlis esetekben
érvényesiilnek elsdsorban a tanuldi igények a valaszthat6 targyak kijelolésében. Ez a teriilet egy
masik jo példaja annak, hogy a hivatalos szdndékok ¢és retorika, valamint a nevelési gyakorlat

kozott jelentds tavolsag van. Ezt példiazza az eldbb emlitett, romédniai magyar pedagdégusok



korében végzett vizsgalat is, amelyben a pedagdgusok arrdl szamolnak be, hogy a valaszthato
targyak kijelolésében elsdsorban az adott osztily szakja, masodsorban az iskola személyi
eroforrasai (megfeleld szakember), és csak harmadik és negyedik helyen jelenek meg a tanul6i
igények ¢és a tantargy népszerlisége (Papp Z.A., 2004). Ez a helyzet 6nmagaban nem is lenne
probléma, ha a valaszthato targyakat pontosan nem a tanul6i igények figyelembe vételének és az

oktatas tanulokdzpontiva tételének szandékaval vezették volna be.

3. 2. 3. 3. A rugalmas orakeret (keretterv) kialakitasanak lehetoségérol

A romaniai tantervi decentralizdcid, az addig iskolatipusonként, évfolyamonként ¢&s
tantargyanként kozpontilag meghatarozott, kotott 6raszam ,.fellazuldsaban” is megnyilvanult. Ez
az oktatasi intézmények vezetdsége ¢és az elemi oktatdsban tevékenykedd pedagogusok szamara,
bizonyos keretek kozott (miiveltségi teriiletek, tantargyak, életkor, minimalis és maximalis
Oraszam), az Un. rugalmas orakeret (keretterv) kialakitasat teszi lehetévé. A keretterv
kialakitasanak lehetdségérdl kérdezve a pedagdgusokat, az eldbbiekhez hasonld eredményekhez
jutottunk. A megkérdezettek majdnem fele (46, 8%) nagyon jonak, és ismét ugyanannyian (46,
2%) megfelelonek tartjdk a kerettervek kialakitasanak lehetdségét. Ehhez viszonyitva, kevesen
vannak, akik ennek hatranyait is tapasztaltdk (2,5%), nem helyeslik, vagy nem nyilatkoznak a
kérdésben. A pedagogusok flexibilis orakeretrdl alkotott véleménye egyértelmiien pozitiv, és az

altalunk vizsgalt hattérvaltozokkal nincs szignifikans sszefiiggésben (M. 34-38 kereszttabla).

A pedagodgusok pozitiv viszonyulasa alapjan az elfogad6 vélemények indoklasanak értelmezését
tartottuk célszertinek. A pedagogusok alapvetden kétféleképpen indokolnak. A flexibilis
orakerettel lehetévé valik a tanulok teljesitményszintjének figyelembe vétele (47,2%) és a
pedagogus, bizonyos keretek kozott, szabadon donthet az oraszamokrol (30,1%). A tovabbi

indoklasok szdma elenyész6 az eldbbi kettOhdz képest (14. tablazat).

Az indoklasok %-os és
Miért jo a rugalmas orakeret? gyakorisgi megoszlasa
e az osztaly és a tanulok teljesitményszintjének figyelembe vétele 47, 2% (149)
e apedagogus szabadon donthet az 6raszamokroél 30, 1% (95)
e ahelyi adottsdgok figyelembe vehetok 7, 9% (25)
e  sziikség szerint hasznalhatok ezek az érak 6, 6% (21)
e  atananyag elmélyithetd (a maximalis 6raszammal) 4,4% (14)
e  tobb gyakorlasra van lehetdség (a maximalis 6raszdmmal 3,2% (10)
e  jobb id6beosztasra van lehetdség 2,2% (7)
e oyermekkdzpontubb 2,2% (7)
e szabadabbak a tanorai tevékenységek 1, 6% (5)



e jobban felmérhetd a tudasszint | 0, 9% (3)
14. tablazat: A rugalmas orakeret elfogaddsanak indoklisa a pedagogus-vélemények alapjan

(N=308)

Az eredmények alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a pedagdgusok értékelik a kerettervek
kialakitasanak lehetdségét. A rugalmas oOrakeret szerinti tervezésben elsdsorban az osztaly és a
tanulok teljesitményszintjének figyelembe vételét tartjak fontosnak. A valaszok majdnem felében
megjelenik, hogy a rugalmas orakeret kialakitasa altal a tanitdsi-tanuldsi folyamatot nagyobb
mértékben lehet a tanuloi igényekhez igazitani. A valaszok tovabbi egyharmadaban megjelenik,
hogy nagyon jo, ha a pedagogus bizonyos keretek kozott szabadon donthet az draszamokrol.
Ebben a véleményben a tanuldkdzpontl felfogas csirai mutatkoznak meg. Ez is bizonyitja, hogy
a pedagogusok mentalitasdban jelentds az elmozdulés a rendszervaltas eldtti allapotokhoz képest.
Ertékelik a szamukra biztositott nagyobb dontési szabadsagot, feleldsséget, autonomiat. A
kerettervek kialakitdsaval kapcsolatos pedagogus-vélemények arra utalnak, hogy a

megkérdezettek rugalmas, alkot6 médon alkalmazkodnak a megvaltozott feltételekhez.

3. 2. 3. 4. Az alternativ tankonyvek hasznalatarol

A centralizdlt tantervi szabalyozas megszlinésével az egységes tankonyveket alternativ
tankonyvek valtottak fel. Az alternativ tankOnyvek hasznalatdnak lehetdsége a romaniai
oktatésiigy decentralizacidjanak egyik nyilvadnvalo bizonyitéka. Ez az a teriilet, ahol a gyakorld
pedagogusoknak is lehetdségiik van (vagy lenne) szakmai dontések meghozatalaban. Az
alternativ tankonyvek az alaptantervek fontos ,tartozékai”. Azonban egy megfelelden miikodo
tankonyvpiac hianydban a lehetdségek és valdsag ismét nagyon tavol allnak egymastol. Ez a
rendszervaltds utani, és sajnos, a jelenlegi helyzetre is, teljes mértékben érvényes. A
rendszervaltas elotti egységes tankdnyveket, a kilencvenes évek kdzepétdl alternativ tankdnyvek
valtottak fel. A tankonyvi reform igényének megfogalmazasa utdn rohamos fejlddésnek indult a
tankonyviras és -kiadas Romdanidban. A ,,gomba modra” megjelend alternativ tankonyvek egy
jelentds része viszont mindségi szempontbdl nem felelt meg az elvarasoknak. Ez a
tankonyvpiacon talkinalatot eredményezett. A rohammunkaban megirt és gyakran az iskolai év
kezdésekor kiadott tankonyvek tulajdonképpen nem adtak lehetdséget atolvasasra, szelektalasra.
A kialakult helyzet nem szolgalta az oktatds hatékonysaganak novelését. Igy a 2001/2002-es
tanévtdl kezdddden a szaktarca rendelettel ,,vetett véget” a tankdnyvpiacon kialakult helyzetnek,

ugy, hogy harom tankonyvet engedélyezett egy tantargybol osztalyonként. Jelenleg az Oktatési



¢s Kutatasi Minisztérium pdalyaztatja a tankonyveket, és csak a ,sikeresek” hasznalhatok a
kozoktatasban. Ezzel viszont nem sziintek meg a problémak a tankdnyvpiacon. Gyakran hallani
a tankonyvlicitek kétes eredményeirél. Ugyanakkor a kialakuld tankonyvpiacba torténd
biirokratikus beavatkozas eredménye, vagyis, hogy tantargyanként és osztdlyonként csak harom
alternativ tankonyvbdl lehet valasztani, hatalmas {izletet jelent a tankonyvirdk és kiadok egy
része szamara. Ezen kivill a magyar tannyelvli oktatas szamara még most sem oldddott meg a
tankonyvek kérdése. A magyar iskolak tankdnyveinek jelentds része forditas, ugyanakkor a
tankonyvek kiadasa is problémat okoz, mivel az orszagos szinthez viszonyitott kis példanyszam

kiadéasa veszteséges a kiadok szdmara.

Tobb elemzo is ugy latja, hogy az alternativ tankonyvek megjelenése nagyon sok vitara adott
okot az elmult évek folyaman. Vass (2002) szerint a romaniai magyar gyakorlo pedagogusok egy
része megkérddjelezi ezek hasznossagat ¢és hatékonysagat. A pedagdgusok alternativ
tankonyvektol vald idegenkedésének a hatterében, valdszinii az is all, hogy a régi megszokott
tankonyvek helyett, az 0j, még ismeretlen, alternativ tankonyvekbdl vald tanitds tanari
tobbletmunkat igényel. Ezért is tartottuk fontosnak, hogy az alternativ tankdnyvek hasznalatarol

is megkérdezziik a pedagdgusokat.

Az alternativ tankényvek hasznalatanak lehetdsége

Nem valaszolt

3.8%

Més a véleményem

14.6%

Sokkal jobb

Nem jelent valtozas 57.0%

24.7%

15. abra: Az alternativ tankonyvek hasznalatanak fogadtatisa a pedagogusok korében

A Hargita megyei magyar tanitok tobb mint fele egyértelmiien pozitivan vélekedik az alternativ
tankonyvek hasznélatanak lehet6ségér6l. Viszont Vass (2002) megallapitasait is igazoltak
részben az eredmények, mivel a megkérdezettek negyede (24,7%) szerint az alternativ
tankonyvek haszndlatdnak lehetdsége nem jelent kiilondsebb valtozast az addigi helyzethez

képest. Elgondolkodtatd, hogy a megkérdezettek majdnem egyotdde (Osszesitve 18, 4%) ,,mas



véleményen van”, vagy nem nyilatkozik a kérdésrél. A tankdnyvekrdl alkotott vélemény az
altalunk vizsgalt hattérvaltozd egyikével sem mutat szignifikans Osszefliggést, s6t a
pedagogusrétegek kiilonbozo kategoriagiban nagyon hasonlo a vélemények megoszlasa.
Valoszinii, hogy a pedagdgusok nem az alternativ tankonyvek hasznélatatol vagy a valasztési és
dontési lehetdségtdl idegenkednek. Az okot a lehetOség és valdsag, vagyis az elgondolas és

valdadi gyakorlat kozti disszonanciaban kell keresniink (M. 39-43. kereszttabla).

A tankényvvdlasztisban kozrejdtszo tényezdkrdl alkotott vélemények onmagukért beszélnek.
Annak ellenére, hogy az alternativ tankonyvek hasznalatdban pontosan az alternativitds, vagyis a
tobb lehetdség koziili szabad valasztas biztositasa a 1ényeg, a megkérdezetteknek csupan 15, 2%-
a gondolja, hogy érvényesiilt a dontési €s valasztasi szabadsadga ezen a téren. A tanitok fele
(46,9%) szerint csak részben érvényesiilt a valasztasi szabadsag, tovabbi 37,5% pedig ugy
gondolja, hogy a nem volt lehetdsége valasztani. A valaszok indokl4asanal nagyon megoszlanak a
vélemények, ami arra utal, hogy nagyon sok tényez6 akadalyozza az elvileg megfogalmazott

szabad tankonyvvalasztast. Az indoklasokat az alabbiakban foglaljuk 6ssze (15. tablazat).

Milyen tényezdk befolydsolték a tankdnyvvélasztasban? Az indoklasok %o-os és

gyakorisagi megoszlasa
e Szegényes a tankdnyvkinalat. 8,5% (27)
e Nem a valasztott és megrendelt tankonyveket kiildik. 7,6% (24)
e Az el6z6 évekrdl megmaradt tankdnyveket hasznéljak. 7,3% (23)
e Bizonyos tantargyakbol nincsenek 1j tankonyvek. 4,7% (15)
e Nincs lehet8ség a tankdnyvek kozvetlen megismerésére a valasztas eltt. 3,8% (12)
e Nem kiildenek elegendd példanyt a tankdnyvekbol. 3,5% (11)
e A kollegak véleménye befolyasolta. 2,5% (8)
e A tanulék véleménye befolyasolta. 2,2% (7)
e A sziildk véleménye befolyésolta. 1,6% (5)
e Nem kiildik id8ben a tankonyveket. 0,9% (3)

15. tablazat: A tankonyvvalasztast befolyasolo tényezok indoklasa pedagogus-vélemények

alapjan

A gyakoribb indoklasok jelentds része a makroszintli tényezokhoz kotddik. Ezek részben a
kiéptilében levd tankonyvpiac hidnyossagaibol, miikodési problémaibol adédnak. A szegényes
tankonyvkinalat a tankdnyvpiacba vald biirokratikus beavatkozas (tankonyvek palyaztatasa, 3
tankonyv tantdrgyanként/osztalyonként) kovetkezménye is lehet. Az is lehetséges, hogy a
tobbségi iskoldk pedagdgusai szaméra ez nem jelentene problémat, itt a forditasbol és a kis
példanyszamu tankonyvek kiadasabol adddd nehézségek allnak e szempont hatterében. Ezt
megerdsiti egy masik indoklastipus is, nevezetesen az, hogy bizonyos tantdargyakbol nincsenek uj

tankonyvek. Az indoklasok egy masik része félreértésekhez ¢és olyan miikddésbeli



sajatossagokhoz kotddik, amelyek azt sugalljak, hogy a tankdnyvpiac miikodése bizonyos szintig
formalis, és a dontések jelentds részét a felsobb szinteken hozzdk meg. Az oktatasi
intézményeknek ¢és a pedagdgusoknak pedig ezeket a dontéseket el kell fogadniuk. Példaul,
hidba valasztanak tankdnyvet, mert nem azt kiildik, vagy nem kiildenek elegendd példanyt
beldle, esetleg nincs lehetdéség a tankonyvek kozvetlen megismerésére a valasztas elott. A
tankonyvvalasztas ismét egy olyan teriilet, amellyel kapcsolatosan kijelenthetjiik, hogy hatalmas
a szakadék az elvi nyilatkozatok ¢és a megvaldsuld konkrét gyakorlat kozott. A
tankonyvvalasztast befolydsold tényezokrdl alkotott véleményt nem befolyasoljadk az altalunk
vizsgalt hattérvaltozok, a pedagogusok kiilonbozd csoportjaiban nagyon aranyos a vélemények

megoszlasa. Ezt azt jelenti, hogy ebben is egyetértenck a Hargita megyei magyar tanitok.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy oktatasi reformrol alkotott negativ véleményiik ellenére, a
Hargita megyei magyar tanitok altaldban pozitivan vélekednek a tantervi valtozasok egyes
tertileteihez kotédé — nagyobb szabadsagot, dontési felelosséget és alternativitast biztositd —
lehetdségekrdl. A megkérdezettek tobbnyire pozitivan vélekednek a tantervi reformrdl, azonban
a pedagogusok egyharmada mindkét tantervet (a régit és jat) megfelelonek taldlja. A fiatalabb
korosztaly és a kisebb telepiilések iskoldiban tanitok a mostani tantervet jobban elfogadjak. A
fakultativ tantargyak bevezetése az oktatasi tartalom gazdagodasat, ugyanakkor a pedagdgusok
dontési felelosségének €s szakmai 6nallosaganak novekedését eredményezte. A megkérdezettek
pozitivan vélekednek a fakultativ tantdrgyak és a rugalmas orakeret bevezetésérdl, tehat
hipotézisiink erre vonatkozd része beigazolédott. Ebben egyetértenek a kiilonbozo
pedagdgusrétegek, mivel nem talaltunk szignifikans Osszefliggést a hattérvaltozok egyikével
sem. A megkérdezettek majdnem kétharmada az alternativ tankdnyvek hasznalatarol is pozitivan
vélekedik, azonban ugy tlinik, hogy a tankonyvvalasztasra vonatkoz6 eldirdsok és a valodi

gyakorlat még nagyon messze all egymastol.

3. 2. 4. Az iskolai munka feltételei az oktatasi reform folyamataban

Itt els6sorban az allt érdeklddésiink kdzéppontjaban, hogy a ,;rendszerben levé” pedagdgusok
hogyan vélekednek szakmajuk gyakorlasanak feltételeirdl, milyennek latjadk helyzetiiket az
oktatasiigy miikddésében, az oktatasi reform modositott-e ezeken a feltételeken. Az oktatasi
reform jelentés mértékben kibdvitette a pedagodgusok tevékenységi korét, tobbletfeladatok elé

allitotta a pedagdgusokat. Szakmai korokben €s oktataspolitikai szinten is felfigyeltek arra, hogy



egyre égetébbé valik a pedagogusok tevékenységi feltételeinek javitdsa. Ennek kapcsan az is
érdekelt, hogy a pedagogusok tapasztaltak-e valamilyen mértéki javulast az iskolai tevékenységi
feltételekben, érzik-e, hogy a reform kovetkeztében kiboviilt a tevékenységi kor, &s,
maradéktalanul meg tudnak-e felelni ennek. A felmertilt kérdéskorben az aldbbi hipotéziseket

fogalmaztuk meg:

1. A pedagdgusok tevékenységi feltételeinek javitasi igénye, a 2001-2004-es iddszakban
prioritasként jelenik meg a roman oktataspolitikdban. Ez viszont nem tiikr6z6dik a Hargita
megyei magyar tanitok véleményében, akik altalaban nem elégedettek az iskolai tevékenységi
feltételekkel.

2. A pedagdgusok tapasztaljak az oktatasi reform kovetkeztében kibdviilt tevékenységi
kort és véleményiik szerint tobbnyire megfelelnek ezeknek a kovetelményeknek.

3. A pedagogusok reform-felkészitobn vald részvétele pozitivan befolydsolja az
oktatastiigyi valtozasok feltételeirdl, valamint a pedagdgusnak az oktatasi folyamatban betoltott
szerepérdl alkotott véleményét.

4. Az reformbeli 0 kihivasokkal szembenézd és nagyobb szakmai Onigényességgel
rendelkez6, vagyis a munkakori feladatokon kiviil tobblettevékenységet vallald és a szakmai
tovabbképzéseken részt vevo pedagdgusok sajatos véleménnyel rendelkeznek az oktatasi reform

alatti iskolai feltételekrol.

Ennél a kérdéskornél elsésorban az érdekelt, hogy az oktatasi reform 6ta, a pedagoégusok milyen
irdnyi és mértékii viltozdst tapasztaltak az iskolai munka feltételeiben. igy, arrdl kérdeztiik
Oket, hogy az oktatasi reform 6ta valtoztak-e a pedagdgusok iskolai tevékenységi feltételei. A
megkérdeztettek majdnem fele (45, 6%) szerint az oktatasi reform tulajdonképpen nem
véltoztatott ezen. Orvendetes, hogy tovabbi 40, 1% javuldist és csupan 14, 3% tapasztalt romldst
szakmdja gyakorlasanak feltételeiben. Ebben a kérdésben egyetértenck a pedagdgusok, nem
talaltunk szignifikdns Osszefiiggést a vizsgalt hattérvaltozok (€letkor, nem, iskolai végzettség,

iskolai teleptiléstipus, szakmai tapasztalat) egyikével sem.

A pedagogusok reformra vald felkészitését érdekes modon képzelték el a tervezok. Ez a
felkészitési forma a ,,képzOk képzése” (formarea formatorilor) nevet viseli. Egy olyan piramis-
jellegli rendszer, amelyben a reformra valo felkészitésben a pedagogusok egy rétegének is fontos

szerepet szantak. Ebben a képzési formaban, fentrdl lefele haladva minden képzd az ,,alatta”



levéknek adja 4t az informéciot. Ebben a folyamatban az informaciok atadasanak a kovetkezd
»szintjei” vannak: kiilfoldi és roman szakértok, 60 nemzeti képzd, 1374 megyei és helyi képzo,
27.480 tovabbképzésért felelés pedagdgus ¢és a gyakorld pedagogusok. Itt fennallhat az
informdciok eltorzuldsdnak ¢s egyéni értelmezésének veszélye, igy tulajdonképpen nem lehet
tudni, hogyan jutott el az informdci6 a gyakorlé pedagdgusokhoz, vagyis azokhoz, akik
gyakorlatba iiltetik a tervezett valtozasokat. Hargita megye magyar tanitéinak jelentds része (88,
2%) részesiilt, oktatasi reformmal kapcsolatos felkészitésben. A felkészités hatékonysagarol
azonban megoszlanak a vélemények. A megkérdezettek majdnem kétharmada (59, 5%)
tobbnyire és 11, 7%-a teljes meértékben 1atja hatékonynak a felkészitést. Elgondolkodtaté viszont,
hogy a pedagdgusok egyotode csupan kis mértekben elégedett a felkészitésnek ezzel a

formajaval.

A pedagdgusoknak az iskolai munka reform alatti tevékenységi feltételeirdl alkotott véleményét
csakis a reformmal kapcsolatos felkészitéssel Gsszefiiggésben targyalhatjuk. fgy mindegyik
kérdésnél azt is megvizsgaltuk, hogy vettek-e részt a pedagogusok reform-felkésziton, és
mennyire talaltak hatékonynak azt. Az eredmények arra utalnak, hogy a reformmal kapcsolatos
felkésziton valo részvétel pozitiv iranyba befolyasolja a pedagdgusok iskolai tevékenységi
feltételekrol alkotott véleményét, mivel szignifikans a két valtozo kozti 0sszefliggés (p< 0, 05).
A felkésziton részt vett pedagoégusok gy érzik, hogy javultak a szakmai feltételek (42, 9%),
amig a részt nem vevok korében nagyobb aranyban jelennek meg a szakmai feltételek
valtozatlansagara (59, 4%) és romlasara (21, 9%) utald valaszok (M. 44.1. kereszttabla).

A felkeszito hatékonysaga és az oktatasi reform alatti iskolai szakmai feltételekrol alkotott
pedagogus-vélemények kozt is szignifikans az Osszefliggés (M. 44.2. kereszttabla). Ugy tiinik,
hogy minél hatékonyabbnak tartjdk a reformra vald felkészitést a pedagogusok, annal inkabb
javulast éreznek a szakmai feltételekben. Ugyanakkor, akik kis mértékben érezték hatékonynak a
felkészitést, azok szerint nem vdaltoztak a szakma gyakorlasanak feltételei (p< 0, 005). A szakmai

feltételek romldasat tapasztalok aranyaban nincs jelentds eltérés a harom csoportban.



A szakmai feltételek

- Romlottak
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16. abra: A reform-felkészito hatékonysagarol és a szakmai feltételek valtozasarol alkotott

vélemények osszefiiggései (N=291)

Ugy tiinik, hogy a reform-felkésziték bizonyos szempontbol célt értek, mivel az azokon vald
részvétel pozitiv iranyba befolyasolta a pedagogusok iskolai feltételekrdl alkotott
véleményét. SOt, akik ezeket a tovabbképzési formakat hatékonynak itélik meg, a
pedagogusok szakmai feltételeirdl is pozitivabban vélekednek. Ennél az Osszefiiggésnél
mentalitasbeli tényezOk is szerepet jatszhatnak, vagyis egyesek altaldban pozitivabban

vélekednek az iskolai feltételekrdl a reform folyamataban.

Az is érdekelt, hogy a Hargita megyei magyar tanitok milyennek latjdk sajat helyzetiiket az
oktatdsi folyamatban, mennyire ¢érzik magukat fontos szereploknek az 4talakuldsok
folyamataban. A megkérdezettek majdnem fele (47,8%) szerint nem valtozott a pedagogusok
helyzete, amig tovabbi egynegyede (26, 3%) ugy latja, hogy hdttérbe szorult, és 22, 5%-a
szerint a pedagogusok fontosabb szereploi lettek az oktatasi folyamatnak. A pedagdgusok
oktatasi folyamatban betdltott helyérdl tobbnyire megegyeznek a vélemények. A vizsgalt
hattérvaltozok koziil az adott kérdés, csak a szakmai tapasztalattal mutat szignifikans
Osszefliggést (p< 0,005). Amig a 6-10 év kozotti szakmai tapasztalattal rendelkezdk szerint
hattérbe szorultak a pedagogusok (38%), addig a hosszabb ideje palyan levok ugy gondoljak,
hogy alapvetden nem valtozott a pedagogusok helyzete (57, ill. 52%). Ugyanakkor az emlitett
pedagoéguscsoportokban oszlanak meg legaranyosabban a vélemények, mivel 6k azok, akik
leginkabb ugy érzik, hogy a pedagdgus fontosabb szerepldje lett az oktatasi folyamatnak (M.
45.1. kereszttabla).



Ez a kérdéskor a reformmal kapcsolatos felkészité hatékonysdgarol vallott véleménnyel is
Osszefiiggésben van. Akik teljes mértékben tartjak hatékonynak a felkészitot, azok 42, 4%-a
fontosabb szereplonek érzi magat az oktatasi folyamatban, mint tarsaik, akiknek csak 21, 1%,
ill. 17, 6%-a gondolkodik hasonldan (p< 0,05). Akik csupan tébbnyire tartjak hatékonynak a
felkészitot, azok gy vélik, hogy nem valtozott a pedagdégusok helyzete, akik pedig kis
mértékben gondoljak hatékonynak, azok szerint inkabb hattérbe szorultak a pedagdégusok az
oktatasi folyamatban. A megkérdezettek korében, a felkészité hatékonysagarol ¢és a
pedagogusok oktatasi folyamatban betoltott helyzetérdl vallott vélemény parhuzamosan
valtozik. A pedagogusok minél hatékonyabbnak tartjak a felkészitot, anndl inkdbb ugy érzik,
hogy az oktatasi reformmal a pedagdgus fontosabb szerepldje lett a folyamatnak (M.45.2.
kereszttabla).

A Hargita megyei magyar tanitok jelentds része (87%) tapasztalta, hogy az oktatasi reform
kibovitette a pedagogusok tevékenység- és feladatkorét. Ezt akar tényként is elfogadhatjuk,
mivel ebben nagymértékben megegyeznek a vélemények. Nem taldltunk szignifikans
Osszefiiggést az altalunk vizsgalt alapvaltozok (életkor, nem, iskolai végzettség, iskolai
telepiiléstipus, szakmai tapasztalat) egyikével sem. Ugy tiinik, azonban, hogy a pedagdgusok
szakmai igényessége, vagyis szakmai tovabbképzikin valo részvétele Osszefiiggésben van az

ilyen iranyu véleményiikkel (p<0, 05).
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A pedagdgusok tov abbképzésen vald részv étele

17. adbra: 4 pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és az oktatdsi reform kovetkeztében

kiboviilt tevékenységi korrol alkotott vélemények osszefiiggései (N=316)

A tovabbképzéseken részt vevé pedagogusok inkabb tapasztaltdk a kibdviilt feladatkort,
ugyanakkor joval tijékozottabbak e kérdésben, mint az ezeken részt nem vevl tarsaik.

Ugyanis az utobbiak 14%-a a kérdésre ,,nem tudom”-mal valaszolt (M. 47 kereszttabla).



A kibdviilt feladatkor tudatositdsa mellett, a Hargita megyei magyar tanitok jelentds része
érzi ugy, hogy megfelel az oktatdsi reform pedagogusokkal szembeni kihivdsainak. Az
oktatasi reform kihivasaival szembeni megfelelésiiket egy 1-t6] 5-ig terjedd skalan atlagosan
3, 78-ra helyezték a megkérdezettek. Orvendetes, hogy a pedagdgusok 39, 9%-a 5-sel, és 23,
3%-a 4-sel értékelte sajat megfelelési szintjét. Ez egyben azt is jelenti, hogy a
megkérdezettek majdnem kétharmada (63, 2%) az atlagnal magasabbnak itéli meg sajat
megfelelését, tovabbi egyharmad (29, 7%) pedig atlagosnak tartja azt. Ez pozitiv dnképre és
egyfajta szakmai ontudatra is utalhat. fgy elenyészé azok szama, akik nem elégedettek sajat
szakmai tevékenységiikkel ezen a téren. Ebben a kérdésben is megegyezik a megkérdezettek
véleménye, nem talaltunk szignifikans Osszefiiggést az altalunk vizsgalt alapvaltozok

egyikével sem (M.46.1-46.4.).

A pedagdgusok szakmai tovabbképzéscken vald részvétele €s tobblettevékenység vallalasa

Osszefiiggésben van a kihivasokkal szembeni megfelelésrol alkotott véleménnyel (p< 0,005).
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A pedagdgus ok tovabbképzésen vald részv étele

18. abra: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és az oktatasi reform

pedagogusokkal szembeni kihivasainak valo megfelelése (N=295, p< 0,005)

A tovabbképzéseken részt vett tanitok ugy érzik, hogy inkdbb megfelelnek az oktatdsi reform

veliik szemben tdmasztott kdvetelményeinek, mint tarsaik. Ezt bizonyitja, hogy ebben a



csoportban joval tobben helyezték 4-re (106 £6) vagy 5-re (61 f0) sajat megfelelési szintjiiket,
mint a tovabbképzéseken részt nem vevo tarsaik (M.46.5. kereszttabla).

A reform 1j kihivdsainak megfeleld, vagyis tobblettevékenységet vallalo pedagdgusok
szintén ugy érzik, hogy jobban megfelelnek az oktatési reform elvarasainak, mint az azt nem
végz0 tarsaik (p<0, 05). Amig a tobblettevékenységet végzd pedagodgusok 29, 1%, addig az
azt nem végzok csoportjanak csupan 15, 4%-a vallja, hogy 0 teljes mértekben megfelel a
kihivasoknak. Ugyanakkor, amig az elébbiek koziil senki sincs, aki sajat bevallasa szerint
egydltalan ne felelne meg az elvarasoknak, addig a tobblettevékenységet nem végzok

csoportjaban dsszesen 12 f6 gondolja ezt magarol (M.46.6. kereszttabla).

Az oktatdsi reform elvaradsainak valdo megfelelést csakis az oktatasi reformra valo
felkészitéssel Osszefliggésben targyalhatjuk. A pedagdgus-vélemények alapjan tobbnyire
hatékonynak mondhaté a felkészitésnek ez a formaja, mivel szignifikans Osszefliggést
talaltunk a tanitok reformmal kapcsolatos felkésziton vald részvétele és a reform

kovetelményeinek valo megfelelésrol vallott véleménye kozott (p<0, 005).
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19. abra: A pedagogusok reform-felkésziton valo részvétele és a reform kévetelményeinek

valo megfelelésrol vallott vélemény kozti osszefiigges (N=292)

Az eredmények arra utalnak, hogy a reform-felkészitdn részt vett tanitok egynegyede (25,
3%) érzi 0gy, hogy teljes mértékben megfelel az elvardsoknak, amig ez az arany a
felkészitésen részt nem vevok korében csupan 6%-ot jelent. Az utdbbiak koréhez tartozok
majdnem fele gondolja, hogy kozépszinten tud megfelelni a kovetelményeknek, 3-ra helyezve
sajat megfelelési szintjét. Ugyanakkor, ha kevesen is (2 f6), de ebben a csoportban vannak,

akik ugy érzik, hogy egydltalan nem felelnek meg a kovetelményeknek (M. 49. kereszttabla).



Szintén szignifikdns az Osszefliggés a reformra valo felkészités hatékonysdgardl és a
kovetelményeknek valo megfelelésr6l vallott vélemény kozott (p<O, 05). Azok a
pedagdgusok, akik hatékonyabbnak érezték a reformmal kapcsolatos felkészitést, gy
gondoltak, hogy jobban megfelelnek a kovetelményeknek. Igy a felkészitésnek ezt a formajat
teljes mértékben hatékonynak tart6 pedagogusok 71,4%-a érzi, hogy megfelel a
kovetelményeknek, amig ez az arany, a felkészitéssel csak kis mértékben elégedettek
csoportjaban 46%. Az utobbiak inkabb kozépszintiinek érzik megfelelési szintjiiket, mivel 38,
1%-uk erre voksol, tovabba 15, 9% sajat bevallasa szerint egydltalin nem felel meg az

oktatasi reform pedagogusokkal szembeni kdvetelményeinek (M.48. kereszttabla).
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20. abra: A reform-felkészité hatékonysagarol és a kévetelményeknek valo megfelelésrol

vallott vélemények kozti osszefiiggés (N=277)

A vizsgalt pedagogusréteg véleménye alapjan, mintegy dsszegzésként megallapithatjuk, hogy
az oktatdsi reform alapvetéen nem valtoztatott a szakma gyakorlasdnak feltételein.
Ugyanakkor tobben tapasztaltak kis mértékli javulast, mint romlast a feltételekben. A
pedagdgusnak az oktatasban betdltitt szerepe vonatkozasaban megoszlanak a vélemények: a
megkérdezettek fele szerint nem valtozott a helyzete. A fennmaradtak fele szerint hattérbe
szorultak a pedagogusok, a masik fele pedig az oktatdsi folyamat fontosabb szerepldjének
érzi magat. Hipotézisiink, mely szerint hattérvaltozok nem befolyédsoljak a pedagdégusok
tevékenységi feltételekrdl alkotott véleményét beigazolddott, mivel a hattérvaltozok

egyikével sincs szignifikans osszefliggésben.

A reformmal kapcsolatos felkészités, a pedagdgusok ilyen iranyt véleménye alapjan

hatékonynak bizonyult. A felkésziton valo részvétel és hatékonysaganak megitélése pozitiv



iranyba befolyésolja a szakma feltételeirdl ¢s a pedagdgusok oktatasi folyamatban betoltott
szerepérol alkotott véleményeket. A kistérség magyar tanitoéi valoban tapasztaltak, hogy az
oktatasi reform kibdvitette az iskolai feladatkoriiket, mindezzel egyiitt, jelentds résziik érzi
ugy, hogy megfelel a reform pedagdgusokkal szembeni kihivdsainak. Nyilvanvalo, hogy a
reformmal kapcsolatos felkészitdn valo részvétel a kihivasoknak vald megfelelésrdl alkotott
véleményeket is pozitiv irdnyba befolyasolja. A reformbeli kihivasokkal szembenézd és
szakmai tovabbképzéseken részt vevd pedagogusok a reformbeli elvarasoknak vald

megfelelési szintjiiket magasabbra helyezik tarsaiknal.

3. 2. 5. Romaniai magyar tanitok szakmai 6nképe az oktatasi reform

folyamataban

Aranylag kevés pedagogus-kutatas vizsgalja a pedagogusok énképét, szakmai értékrendjét,
szerepfelfogasat, szakmai onképét. Ez egy olyan teriilet, amely objektiv tényekkel nehezen
irhato le, mivel inkabb szubjektiv véleményekbdl, meggydzddésekbdl, érzésekbdl tevodik
Ossze. Ezek a pedagodgusléthez kotddd un. ,,puha” tényezdk (Szabo, 1998, 145) legalabb
annyira befolyasoljak a pedagogusok tevékenységét, mint a tantervek, tankdnyvek, vagy az
iskolai infrastruktira. A pedagdégusok szakmai Onképét megcélzod kérdéskornél az alabbi
hipotéziseket allitottuk fel:

1. A romaniai oktatasiigy ,,atmeneti periddusa” ellenére a Hargita megyei magyar tanitok
megfeleld szakmai onképpel rendelkeznek. Ennek természetes részeként a szakma O6romei
mellett megjelennek a nehézségek, sot a palyaelhagyas gondolata is.

2. Az innovativabb, tobblettevékenységet vallaléo pedagdgusok, pozitivabb szakmai
onképpel rendelkeznek, mint az ezt nem vallalo tarsaik.

3. Azoknal a pedagdégusokndl, akik pozitivabban vélekednek az oktatasi reform
valtozasairdl €s elvarasairol gyakoribb lesz a pozitiv szakmai onképre vonatkozo vélemény,
mint azokndl, akik negativ eléjeli kihivasként ¢lik meg a valtozasokat.

4. A pedagogusoknal fellelhetd szerepfesziiltségek okainak jelentds része az oktatasi
reform pedagdgusokkal szembeni kihivasaival, az oktatisiigyben tapasztalhatd
stabilitashiannyal, bizonytalansaggal és a pedagogusok gyenge anyagi megbecsiiltségével

hozhat6 6sszefliggésbe.



A pedagdgusok szakmai Onképét a kovetkezd OsszetevOk mentén vizsgaljuk: oromforras, a
szakmai tevékenységgel vald elégedettség, nehézségek ¢€s megterheltség, valamint a
palyaelhagyés. Annak feltarasat tliztiik ki célul, hogy a Hargita megyei magyar tanitok szakmai
onképe milyen OsszetevOkbdl épiil fel. Mindegyik teriileten azt is vizsgaljuk, hogy az adott
terlilet Osszefiiggésbe hozhatd-e hattérvaltozokkal (életkor, nem, végzettség, szakmai tapasztalat,
iskola telepiiléstipusa, valamint tobblettevékenység végzése, és szakmai tovabbképzés) és az

oktatasi reform pedagdgusokra gyakorolt hatasaival.

3.2.5. 1. Oromok és elégedettség a szakmaban

A pedagogusok jelentds része szereti szakmdjat, oromet jelent szamara a tanitas, vagy ennek
ellenkezdjét sem Onmaganak, sem masoknak nem vallja be. Legaldbbis a kérdést érintd
pedagdgus-kutatasok erre utalnak (Ferge et al, 1972). Ez nyilvanvalo, mivel a pedagdgusé egy
olyan értelmiségi palya, amellyel kapcsolatosan a tarsadalmi elvarasok nem engedik meg ennek
ellenkez6jét (Szabd, 1998). Az viszont bizonyos, hogy a pedagdgusok jelentds részének
kedvelnie kell szakméjat, mivel tobbségiik esetében a palyavalasztdst nem annyira raciondlis —
mivel ezek ,lebeszéIlnék” a palyara irdnyuldt errél — inkdbb emocionalis tényezdk hatarozzak
meg. A szakmai 6romok alapvetd teriileteiként a gyerekekkel valo foglalkozast vagy a konkrét
tanorai tevékenységhez kotddd cselekvéseket jelolik meg a pedagogusok. Altalaban kevésbé

szeretnek szamon kérni és fegyelmezni (Ferge et al, 1972; Szabo, 1998).

A megkérdezett romdniai magyar tanitok jelent6s része szereti (nagyon vagy tobbnyire)
szakmdjat. Majdnem felének (49,8%) teljes mértékben, valamint majdnem ugyanannyinak
tobbnyire jelent O0romet szakmaja gyakorldsa. Ezekben az eredményekben nyilvanvaldéan
szerepet jatszik az a tény is, hogy adott esetben nem konnyli erre a kérdésre ,nem”-mel
valaszolni. Vizsgéalatunkban 6 {6 vallja be, hogy kevésbé, vagy nem jelent oromet szakméaja
gyakorldsa szamara, ami a kérdésre nem valaszolokkal egyiitt, a megkérdezettek csupan 4, 1%-at
teszi ki. A Hargita megyei magyar tanitok szeretik hivatasukat. A tanari munka mint 6romforras
nincs Osszefliggésben az Aaltalunk vizsgalt alapvaltozok egyikével sem (M. 50.1.-50.5.

kereszttabla).



Szignifikdns Osszefliggést talaltunk viszont a szakmai orém mértéke ¢és a pedagogusok
tobblettevékenység végzése kozott (p<0,05). Az innovativabb, vallalkozobb, a munkakori
feladatokon kiviil tobblettevékenységet végzo tanitok szamara inkdbb 6romet jelent szakmajuk

gyakorldsa, mint az ezt nem vallal6 tarsaiknak (20. abra).
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21. abra: A pedagogusok szakmai oromének és a tobblettevékenység végzésének

osszefiiggései (N=309, p<0, 05)

Egyértelmii, hogy a nagyobb mértékii szakmai 6rom pozitivabb szakmai onképet eredményez,
tehat az erre vonatkozo hipotézisiink részben beigazolddott (M.50.6. kereszttabla).

Tovéabba azt is vizsgaltuk, hogy a szakmai orom a pedagdgusok tevékenységének mely
teriileteihez kotodik leginkabb. A megkérdezetteknek egy 1-t6l 5-ig terjedd skalan kellett

értékelnitik a kiilonbozd tevékenységeket, az ahhoz ko6tddd szakmai ©6rom mértéke

fiiggvényében.
A szakmai tevékenység teriiletei N Atlagok
Gyerekekkel valo foglakozas 288 4.70
A tanitasi tevékenység 296 4.51
A tehetséges tanulokkal valé foglalkozas 277 4.44
A tanulok érdeklédése, szorgalma 291 4.32
Sziilok elismerése 293 4.23
A tanulok kivalo teljesitménye 287 4.14
A kollégakkal valo kapcsolattartas 276 4. 11
Szakmai sikerek elérése 277 4.05
A problémas tanulok felzarkdztatasa 294 3.91




Tanoéran kiviili feladatok 276 3.90
Tanoérakra valo felkésziilés 281 3.86
A vezetGség elismerése 267 3.56
Az 6nmegvalositas 314 3.55
A kollégak elismerése 273 3.54
Az értékelés 278 3.18

16. tablazat: A szakmai 6rom teriiletei pedagogus-vélemények alapjan

Az eredmények arra utalnak, hogy leginkabb a gyerekekhez kétodo olyan tevékenységek
jelentenek 6romet, mint a gyerekekkel valé foglalkozas, a tanitasi tevékenység, a tehetséges
tanulokkal valo foglalkozas, valamint a tanulok érdeklddése és szorgalma. Ezek egyike sincs
Osszefliggésben a reformfolyamatokkal, ugyanis ezek olyan tényezdk, amelyeket az oktatési
reform a legkisebb mértékben érintett. Az eredmények arra utalnak, hogy a pedagdgusok
palyavalasztasat altaldban nem kiils6, hanem bels6 motivacids tényezok hatdrozzak meg.
Ezek koziil a legfontosabbak a gyerekek szeretete, a tanulok érdeklddése, szorgalma, a
gyerekekkel val6 foglalkozas.

Ugyanakkor legkevésbé az 6nmegvalositashoz, az értékeléshez, valamint a masok (vezetdség,
kollegak), és kiilso elismeréséhez kot6dd tényezok jelentenek 6romet. E tényezdok koziil
csupan az értékelés moddosult jelentds mértékben az utdbbi idében. Az oktatasi reform,
tulajdonképpen az értékelési €s vizsgarendszert is megvaltoztatta. Ennek kovetkeztében a
jegyekkel (1-tdl 10-ig) torténd értékelésrdl a mindsitések altali értékelési formara tértek at az
elemi oktatasban. Igy ezek megszokasanak hianya, valamint a mindsitéssel torténd
értékeléstol vald idegenkedés is okozhatja, hogy a legkevésbé kedvelt tevékenységek kozé
keriilt. Azonban az is lehet, hogy egyszeriien az értékeléstdl idegenkednek. A vélemények
egy része korabbi pedagodgus-kutatisok eredményeivel is 0Osszecseng. Klasszikusnak
mondhatd pedagogus-kutatasokban is megjelenik, hogy a pedagogusoknak nem szerez

oromet a szdmonkérés (Ferge et al, 1972).

A szakmai tevékenységgel valo elégedettség szintén a szakmakép részét képezi. A Hargita
megyei magyar tanitok jelentds része (83,6%) tobbnyire, 9,6% pedig teljes mértékben
elégedett sajat szakmai tevékenységével. Ehhez viszonyitva elenyészd azok szama, akik kis

mértékben, vagy egyaltalan nem elégedettek. Ezek, Osszesitve a megkérdezettek 6,8%-at



teszik ki. Ebben a kérdésben is tobbnyire egyetértés van a megkérdezettek kozott. A sajat
szakmai tevékenységgel valo elégedettség és az altalunk vizsgalt hattérvaltozok kozott nem
talaltunk szignifikans osszefliggést. Ennek ellenére bizonyos irdnyultsagok megfigyelhetok.
A pedagogusok végzettsége és szakmai tapasztalata vonatkozdsdban hasonldan, csupan
tendencia jellegi iranyultsagok figyelhetdk meg. A nagyobb szakmai tapasztalattal
rendelkezOk ugy tlinik, hogy elégedettebbek sajat szakmai tevékenységiikkel, mint a palyan
kevesebb 1dot eltoltott tarsaik A szakképzetlen és a kettds végzettséggel (kozép- €s foiskola)
rendelkezé pedagogusok koziil senki sem elégedett teljes mértékben sajat szakmai
tevékenységével. Ugyanakkor szintén ezekben a csoportokban jelenik meg legnagyobb
mértékben az un. szakmai Onkritika, mivel ezekbdl a rétegekbdl keriilnek ki nagyobb
aranyban az egydltalan nem elégedettek is. A szakmai tevékenység szempontjabol nem
elhanyagolhato, hogy a szakképesités nélkiili pedagogusok tobb mint egyharmada (38%)

nem elégedett (kis mértékben, vagy egyaltalan nem) sajat szakmai tevékenységével (M. 51.3.

’
kereszttabla).
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22. abra: A pedagogusok iskolai végzettségének és a sajat szakmai tevékenységiikkel valo

elégedettség osszefiiggései (N=311)

Ezek az eredmények a szakképesités nélkiili pedagogusok problematikajanak tobbtényezds
jellegét huzzak ald. Sem az oktatas hatékonysaga, sem a palya presztizse szempontjabol nem
a legjobb, ha egy adott orszdgban lehetéség van arra, hogy szakképesités nélkiili
pedagoégusok tanithassanak. A romaniai oktatasiigynek ez nem jelentéktelen problémaja.
ElemzOk szerint a romdniai pedagogusok 14-20%-at szakképesités nélkiiliek teszik ki

(Murvai, 2000). Ez az arany, oktatasi szintenként, vidékenként és iddszakonként valtozik. Az



eredmények azonban arra utalnak, hogy a szakképesités nélkiili tanitok kevésbé elégedettek

sajat szakmai tevékenységiikkel, mint a megfeleld szakmai végzettséggel rendelkezo tarsaik.

Az innovativabb, a munkakori feladatokon kiviil tobblettevékenységet vallaldo és nagyobb
szakmai Onigényességgel rendelkez0 pedagogusok elégedettebbek sajat szakmai
tevékenységiikkel. Ugyanis  szignifikans  Osszefliggést taldltunk a  pedagdgusok
tovabbképzésen valo részvétele, a tobblettevékenység végzése ¢Es sajat  szakmai
tevékenységiikkel valo elégedettsége kozott. A tovabbképzéseken részt vett pedagogusok,
joval nagyobb aranyban elégedettek teljes meértékben ¢és tobbnyire sajat szakmai
tevékenységiikkel (10,3%, és 85,1%), mint a képzéseken részt nem vevok (p<0, 005). Az
utobbiaknal viszont joval nagyobb aranyban jelennek meg az elégedetlenségre utald valaszok
(M.51.1. kereszttabla). Az innovativabb, munkakori feladatokon kiviil tobblettevékenységet
vallalo és végzd pedagdgusok elégedettebbek sajat szakmai tevékenységiikkel, mint az ezt
nem vallalé tarsaik (p<O0, 05). Erre utal a teljes mértékben elégedett véalaszok nagyobb
(13,6%), valamint a kis mértékben elégedett valaszok kisebb ardnya. A tobblettevékenységet
nem végzd pedagogusok kozott akadnak olyanok is (2 £0), akik egyaltaldan nem elégedettek
sajat szakmai tevékenységiikkel (M. 51.2. kereszttabla).

3.2.5. 2. Nehézségek és megterheltség a szakmaban

A szakmai O0rom mellett, vizsgalatunkban a pedagdguspalya ,rnyoldalaira”, vagyis a
szakma nehézségeire ¢és a vizsgalt pedagogusréteg megterheltségére is rakérdeztiink. A
megkérdezett pedagdgusok kozépszinten érzik nehéznek szakmajukat, mivel egy 1-tdl 5-ig
terjed6 skalan atlagosan 3,25-re helyezték szakméjuk nehézségét. A megkérdezettek
majdnem egyharmada (31,5%) kozépszinten, egynegyede (24,4%) kis meértékben és 17%-a
egydltalan nem érzi nehéznek a pedagdgusi szakmat. Orvendetes, hogy a pedagégusoknak
csupan 10, 4%-a tartja nagyon, és 14,5%-a tobbnyire nehéznek szakmajat. Osszesitve az
eredmények arra utalnak, hogy a Hargita megyei magyar tanitok hidromnegyedének nem

jelentenek kiilondsebb problémat a palya nehézségei.

A szakma nehézségeirdl vallott vélemények ¢és az altalunk vizsgalt hattérvaltozok
kapcsolatat vizsgéalva érdekes eredményekhez jutottunk. A pedagogusok életkora és a

szakma nehézségének mértékérdl vallott véleménye kozott taldltunk szignifikans



Osszefiiggést (p<0,008). Az életkor novekedésével aranyosan ndvekszik a szakmat kis
meértékben vagy nehéznek egydltalan nem valld valaszok aranya (M.52. kereszttabla). Példaul
amig e valaszok a 20-29 éveseknél 8%, ill. 22%, addig az 50 év folottiek korében ez 30%, ill.
28%-ot képeznek. Tehat minél iddsebb egy pedagodgus, annal kevésbé nehéz szdmara a
szakmdja gyakorldsa. A fiatalok (20-29 év kozott) pedig kdzépszinten tartjdk nehéznek
szakmajukat, mivel 47,3%-uk ezt jel6li meg (20. abra).
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23. 4bra: 4 pedagogusok életkori megoszidsa és a szakma nehézségérdl alkotott vélemények

osszefiiggésel (N=289)

A pedagogusok adott kérdésrdl vallott véleménye €s a pdlydn eltoltott iddé kozti szignifikans
Osszefiiggés (p<0, 05) ugyanezt a tendenciat huzza ala. Minél tobb ideje van egy pedagdgus a
palyan, annal kevésbé érzi nehéznek €s minél kevesebb a szakmai tapasztalata, annal inkabb
érzi kozépszintimek a szakma nehézségeit (M. 54. kereszttabla). Ugy tiinik, hogy az iskola
telepiiléstipusa is meghatarozza a szakma nehézségérdl vallott véleményt, mivel e valtozok
kozott is szignifikdns az Osszefiiggés (p< 0,05). A nagyobb telepiiléseken levo iskolak
pedagogusai koziil aranyukban tobben, vagyis 16, 7% tartjdk nagyon nehéznek a szakmat,
amig ez a ,.kdzepes” és kisebb telepiilések pedagogusai esetében alig 7,6%, ill. 7,8% (M. 53.
kereszttabla). Tovabba ugy tiinik, hogy nincs dsszefiiggés a pedagdgusok tobblettevékenység
végzése, tovabbképzésen vald részvétele és a szoban forgd kérdés kozott (M.SS., 56.

kereszttabla).

Tovabba azt is vizsgaltuk, hogy a mindennapi iskolai munkan beliil melyek azok a teriiletek,

amelyek leginkabb nehézséget okoznak a Hargita megyei magyar tanitok szdmara. A



pedagogusoknak 1-t6l 10-ig kellett sorrendbe allitaniuk a kiilonboz6 teriileteket, 1-sel
jelolve, ami leginkabb, és 10-sel jeldlve, ami legkevésbé okoz nehézséget szamukra. Az

eredményeket az aldbbiakban foglaljuk 6ssze (17. tablazat).

A szakmai tevékenység teriiletei N Rangsoritlagok

Anyagi bizonytalansag 243 3.52
Az oktatasi reformhoz kot6dod uj kihivasok sokasaga 219 3.92
A szakma alacsony presztizse 208 4.15
A pedagogusokkal szemben tdmasztott elvarasok sokasaga 221 4. 16
Targyi feltételek, didaktikai eszk6zok hianya 203 4. 47
Az alland6 id6hiany 170 4.59
Az éallando megmérettetés 154 4.87
Folosleges értekezletek 160 5.16
A folyamatos késziilés sziikségessége 147 5.61
A maganéleti ¢és szakmai elvarasok Osszeegyeztetésének a

nehézsége 142 6.02
A gyermekekért érzett felelosség 96 6. 48
Szakmai tovabbképzés 101 6.54
Kapcsolattartas a sziilokkel 92 6.79
Tanoéran kiviili tevékenységek 91 7.22
Kollégakkal valo kapcsolattartas 76 7.24
A gyerekekkel valo kozos tevékenység 43 9.49

17. tablazat: A szakmai nehézségek teriiletei pedagogus-vélemenyek alapjan

Hipotéziseink e téren beigazolddtak, mivel a szakmai nehézségek rangsordban az elsd és
harmadik helyen az anyagi bizonytalansdag és a szakma alacsony presztizse all. A masodik
helyre pedig az oktatdsi reformhoz kotodo kihivasokat helyezték a megkérdezettek. A
vizsgalt pedagogusréteg esetében a szakmai nehézségek részben a pedagogusi palya alacsony
anyagi ¢s tarsadalmi megbecsiiltségével, masfeldl pedig az oktatasi reform kovetkeztében
megjelend elvarasok sokasdgaval és szakmai bizonytalansdggal hozhatok oOsszefiiggésbe.
Ezekre az elvardsokra még nincs megfeleléen felkésziilve ¢és felkészitve a
pedagoégustarsadalom. Ezek az eredmények tObbiranyu kovetkeztetések levonasat teszik

lehet6vé szamunkra.



Egyrészt ugy tinik, hogy a Hargita megyei magyar tanitoknal is szdmolhatunk azzal, amit
mar tobb elemzd is leirt. Az 1j, valtozd kihivasok altal okozott belsd fesziiltségek (Deak,
1990) erdsitik a pedagodgusok terhelését, és adott esetekben tulterheléshez is vezethetnek
(Horvath-Szabo, 1990). A megkérdezettek esetében, az anyagi bizonytalansdgon tilmenden,
az oktatasi reformhoz ko6tédd kihivasok sokasdga okoz leginkabb nehézséget. A Hoyle
(1992) altal leirt kiterjesztett szerepelvardsok a roméniai magyar pedagoégusok
vonatkozasdban, tulajdonképpen a reformhoz kotédd 0 elvardsokban, kovetelményekben
realizdlodnak. Ez a vizsgalt pedagdguspopuldcional elsésorban a tantervi valtozasokhoz
kotédé teenddket (helyi tanterv kidolgozasdban vald részvétel, valaszthaté targyak
kidolgozasa, a szdmukra 1j, tanuldi teljesitménykdzpontu tantdrgyi programok hasznélata, az
Uj, mindsitésekkel torténd értékelés, az alternativ tankényvek hasznalata), masfeldl pedig az
oktatason beliili felelosségi rendszer atalakuldsat (nagyobb dontési feleldsség, a hasznaloi és
fenntartéi kontroll erésodése) jelentik. Ferenczi (1998) szerint, az oktatassal szembeni
megnovekedett tarsadalmi igények, valamint az oktatdsi reformok a pedagdgusok
szerepnovekedéséhez vezetnek. A valtozé6 ¢és sokasodd feladatok jelentds belsod

fesziiltségeket okozhatnak.

Masfeldl pedig ugy tinik, hogy a vizsgalt megye magyar tanitdi sem képeznek kivételt az
empirikus kutatdsokkal felszinre keriilt (Ferge, 1972; Horvath-Szabo, 1990, Deak, 1998),
lassan evidenciaként kezelhetd tény aldl, mely szerint a pedagogusok szakmai
nehézségeiben, fesziiltségokozd tényezdi kozott a palya alacsony tarsadalmi és anyagi

megbecsiiltsége jatszik a legjelentdsebb szerepet.

3. 2. 5. 3. A tanitok és a palyaelhagyas

A megterheltség ellenére a Hargita megyei magyar tanitok jelentds hanyadat soha (42,8 %),
vagy csak ritkan (44, 1%) foglalkoztatta a palya elhagyasanak gondolata. Azonban érdemes
figyelni azokra is, akik gondolatban gyakran foglalkoztak ezzel a kérdéssel, mivel ezek a
valaszadok 13,2 %-at teszik ki. Az eredmények azt bizonyitjak, hogy a palya elhagydsarol
vallott véleményt jelentés mértékben meghatirozzak az altalunk vizsgalt hattérvaltozok.
Ugyanis szignifikans 0sszefiiggést talaltunk a pedagogusok életkora, neme, palyan eltoltott

ideje és e kérdésrdl alkotott véleménye kozott.



A pedagogusok életkora ¢és a pdlydan eltoltott ideje egyértelmiilen meghatirozza a
palyaelhagyéasrol alkotott véleményt. Minél idésebb egy pedagogus, annal kevésbé és minél
fiatalabb, annal inkabb foglalkozik gondolatban e kérdéssel (p=0,000). A kérdésnek a
szakmai tapasztalattal valo Osszefliggése ugyanezt a tendencidt hlizza ala. (M. 57, M. 59.

kereszttabla)
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24. abra: A pedagogusok életkoranak és a palyaelhagyas szandékanak osszefiiggései
(N=304)

Ezen kiviil a férfi pedagogusokat sokkal inkabb foglalkoztatja a palyaelhagyds gondolata,
mint a néket (p< 0,005). Ennek hatterében a férfiak hagyomanyos csalddfenntart6 szerepe és
a palya gyenge anyagi megbecsiiltsége is allhat. Amig a Hargita megyei magyar tanitoknak
34%-at gyakran foglalkoztatja a palya elhagyasanak gondolata, addig a tanitondk csupan
11%-4nak hasonl6 a véleménye e kérdésrdl (M. 58. kereszttabla). A megkérdezett tanitondk

majdnem fele (45%), bevalldsa szerint, soha nem foglalkozott ezzel a kérdéssel (22. &bra).
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25. abra: A pedagogusok nembeli megoszlasanak és a pdlyaelhagyas szandékanak

osszefiiggései (N=304)



Ezen kivill szignifikdns 0Osszefliggést taldltunk a pedagoégusok tovabbképzésen valod
részvétele ¢és a szoban forgd kérdésrdl alkotott véleménye kozt (p<0,05). A
tovabbképzéseken részt vevo pedagogusokat kevésbé foglalkoztatja a palya elhagyasanak

gondolata, mint tarsaikat (M.60. kereszttabla).

Eredményeink arra utalnak, hogy a Hargita megyei magyar tanitok szakmai Onképe
megfeleld. A megkérdezettek jelentds része szereti szakmajat és tobbnyire elégedett sajat
szakmai tevékenységével. Bar ezek a kérdések a vizsgélt alapvaltozokkal (életkor, nem,
iskolai végzettség, szakmai tapasztalat) nincsenek Osszefiiggésben, uigy tlinik mégis, hogy a
pedagogusok tovabbképzésen vald részvétele €s tobblettevékenység végzése pozitiv irdnyba
befolyéasolja a szakma szeretet¢hez €s az elégedettséghez kotédo véleményeket. A Hargita
megyei magyar tanitok haromnegyedének nem jelentenek kiilondsebb problémat a
pedagogusi palya nehézségei. Minél idsebb és minél tobb ideje van a palyan egy pedagogus,
annal kevésbé érzi nehéznek szakmajat. A szakmai nehézségek ellenére a kistérség magyar
tanitdinak jelentdés hdnyadat soha, vagy csak ritkdn foglalkoztatta a palya elhagyasanak
gondolata. A fiatalabb, kevesebb szakmai tapasztalattal rendelkezd és a férfi pedagogusok

inkabb foglalkoznak gondolatban ezzel a kérdéssel.

Hipotézisiink, mely szerint az oktatasi reform valtozasainak elfogadasa pozitiv szakmai dnképpel
korreldl, nem igazoldédott be, mivel nem talaltunk szignifikdns Osszefliggést a reform
valtozasaihoz vald hozzédallds és a szakmai 6rom, nehézség, elégedettség és palyaelhagyasrol
alkotott vélemény kozott. A pedagodgusoknak nehézséget okozo tényezOk soraban elsd helyeken
az oktatasi reformmal vagy a gyenge anyagi megbecsiiltséggel kapcsolatosak allnak. A
pedagdégusok tngy érzik, hogy munkajukat makroszintii tényezOk hatraltatjak. Az anyagi
bizonytalansag, a reform kihivadsainak sokasdga, a szakma alacsony presztizse, a targyi feltételek
hianya mind-mind olyan tényezdk, amelyek elsésorban nem a pedagdégusoktol és nem az
iskolaktol figgnek. Tehat tgy tlnik, hogy a Hargita megyei magyar tanitoknal fellelhetd
szerepfesziiltségek okainak jelentds része az oktatasligyben tapasztalhatdo bizonytalansaggal
(kiemelt helyen az anyagi bizonytalansag), stabilitdshidnnyal, az oktatdsi reformhoz k&t6dd

elvarasokkal és a szakma alacsony presztizsével van Osszefiiggésben.




3. 2. 6. Romaniai magyar tanitok szakmai tevékenységének értékelése

Az a tény, hogy a tanarok értékelésének kérdéskore az utdbbi évtizedekben az oktataspolitikak
egyik kozponti kérdéséveé valt, a teriileten zajlo paradigmavaltasrol arulkodik (Nagy, 1999). Az
oktatdsi rendszerek torténetében a tobbféle fenntartd egymastdl fliggetlen szempontrendszer
szerinti alkalmazasi és bérezési gyakorlatat, a huszadik szazad elejére a kozszolgalati jelleg
valtotta fel, amely tobbek kozott a pedagogusok nagymértéki allasbiztonsagaval is egyiittjart.
Nagy (uo.) szerint, a tandri munka mindségéhez ¢és értékelhetdségéhez kothetd oktataspolitikak
jelentds része pontosan a palya kozszolgalati jellegének modositasara irdnyul. Ennek lehetdségei
a mindségi bérezés bevezetése, a palyaalkalmassag elotérbe keriilése, rugalmasabb elére jutasi

rendszerek kidolgozasa és egyebek.

Az értelmiségi szakmak kozott sajatos a pedagogus helyzete, mivel tevékenysége soran, a
felettesein és a tanulokon kiviil a sziilokkel mint a tarsadalom egyéb képviseldivel is kapcsolatba
keriil. Az utobbiak szintén kozvetlen formaban értékelik Ot, pozitiv vagy negativ véleményt
alkotva rola (Héaber, 1986). Tehat nemcsak ¢és nem feltétleniil szakemberek biraljak a
pedagdgusok munkdjat. Mintha napjainkra a pedagdgusi munkdval szemben egyre inkabb
igénny¢ valna, hogy a tarsadalom tagjai szamara is kovethetévé, értékelhetévé és lathatova
valjék a munka Iényege (Nagy, 1999). Walsh (1987) szerint nem hatékony a pedagodgusok un.
védekezd jellegli stratégiaja, amely soran a tandri munka mérhetdségének lehetetlenségét a

munka személyes jellegére hivatkozva probaljak bizonyitani (idézi Nagy, 1999, 511).

Hasonloan mas europai orszagok gyakorlatdhoz, a roméniai pedagoégusok is kozalkalmazottak. A
palyan val6 eldre jutds és szakmai értékelés az un. szenioritdsi rendszeren alapul, mivel
alapvetden a palyan eltoltott idohoz €s a végzettséghez kotott. A romaniai pedagodgusok palyan
valé elérejutdsat és szakmai professzionalizacidjanak lehetOségeit nagymértékben
meghatarozzdk a — még a rendszervaltas elottrél fennmaradt — szakmai vizsgdk. A tanarok
szakmai értékelésének és a palyan vald eldrejutas lehetdségeinek jogi hatterét a hatalyos oktatasi

torvény, valamint az 1997/128-as Taniigyi személyzet statusztorvénye biztositja. Mint emlitettiik,



a 2001-2004-es periddusban a roman oktataspolitika a pedagogusok szakmai
professzionalizacidjat és tevékenységi feltételeinek javitasat, valamint a palya presztizsének
emelését jeloli meg prioritasaként (2.5.3. fejezet). Ennek ellenére, meggy6zddésiink, hogy a
konkrét nevelési gyakorlatban és a szakmai professzionalizacio lehetdségei vonatkozasdban nem

sokat valtozott a pedagogusok helyzete Romaniaban.

Az eldbbiekre alapozva fogalmazddott meg benniink a kérdés, hogy a vizsgalt megye magyar
tanitoi hogyan vélekednek a pedagogusok értékelésének jelenleg is érvényben levd rendszerérdl.
Mindezek alapjan az alabbi hipotéziseket allitottuk fel:

1. A Hargita megyei magyar tanitok igénylik a redlis szakmai értékelést, ugyanakkor nem
elégedettek a roman taniigyben jelenleg érvényben levé értékelési modozatokkal.

2. A pedagogusoknak az értékelésre vonatkozo kritériumokrol alkotott véleményét

bizonyos mértékig meghatarozzak az altalunk vizsgalt hattérvaltozok.

Vizsgalatunkban a pedagogusok szakmai értékelésével kapcsolatos kérdéskort tobb teriilethez
kotve tartuk fel. Az értékelés sziikségességérdl alkotott véleményen tilmenden, az értékeldk

személye ¢és az értékelés kritériumai vonatkozasaban is vizsgalodtunk.

3.2.6. 1. Az értékelés sziikségessége és az értékelo személyek

A Hargita megyei magyar tanitok jelentds része (88%) sziikségét érzi munkaja értékelésének. Ez
az arany nagyon hasonlo egy 1996-os magyarorszagi reprezentativ, az Orszagos Kozoktatasi
Intézet Kutatdsi Kozpontja altal végzett empirikus pedagodgus-kutatds eredményeihez, ahol a
tanitoi végzettséglick 86%-a igényelte az értékelést. A Hargita megyei magyar tanitok korében
lenne igény a szakmai tevékenység redlis értékelésére, ugyanakkor eredményeinkben az is
elgondolkodtatd, hogy a megkérdezettek 7,9%-a nem tartja magat kompetens személynek ebben
a kérdésben, mivel ,,nem tudom”-mal valaszol. Ennek hatterében a centralizalt, ideologizalt,
szakmai szempontokat ritkan elétérbe helyezd rendszervaltas eldtti oktatasiigy pedagodgusokra
gyakorolt hatdsa is allhat. Emellett a megkérdezettek elenyészé hanyada, 3,8% gondolja, hogy

nincs sziikség a pedagdgusok szakmai tevékenységének realis értékelésére.

A vizsgalt pedagogusréteg kiilonbdzd csoportjaiban megegyeznek a vélemények az értékelés

sziikségessége vonatkozasaban. Az adott kérdés az altalunk vizsgalt hattérvaltozok koziil csak a



pedagogusok nembeli megoszlasdaval van szignifikans 0sszefliggésben (p< 0, 002). A tanitok
kevésbé tartjak fontosnak a szakmai értékelés sziikségességét, mint a tanitonok. A megkérdezett
pedagogusok koziil a ndk 89,4%-a tartja fontosnak az értékelés sziikségességét, ami a férfiak
esetében csak 78,1%-ot jelent. Igy a tanitok 15,6%-a nem tartja sziikségesnek a szakmai

értékelést, amig ez az ardny a ndk esetében csupan 2,5% (M. 61. kereszttabla).

A mar emlitett magyarorszagi pedagdgus-kutatds eredményei szerint a tandrok kiillonbozo
csoportjai nem egyforma mértékben voltak nyitottak az értékelés irant. Ezzel szemben
vizsgalatunkban, a nembeli megoszlason kiviil, egyéb hattérvaltozd és a szakmai tevékenység
értékelésének sziikségességérdl vallott vélemény kozott nem talaltunk szignifikans dsszefiiggést.
A magyarorszagi kutatasban példaul a tanitok joval nagyobb ardnyban igényelték a szakmai
értékelést, a kozépiskolai tanarok pedig kevésbé. Ugyanakkor a levelezd vagy esti tagozaton
végzettek is inkabb, mint a nappali tagozatosak (Nagy, 1998). Bar vizsgalatunkkal csupan
tanitokat céloztunk, mégis a romdaniai helyzet sajatossagainak megfeleléen, mintdnkban ot
kiilonbozd végzettségli kategoria képviseltette magat. Ett6] fiiggetleniil a pedagogusok szakmai
értékelés szilikségességérdl vallott véleménye ¢és iskolai végzettsége kozott nem talaltunk
szignifikans Osszefiiggést. Azonban, ha a kiilonb6z0 pedagoégus csoportok ilyen irdnyu
véleményét megvizsgaltjuk, akkor bizonyos irdnyultsagokat felfedezhetlink. Példaul a fiatalabb
korosztaly, a 6-10 év kozotti szakmai tapasztalattal rendelkezd, a nagyobb telepiilések iskolaiban
tanitd (20.000 lakos folotti) €s tobblettevékenységet végzd pedagdgusok igénylik jobban az

értékelést, amig a palyakezddk és az idésebb korosztaly kevésbé.

Az értékeld személyek kapcsan, vizsgalodasunk két irdnyba is kiterjedt. Egyrészt kivancsiak
voltunk, hogy a vizsgalt pedagdgusréteg kinek/kiknek az értékelésével elégedett, ¢és az
elégedettség milyen mértékii, masfeldl pedig, véleményiik szerint, kiknek kellene értékelniiik

pedagdgusok szakmai tevékenységét.

A Hargita megyei magyar tanitok leginkabb a tanulok és sziilok, legkevésbé a tanfeliigyeloség
szakembereinek értékelésével elégedettek. A sajat szakmai tevékenységiik redlis értékelésével
kapcsolatosan a megkérdezetteknek egy 1-t6l 5-ig terjedd skalan kellett elhelyezniiik a
kiilonbozé személyeket, annak fiiggvényében, hogy milyen mértékben elégedettek az

értékelésikkel.




Kik értékelik realisan az On szakmai tevékenységét? Rangsoratlag
Tanuldk 4,44
Sziilok 4,11
Igazgatd 3,91
Kollégak 3,85
Tanfeliigyeldség 3,41

18. tablazat: A pedagogusok szakmai tevékenységenek kiilonbozo ,,személyek” altali értékelése

(1-t61 5-ig terjedd rangsoratlagokban)

Ezek az eredmények foleg akkor elgondolkodtatoak, ha az oktatason beliili felelésségi rendszer
valtozasaval Osszefiiggésben vizsgaljuk. Mint mar emlitettiik (2.3. fejezet), az oktatasiranyitas
decentralizacidja romaniai vonatkozasban tobbnyire dekoncentraciot jelentett. Az Oktatasi €s
Kutatasi Minisztérium a dontési jogok egy részét nem az oktatasi intézmények, hanem a megyei
tanfeliigyeldségek szintjére helyezte at. Ennek kovetkeztében, ahogy tobb roman elemzd is utal
rd (Miroiu, 1998; Ivan et al, 2000), tulsdgosan megnovekedett a tanfeliigyeléségek dontési
jogkore, ugyanakkor, adott esetekben értékelésilk nem redlis, esetenként visszaélnek a
helyzetiikkel (Ivan et al, 2000). A Hargita megyei magyar tanitok véleménye is ezekkel a
meglatasokkal cseng Ossze. Itt most nem arra utalunk, hogy a tanfeliigyeldségek szakfeliigyeloi
nem az eldéirdsoknak megfeleléen végzik munkdjukat. Az viszont tény, hogy a megkérdezettek,
az Osszes szerepld koziil a tanfeliigyeldség szakembereinek értékelését tudjak a legkevésbé
elfogadni. A tanfeliigyeldség szakembereivel szembeni tavolsagtartas, ugy tinik, hogy nemcsak
a Hargita megyei tanitokat, hanem a romaniai pedagdgusokat altaldban jellemzi. A mar tobbszor
emlitett romaniai, orszagos reprezentativ felmérés eredményei is erre utalnak (Scoala la
rascruce, 2001). S6t, minél nagyobb a hierarchidn beliili tavolsag, annal erdsebb mértékli az
elutasitas. A tavolsagtartas oka sokféle lehet. Magyarazhatd a mar emlitett roman iskolakulttra
egyik alapvetd sajatossagaval, vagyis a hatalomtol valé nagyfoku tavolsagtartassal (Iosifescu et
al, 2001), amely a hosszas oktatasi centralizaci6 kovetkezménye. De sugallhatja a

tanfeliigyeldségi szakmai értékelések szemléletmodbeli megvaltozasanak igényét is.



Az viszont, hogy a megkérdezettek a tanulok és sziilok értékelésével elégedettek a leginkabb,
arra utal, hogy a Hargita megyei magyar tanitok szamdra nem jelent kiilonosebb problémat a
hasznaléi kontroll erésddése, el tudjak fogadni a tanuldkat és sziil6ket értékeldjiikként. Tehat
nem ,zartak” a munkajuk ,kiilsd” értékelése vonatkozidsaban sem. Ebben a kérdésben a
kiilonb6z6é hattérvaltozok vonatkozasaban is vizsgalodtunk, azokat emelve ki, akiknek
mindsitésével a pedagogusok leginkdbb vagy legkevésbé elégedettek. Mint az eldbbiekben
lattuk, a tanitok a tanulok értékelésével a legelégedettebbek. A redlis értékelés szempontjabol
atlagosan 4, 44-re helyezték oket. A tanulok altali értékelésrdl alkotott vélemény ugy tlinik, hogy

az iskolai telepiilés tipusaval van szignifikans dsszefliggésben.
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26. abra: Az iskola telepiiléstipusa és a pedagogusoknak a tanulok értékelésérol vallott

nézeteinek osszefiiggései (N=316)

A nagyobb telepiilések iskolainak tanitoi elégedettebbek a sajat szakmai tevékenységiik tanulok
altali értékelésével, mint a kisebb telepiiléseken tanitd kollegaik (p<0,05). Mas hattérvaltozok
vonatkozasaban nem taldltunk szignifikans 0sszefliggést. Tovabba a tovabbképzéseken részt nem
vevO pedagogusok elégedettebbek a sajat szakmai tevékenységiik tanulok altali értékelésével
(69,4%), mint az azokon részt vevo tarsaik (55,8%), akik egy része egyaltalan nem elégedett a

tanulok értékelésével (M.62. kereszttabla).

A megkérdezettek a tanfeliigyeldség szakembereinek sajat szakmai tevékenységiikre vonatkozé
értékelésével altaldban nem elégedettek. Ugyanis az ,¢értékeld személyek” kozil a
tanfeliigyeldség szakembereit az utols6 helyre tették. Azonban ez nem feltétleniil jelent teljes

elutasitast, mivel az 1-tdl 5-ig terjedd skalan atlagosan 3,41-re helyezték Oket a tanitok. Ebben a



kérdésben megegyezik a megkérdezettek véleménye, mivel az alapvaltozok egyikével sem
szignifikans az Gsszefiiggés. Az eredmények azt mutatjak, hogy az egyéb hattérvaltozok koziil is
csupan a pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele hozhatd Osszefliggésbe a tanfeliigyeldi
értékelésrdl alkotott véleménnyel (24. 4bra).
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27. abra: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a tanfeliigyeloség értékelésérdl

alkotott vélemények osszefiiggései (N=225, p=0, 000)

A tovabbképzéseken részt nem vevd pedagogusok majdnem egyharmada, Gsszesitve 28%-a
elégedetlen a szakmai tevékenység értékelésével. Ugyanakkor ebbdl a csoportbdl keriilnek ki
azok is, akik nagyon elégedettek ezen a téren (30%). A tovabbképzéseken részt vevok inkdbb
kozépszinten elégedettek (36%) a tanfeliigyeloség szakembereinek értékelésével (M.63.
kereszttabla).

Az értékelést végzo személyek elfogadasanak vonatkozasdban is vizsgalodtunk. A tanitoknak 1-
10-ig tartd skalan kellett értékelniiik személyeket és szervezeteket (10-sel jeldlve azt, akiknek
leginkabb, és 1-gyel jeldlve azt, akiknek legkevésbé kellene értékelniiik), annak fliggvényében,
hogy meglatasuk szerint, kiknek kellene értékelniiik a pedagdégusok szakmai tevékenységét. A
mar tObbszor emlitett magyarorszagi pedagdgus-kutatasban a tanarok leginkdbb az
iskolaigazgatdt és a kollegakat tartjak értékelésre legalkalmasabb személyeknek. A ,kiilsé”
személyek értékelésében (szaktanacsadd, Onkormanyzat, értékeld cég) kevésbé biztak a
megkérdezettek (Nagy, 1998). A Hargita megyei magyar tanitok teljesen masképp vélekednek

errdl a kérdésrdl (19. tablazat).

Ertékel6 személyek Rangsoratlag




Kollegak 7,28
Tanulok 6, 82
Sziilék 6,31
Ertékeléssel foglalkozo cégek 6,16
Onkorményzat 5,71
Tanfeliigyeloség szakemberei 5,52
Vezetotanacs 4,81

19. tablazat: Kiknek kellene ertékelniiik a pedagogusok szakmai tevékenysegét? (1-t6l 10-ig

terjedd rangsoratlagokban)

A pedagogusok leginkabb a kollegdkat, a tanulokat ¢és sziiloket, legkevésbé pedig a
vezetotandcsot, a tanfeliigyeldéség szakembereit, valamint az Onkorményzatot fogadjak el
értékeloként. Jelenlegi romaniai viszonylatban, mint mar emlitettilk, a tanfeliigyeloségek
alapvetd feladatai koz¢é a pedagogusok szakmai tevékenységének értékelése is tartozik. Az
elébbiek, kozvetve azt jelentik, hogy a pedagdgusok a jelenleg érvényben levd rendszerrel nem
értenek egyet. Az értékeld személyek elfogadasa vonatkozasdban egyfajta ,,nyitottsag” jellemzi a
megkérdezetteket. Ugy tinik, ,.kiils6” személyeket is inkabb elfogadnanak a pedagdgusok
(szllok, értékeléssel foglalkozd cégek), mint a kollegdkbol és igazgatokbol 4llo vezetdtanacsot,
vagy a funkcidibol adddoan, erre is szakosodott tanfeliigyeloség (feliigyeletei rendszer)
szakembereit. A Kogan-féle harmas felel6sségi modellel vetve 0Ossze az eredményeket,
megallapithatjuk (Kogan, 1996, idézi Nagy, 1999, 509), hogy a Hargita megyei magyar tanitok
inkdbb a fogyasztoi (consumerist) modellel értenek egyet, amely szerint az oktatisban az
»elszdmolas™ a sziilok, esetleg a tanuldk, egyszoval a fogyasztok eldtt torténik. Legkevésbé
pedig a kozszolgalati kontrollt (public control) tudjak elfogadni, amely szerint mindenki
kozvetlen felettesének tartozik elszamolassal. Ugyanakkor a vizsgalt pedagogusréteg szamara az
un. ,.kereszt-kontroll” a legelfogadhatobb, mivel a pedagoégusok az értékeld személyek soraba

elsd helyre a kollegakat helyezték.

A pedagogusok két utobbi kérdésre adott valaszai (Kiknek az értékelésével elégedettek?/Kiknek
kellene értékelniiik a pedagdgusok tevékenységet?) bizonyos szempontbol ,,egybecsengnek”.
Azoknak kellene értékelniiik a pedagogusok tevékenységét, akinek az értékelésével a leginkabb

elégedettek. Ezen tulmenden a véleményekbdl két biztos pont korvonalazéddik: leginkabb a



tanulok ¢és kollegak, legkevésbé pedig a szakfelliigyeleti rendszer szakembereinek és a
vezetdtanacsnak az értékelésével elégedettek. Ezekben a véleményekben egy alapvetd
ellentmondas is felfedezhetd. A megkérdezettek a kollegékat elfogadndk értékeldjiikként,
azonban a vezetdtanacsot, amelyben tulajdonképpen kollegdk is részt vesznek, kevésbé. Ez
eddigi kovetkeztetéseinket erésiti meg. Ugy tiinik, hogy a rendszervaltas eldtti teljes mértékii
centralizaltsag eredménye, hogy a pedagoégusok nem, vagy mar nagyon nehezen tudjak elfogadni
a kozszolgalati, vagyis a hierarchikusan felépiil0 irdnyitast és kontrollt, de az is lehet, hogy a
decentralizacids szandékok és elméleti megfogalmazdsok ellenére, a pedagéogusok még mindig
tul centralizaltnak tartjak a romaniai taniigyi rendszert.

Egyes elemz6k szerint a romaniai oktatasi reform egyik f6 kihivdsa pontosan a
tanfeliigyeldségek hagyomanyos szerepének feloldasa, ujrafogalmazasa lenne. Az iskoldk és
tanarok redlis értékeléséhez, Gsszehasonlithatdosdgahoz standardizalt mutatokat és eljarasokat
kellene kidolgozni, ugyanakkor a feliigyelet tulajdonképpeni adminisztrativ funkcioit az
iskolakra kellene atruhdzni. A tanfeliigyeldségek reformjanak célja az lenne, hogy az ,.egyes
tandrok megitélésétdl elmozduljanak az intézmények és a folyamatok értékelése felé, valamint,
hogy az iskolak erds és gyenge pontjait azonositsdk annak érdekében, hogy azok javitani tudjak
az altaluk nyujtott szolgaltatds szinvonalat, és novelni tudjak tanuldik teljesitményi szintjét”
(Ivan et al, 2000, 238). Tehat fontos lenne a tanfeliigyeldségek részérdl a kdzponti elvarasok
kozvetitésén tilmenden, az igazi szakmai iranyitas €s segitség felvallalasa. Elmozdulas az tn.

megallapito és itélkezo jellegt értékelésrol a fejlesztdi jellegh értékelés iranyaba (Nagy, 1999).

3.2.6. 2. A pedagogusok szakmai értékelésének kritériumai

Vizsgalatunkban a szakmai értékelés kritériumaival kapcsolatosan is kikértiik a tanitok
véleményét. Ez azért is érdekelt, mivel Roméniadban nagyon szegényes ¢€s elavult a pedagdgusok
szakmai tevékenységének értékelési kritériumrendszere. Ugyanakkor ebben sem kapnak
megfeleld helyet a szakmai szempontok. A Hargita megyei magyar tanitoknak az értékelési

kritériumokrol alkotott véleményét az alabbiakban foglaljuk 6ssze (20. tablazat).

A pedagégusok szakmai tevékenységének értékelési kritériumai A valasztasok %-os
megoszlasa
Tanodrai megfigyelések 60,1 %
Tanulok részére szervezett tandran kiviili tevékenységek 54,7 %
Szakmai 6nképzés, tovabbképzésen vald részvétel 54,4 %
Tanuloi teljesitmény kiilsé mérése (tantargytesztek) 46,5 %
Tanuloéi teljesitmény (jegyek, mindsitések) 46,2 %
Tanuldi tantargyverseny és felvételi eredmények 39,2 %
Palyan eltoltott id6 37,0 %



Szakmai vizsgak (véglegesito, II. és 1. fokozat) | 32,6 %

Szakmai, tudomanyos szempontok (konferenciak, publikaciok) | 20,3 %
20. tablazat: A pedagogusok szakmai tevékenységenek értékelési kritériumai a pedagogusok

véleménye alapjan

A megkérdezettek a tanorai munka kézvetlen megfigyelését (1.), a tandran kiviili tevékenységeket
(2.), valamint a szakmai onképzest (3.) tartjak legelfogadhatobb értékelési kritériumoknak. A
legkevésbé elfogadhatok kozott pedig néhany — a romaniai oktatasligyben jelenleg értékelési
kritériumként érvényben levd — jelenik meg. Ezek koziil a palyan eltoltott ido és a szakmai
vizsgak a legfontosabbak. A vizsgélt pedagogusréteg értékelési kritériumként legkevésbé a
szakmai-tudoményos szempontot fogadja el.

A mar emlitett 1996-0os magyarorszagi pedagogus-kutatasban (Nagy, 1998) igényelt értékelési
kritériumként az 6ramegfigyelést, utana pedig a tanuldi tudas belso, iskolai mérését nevezik meg
a pedagogusok. Anélkiil, hogy barmilyen kovetkeztetés levonasara vallalkoznank, meg kell
emliteniink, hogy a magyarorszagi kutatdsban legkevésbé elfogadott értékelési szempont éppen a
tovabbképzesi teljesitmény, ami vizsgéalatunkban a harmadik legelfogadottabb szempontként
jelenik meg. Amig a magyarorszagi felmérésben az értékelés kritériumai vonatkozasaban is
,bels6” szempontok domindlnak, addig a Hargita megyei magyar tanitok korében ez nem
jellemzd. Itt ugyanis a tanuloi teljesitmények kiilsd €s belsd mérése egymds utdn jelenik meg,
majdnem egyforma szazalékos megoszlassal. Erdekes, hogy masodik kritériumként egy olyan —
tanulok szamdra fontos — értékelési szempont jelenik meg (tanéran kiviili tevékenységek),

amelynek az objektiv mérése nagyon nehezen képzelheto el.

A tovabbiakban a leginkabb (tandrai megfigyelések) és legkevésbé fontosnak tartott (szakmai-
tudomanyos) értékelési szempontok vonatkozasidban vizsgalddunk. Ezen tilmenden két — a
jelenlegi romaniai taniigyben, szinte kizardlagos értékelési szempontként megjelend —
kritériumra: a palydn eltoltott idére és a szakmai vizsgdkra is kitériink. E kritériumok
mindegyikénél megvizsgaljuk, hogy Osszefiiggést mutatnak-e az Aaltalunk vizsgalt
hattérvaltozokkal (életkor, nem, iskolai végzettség, szakmai tapasztalat, iskolai telepiilés tipusa).
Ugyanakkor azt is megnézziik, hogy a pedagogusok szakmai tovabbképzésen valo részvétele és a

tobblettevékenység vallalasa befolyasolja-e a megkérdezettek ilyen iranyd véleményét.

A Hargita megyei magyar tanitok szamara a tandrai megfigyelések képeznék a legelfogadottabb

értékelési szempontot. A megkérdeztettek mintegy kétharmada (60,1%) fogadna el ezt értékelési



szempontként.  Ebben tobbnyire megegyezik a vizsgalt pedagdgusréteg véleménye, a
hattérvaltozok koziil csupan a szakmai tapasztalattal van szignifikans 6sszefiiggésben (p<0, 05).
A nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkezOk kevésbé, a kevesebb szakmai tapasztalattal
rendelkezOk pedig inkabb elfogadnak a tanéra megfigyeléseket (M. 65. kereszttdbla). A
pedagogusok minél tobb idot toltenek el a palyan, anndl kevésbé fogadjak el a tanodrai
megfigyelést mint értékelési szempontot (25. dbra).
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28. é&bra: A pedagogusok szakmai tapasztalata és a tanorai megfigyelések értékelési

szempontkent valo valasztasanak osszefiiggései (N=315)

A pedagogusok életkora vonatkozasaban — bar szoros Osszefiiggésben van a szakmai
tapasztalattal — mégsem talaltunk szignifikdns Osszefliggést, csupadn egy tendencia-jellegli
iranyultsdgot. A fiatalabb és id6sebb korosztalyok inkabb, amig a 40-49 év kozottiek kevésbé

fogadjak el a tanérai megfigyelést értékelési szempontként.

A legkevésbé elfogadott az un. tudomdnyos-szakmai szempont. A megkérdezetteknek csupan
egyotode (20,3%) fogadna el értékelési kritériumként. Annak ellenére, hogy kizarélag szakmai
szempont, mégis a legelutasitottabb értékelési kritérium a Hargita megyei magyar tanitok
korében. Ezért is tartottuk fontosnak e szempont részletesebb elemzését. Masteldl pedig értheto e
szemponttdl vald elhatdrolédas. Haber (1986), az 1970-es empirikus pedagdgus-kutatas
eredményeként megjegyzi, hogy a budapesti tanarok nem folytatnak sem pedagdgiai, sem mas
jellegli tudomanyos tevékenységet, vagyis elenyészé azok szama, akik igen. Bar a kutatdi és
oktatoi tevékenység sziikségszeriien nem zarja ki egymast, mégis merev munkamegosztas van e

két tevékenység kozott. Szerinte, a palyan beliilli viszonyok kovetkezménye, hogy a két



tevékenység gyakorlatilag Osszeegyeztethetetlen. Igy éppen a szellemileg legaktivabbakat, a
legjobb felkésziiltséglicket vonjak el mas jellegli palyak (Haber, uo.).

A vizsgalt kistérség magyar tanitéinak majdnem kétharmada (59%) végez tobblettevékenységet,
amelybdl elenyész0 a tudomdnyos tevékenységet végzOk aranya. A megkérdezettek 3,33%-a
tankonyvszerzo, 1,66%-a jelenik meg konferencidkon eléaddként és tovabbi 1,66%-a folytat
publikacids tevékenységet. Ezért tulajdonképpen nem marasztalhatjuk el 6ket. Védelmiikre olyan
okokat sorolhatunk, mint: a palya kotottségei és thlterheltsége, a pedagogusokkal szembeni
kihivasok sokasaga, a foglalkozas hivatésjellege, amely joval tobb id6t és energiat emészt fel,
mint amennyi valdjaban az 6rak szama. Ezen tulmenden jelentds szerepe lehet annak is, hogy
Romaniaban a kozépfoku tanitoképzésnek vannak hagyomdanyai. Egy kozépszintii (érettségivel
zarulo) végzettséggel rendelkezd egyén szdmara joval korlatozottabbak a tudoményos
érvényesiilés lehetdségei, mint a fels6fokt végzettséggel rendelkezOk szamdra. 1999-t6l
kezdddden foiskolai szinten is beindult a tanitoképzés Roménidban. Azonban a helyzetbdl
adddoan, egész romaniai viszonylatban a palyan levd tanitok jelentds része csupan kozépszintl
végzettséggel rendelkezik. Igy a vizsgalt pedagégus-réteg tobb mint fele (53,2%) kozépszintii
végzettséggel rendelkezik, és csupan egyharmadéanak (27,3%) fels6foku a végzettsége. Mindezek
mellett az is lehetséges, hogy a Hargita megyei magyar tanitokra is jellemzdéek a Darvas (1993)
altal leirtak, amely szerint a rendszervaltds el6tti, a tanarokra gyakorolt biirokratikus, kiilsd
kontroll szakmai identitasuk gyengiiléséhez és feladasahoz vezetett. gy a kistérség magyar
tanitdinak tudomdanyos igényli tevékenysége a kiillonbozd szakmai tovabbképzéseken vald
részvételben meriil ki. A megkérdezettek mintegy 84,2% az elmult 6t évben részt vett valamilyen

szakmai jellegli tovabbképzésen.

A tudomdnyos-szakmai szempont értékelési kritériumként valo elfogadasa vagy elutasitidsa a
tanitok iskolai végzettségével és az iskolai telepiilés tipusaval van szignifikdns 6sszefiiggésben
(p<0, 05). Bar a szakmai tudomanyos szempontot altaldban elutasitjak a megkérdezettek, az

elutasitas mértéke nem egyforma a Hargita megyei tanitok kiillonb6z6 csoportjaiban (26. abra).
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A pedagoégusok iskolai v égzettsége

29. édbra: A pedagogusok iskolai veégzettségének és a szakmai—tudomanyos szempont

elfogaddsanak osszefiiggései (N=315)

A kettds, vagyis kozép- és foiskolai végzettséggel egyarant rendelkezd tanitok kevésbé utasitjak
el a szakmai tudoméanyos szempontot, mint mas végzettséggel rendelkezd tarsaik (p<0, 05).
Amig a kettds végzettséglieck kozil csak 40%, addig a szakképesités nélkiili pedagogusok
korében 88,8% utasitja el a szakmai tudomanyos szempontot (M.67. kereszttabla). Ez az
allaspont bizonyos fokig érthetd, ha arra gondolunk, hogy a kettds végzettséglieck korébol
keriilnek ki a legnagyobb szakmai 6nigényességgel rendelkezok. Ok mar a foiskola elvégzése
el6tt rendelkeztek kozépfoku tanitéi diplomaval. Igy szamukra a féiskola elvégzése nem a palyan
valé megmaradas feltétele, hanem az egyéni szakmai megvalositds zaloga. Ez az Gsszefiiggés
csak erdsiti elébbi kovetkeztetésiinket, mely szerint a felséfoku végzettséggel rendelkezdk
nyitottabbak a szakmai-tudomanyos kritériumok vonatkozasaban.

Minél nagyobb telepiilésen tanit egy pedagdgus, annal kevésbé utasitja el a szakmai-tudomanyos
szempontot, vagyis annal nyitottabb ezen a téren (M. 66. kereszttdbla). =~ Amig a nagyobb
teleptilések (20.000 lakos f6lotti) tanitoinak 30, 7%-a, addig a kisebb telepiilések pedagogusai
koziil csupan 13,8% fogadna el ezt az értékelési szempontot. Egyéb hattérvaltozok

vonatkozasaban csupan tendenciajellegili iranyultsagok figyelhetok meg.

A palyan eltoltort ido és a szakmai vizsgak a pedagogusok szakmai értékelésének alapvetd
szempontjait képezik a romaniai oktatasiigyben. A megkérdezett tanitok értékelési szempontjai
kozott az utolso, vagyis 8., ill. 9. helyet foglaljdk el. Ez mindenképpen arra utal, hogy a
megkérdezettek nem elégedettek a jelenlegi helyzettel ezen a téren. A pdlydn eltoltott idot a

megkérdezettek egyharmada (37%-a) fogadja el, tehat kétharmada elutasitja. Ahogy varhato volt,



ez a szempont, a pedagogusok életkoraval ¢és szakmai tapasztalataval van szignifikans
Osszefiiggésben. A megkérdezettek nem tudnak elvonatkoztatni sajat helyzetiikt6l. Minél idosebb
¢s minél tobb szakmai tapasztalattal rendelkezik egy pedagogus, annal kevésbé utasitja el a
szakmai tapasztalatot mint értékelési kritériumot (M.72. kereszttabla).
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30. abra: 4 pedagogusok életkoranak és a szakmai tapasztalat értékelési kritériumkent valo

elfogadasanak osszefiiggesei (N=315, p=0, 000)

A palydn eltoltort ido vonatkozasaban is hasonld eredményekhez jutottunk. Minél kevesebb
ideje van a palyan egy pedagodgus, annal kevésbé és minél tobb ideje, annal inkabb elfogadja a
szakmai tapasztalatot értékelési kritériumként (p=0,000). Amig az 5 évnél kevesebb szakmai
tapasztalattal rendelkezOk 83, 3%-a nem fogadja el ezt értékelési szempontot, addig ez az arany a
palyan 20 évnél tobb ideje levd pedagdgusok esetében csupan 46,2%. Az utdbbiak 53,8%-a
elfogadja a palyan eltoltott idot, értékelési szempontként. Az 5 évnél kevesebb ideje palyan levod
pedagogusok esetében e szempontot csupan 16, 7% fogadja el (M. 73. kereszttabla). A
pedagdgusok tovabbképzésen vald részvétele, valamint a tobblettevékenység végzése nincs
kiilondsebb  Osszefiiggésben, a szoban forgd kritérium értékelési szempontként vald

elfogadésaval.

Amint a romaniai pedagdgusok szakmai professzionalizacidjanak lehetdségeivel foglalkozé
részben (2.5.3. fejezet) bemutattuk, a roméniai oktatasiigyben bizonyos idokézonként kotelezd
szakmai tovabbképzésen vesznek részt, és szakmai vizsgakat tesznek a gyakorld pedagogusok.
A legfontosabb szakmai vizsgdk és ennek megfeleld szakmai fokozatok Roménidban: a
véglegesitd, a I1. fokozat, és az 1. fokozat. A pedagogusok szakmai vizsgdi koziil a véglegesitd
kotelezo, a tobbi letétele pedig ,,javasolt” a jelenlegi romaniai oktatasiigyben. Ennél a kérdésnél

is a pedagogusok életkordval és szakmai tapasztalataval taldltunk szignifikdns Osszefiiggést. A



szakmai tapasztalat novekedésével (a 6-10 évig) el0szor ndvekszik, majd csokken a szakmai
vizsgak elutasitdsanak aranya. (M.75. kereszttabla). Minél nagyobb szakmai tapasztalattal
rendelkezik egy pedagdgus, annal kevésbé utasitja el a szakmai vizsgat értékelési kritériumként
(p<0,008). Amig a palyakezddk, vagyis az 5 évnél kevesebb ideje palyan levok 80%-a, addig a
20 évnél nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkezok 58,5%-a utasitja el a szakmai vizsgak
értékelési kritériumként valo felhasznalasat (28. abra).
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31. abra: 4 pedagogusok palyan eltoltott ideje és a szakmai vizsgak értékelési kritériumkeént

valo elfogadasdnak osszefiiggései (N=315)

Az ¢letkor vonatkozéasaban is hasonld Osszefiiggésre bukkantunk. Minél fiatalabb egy
pedagdgus annal inkdbb és minél iddsebb, anndl kevésbé utasitja el a szakmai vizsgak
értékelési szempontként valo felhasznalasat (p<<0, 05, M. 74. kereszttabla). Ez logikus, hisz a
vizsgakra forditott id6t, energiat — akik mar ezen til vannak — nem tekinthetik semmisnek,

akik még ezek el6tt vannak — azt jobbnak l1atnak elkeriilni.

A szakmai értékeléssel kapcsolatos adataink arra utalnak, hogy a Hargita megyei magyar
tanitok igénylik/igényelnék a redlis szakmai értékelést. A tanitoknak nem jelent kiilondsebb
gondot, hogy mindennapi munkajuk soran a sziilok €s a tanuldk is kdzvetlenil értékelik Oket,
mivel az értékeld személyek vonatkozasaban az 6 értékelésiikkel a legelégedettebbek. Ez az
un. fogyaszt6éi modellre torténd ,,rahangolodast” jelenti. Valdszinii, hogy egyfajta ,,multbeli
orokség” eredménye, hogy a megkérdezettek nehezen tudjak elfogadni a hierarchikusan
felépiilo felsé kontrollt, erre utal az a tény, hogy azon szakmai szerv (tanfeliigyeldség)
értékelésével a legkevésbé elégedettek, amelynek alapveté feladatai kozé tartozik a

pedagogusok értékelése.




A Hargita megyei magyar tanitok nem elégedettek az értékelés jelenlegi kritériumaival.
Nyitottak egy teljesebb kort értékelésre, amelyben nemcsak a tanuldk eredményei (a tanuloi
teljesitmény kiilsé és belsé mérése), hanem elsdsorban a tanitds koriilményei (tanorai
megfigyelések), a tanulokkal valé tandran kiviili foglalkozas és a szakmai Onképzés
képeznék az alapvetd szempontot. A jelenlegi értékelési kritériumok: a palyan eltoltott id6 és
szakmai vizsgak majdnem az utols6 helyekre keriiltek. A kistérség tanitéi a szakmai
Onképzést a szakmai tovabbképzéseken vald részvétellel latjdk megvaldsulni, mivel a
legelutasitottabb értékelési kritériumként a szakmai-tudoméanyos szempont jelenik meg. Ez
az ellentmondés, a szakmai Onfejlesztés vonatkozasaban a pedagdgusok egyfajta merev, a
rendszervaltas eldttrdl atorokitett zart felfogdsaban gyokerezik. Jol megérzik, hogy a szakmai
onfejlesztés a szakmai értékelés 1ényeges szempontjat képezheti, azonban ennek nem része a
tudomanyos konferencidkon valé aktiv részvétel vagy a publikalads. A pedagogusok értékelési
kritériumokkal kapcsolatos véleményét befolyasoljak az altalunk vizsgalt hattérvaltozok. Az
érvényben levd értékelési szempontok (palyan eltoltott idé €s szakmai tapasztalat)
vonatkozdsdban nem meglepdek az eredmények. A szenioritdson alapul6 értékelési rendszer
inkdbb az iddsebb korosztalynak és a tobb ideje palyan levoknek kedvez. A pedagdégusok
elvileg nyitottak a teljesebb korii, mindségbiztositasi alapu értékelési rendszerre, azonban

erre vonatkozo6 felfogasuk ellenmondasoktol sem mentes.




3.2.7. A romaniai magyar tanitok tarsadalmi megbecsiiltségérol

A tanari szakma tarsadalmi megbecsiiltsége — mint, ahogyan a szakérté megitéli — egyike a
., legérdekesebb, legfontosabb, ugyanakkor egzakt modon alig vizsgalhato kérdéseknek”
(Haber, 1986, 20). A tarsadalmi megbecsiilés fogalma nehezen definidlhatd, féleg, hogy
maga a fogalom tobb tertiletre ,,bonthatd”, ugyanakkor a mindennapi széhasznalatban is
kiilonb6zé megfogalmazasok ,.élnek”. A pedagdgusok tarsadalmi megbecsiilését is érintd
kutatdsokban elkiiloniilnek az ,anyagi”, ,erkdlcsi” és a szélesebb értelemben vett
ntarsadalmi” megbecsiilés (Héaber, 1986). Masok pedig az un. ,hivatalos” tarsadalmi
megbecsiilésrol ¢és a sziilok megbecsiilésérdl alkotott pedagoégusvéleményeket vizsgaljak

(Szab, 1998).

Empirikus kutatasok sora bizonyitja, hogy a pedagdégusok altaldban nem elégedettek
tarsadalmi megbecsiiltségiik szintjével, és ezt joval rosszabbnak itélik meg, mint mas
értelmiségi csoportok (Ferge, 1972; Haber, 1986; Szabo, 1998). Ennek anyagi vonatkozasa is
van. A tanari palyan levok a mas értelmiségi szakmanal alacsonyabb fizetésiiket hianyos
tarsadalmi megbecsiiltségiik kifejezésének tartjak. Itt nyilvanvaldéan nem csak arrél van szo,
hogy a palyan levok hogyan tudnak megélni a keresetlikbdl, hanem arrol is, hogy a jovedelmi
viszonyoknak szimbolikus jelentése van. Ezzel érzékelik az egyes tarsadalmi csoportok,
hogy a tarsadalom mennyire értékeli munkajukat. A pedagdégusok esetében 4ltaldban
szokatlanul nagy a tavolsag az anyagi és tarsadalmi megbecsiiltség tényleges €s igazsagosnak
itélt helyzete kozott. (Haber, 1986). Ez a helyzet 0Osszefiiggésbe hozhatdé a vizsgalt
értelmiségi csoport tarsadalmi kozérzetével, amit Ferge Zsuzsa ,, egységes, elkeseredést
tiikrozo csoporttudat ’-ként emleget (Ferge, 1972, 201). Bar a pedagdégusok palyajuk
tarsadalmi megbecsiiltségét altalaban gyengébbnek itélik meg a mas értelmiségi rétegekénél,
ebbll a szempontol az egyes pedagodgus-csoportok kozt is kiilonbségek vannak. A
megbecsiiltség az iskolatipusnak és szintnek tulajdonitott presztizzsel is Osszefiigg. gy a
palyan levok gondolkodasaban is — a pedagogusi palydk sordban — az egyetemi tanar a

leginkabb ¢és az 6vodapedagogus pedig a legkevésbé megbecsiilt.

Vizsgalatunkban a Hargita megyei magyar tanitoknak a palya tdrsadalmi megbecsiiltségérol,

a megbecsiiltség kiillonbozo teriileteirdl alkotott véleményét is feltartuk. A tanari palya



tarsadalmi megbecsiiltségének csak a tanitok altali megitélése vonatkozasaban vizsgalodtunk.

Nem volt célunk annak felmérése, hogy a palya tarsadalmi megbecsiiltsége milyen

megitélésnek Orvend a koztudatban. Valdszinii, hogy a koztudatban nem annyira rossz a

tanari palya tarsadalmi megbecsiiltsége, mint ahogyan maguk a pedagogusok gondoljak azt.

Az is érdekelt, hogy a tanitok milyen szintlire helyezik sajat palyajuk megbecsiiltségét mas

értelmiségi szakmakkal Osszefliggésben. Ebben a kérdéskorben az alabbi hipotéziseket

allitottuk fel:

1. A Hargita megyei magyar tanitbk nem elégedettek szakmajuk tarsadalmi
megbecsiiltségével, és az elégedetlenség hasonld mértékii a pedagodgusok kiilonbdzo
csoportjaiban.

2. A Hargita megyei magyar tanitok mas értelmiségi szakmakhoz viszonyitva alacsony

szintlire helyezik a szakma tarsadalmi megbecstiltsé¢gét.

Eredményeink azt igazoljadk, hogy a Hargita megyei magyar tanitok altaldban nem
elégedettek szakmajuk tarsadalmi megbecsiiltségével, mivel egy 1-t0l 5-ig terjedd skalan
atlagosan 1,8-ra helyezték azt. Ha a valaszok szdzalékos megoszlasat vizsgaljuk, akkor a

kapott kép sokkal érzékletesebb (29. abra).
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32. abra: A szakma tarsadalmi megbecsiiltsége a pedagogusok véleménye alapjan (N=290, 1-
tol 5-ig terjedd rangsoratlagokban)

A megkérdezettek majdnem fele (44, 8%-a) l-re, tovabbi egyharmada (33, 4%) pedig 2-re
helyezte a pedagogusok tarsadalmi megbecsiiltségének mértékét. Ha Osszesitjilk az eldbbi
kategoriakat, akkor lathatjuk, hogy a pedagdgusok mintegy 78,2%-a szerint nem megfeleléen
értékelt a szakma, vagyis annak szintjét kozépszint alattinak érzékelik. Ehhez viszonyitva
elenyész0 azok szdma, akik elégedettek, vagyis kdzépszint felettinek tartjak a szakma tarsadalmi

megbecsiiltségét. Ez a kép talan még egy ,arnyalattal” sotétebb, mint mas, magyarorszagi



kutatasokban megjelend eredmények. Példaul az 1970-es pedagdguskutatdsban a pedagdégusok
tarsadalmi megbecsiiltségiiket egy hétfoku skalan atlagosan 3,1-re tették (Ferge et al, 1972), egy
1991-es orszagos felmérésben pedig a tandroknak kevesebb, mint fele (38%) érzi tigy, hogy az
esetek tObbségében megbecsiilik munkéjukat (Junghaus, 1993). A szakma gyenge tarsadalmi
megbecsiiltsége vonatkozasaban egyetértenek a Hargita megyei pedagdgusok. Ebben a
kérdésben és az altalunk vizsgalt hattérvaltozok kozott nem talaltunk szignifikans dsszefliggést

(M. 81-87. kereszttabla).

A szakma 4ltaldnos tdrsadalmi megbecsiiltségének egyes teriileteit kiilon is vizsgaltuk. A szakma
megbecsiilésének az alabbi teriileteit hataroltuk el (21. tablazat). Mas vizsgalatoktol eltérden
nem hataroltuk el kiilon az anyagi megbecsiilést (Ferge, 1972; Szabd, 1998). Mint mar
emlitettiik, a romaniai pedagogusok alulfizetettsége evidenciaként kezelhetd (2.5.1. fejezet). Igy
mar kezdetben nyilvanval6 volt szdmunkra, hogy a pedagogusok elégedetlenck gyenge anyagi
megbecsiiltségiikkel. Ezért nem tartottuk fontosnak, hogy az anyagi megbecsiiltséggel valo
elégedettség vonatkozasaban kiilon is vizsgalodjunk. Igy a pedagégusok megbecsiiltségének
terliletein beliil a tanuldk ¢és sziilok altali, valamint az erkolcsi és szakmai megbecsiiltség
dimenzidira is rakérdeztiink. Az erkolcsi megbecsiiltség vonatkozasdban mas presztizs-
vizsgalatokhoz hasonloan (Ferge et al, 1972; Szab6, 1998), mi is kikértiik a tanitok véleményét.
A szakmai megbecsiiltség altalunk vizsgalt teriileteivel kapcsolatos elégedettség mértékét, a

Hargita megyei magyar tanitok korében, az aldbbiakban foglaljuk 6ssze (21. tablazat).

A szakma megbecsiiltségének teriiletei Rangsoratlagok
Tanulék altali megbecsiiltség 4,07
Sziil6k altali megbecsiiltség 3,43
Altalanos erkélcsi megbecsiiltség 3,07
Szakmai megbecsiiltség 3,02
Altalanos tarsadalmi megbecsiiltség 1, 81

21. tablazat: A pedagogusi szakma megbecsiiltségének teriiletei (1-t61 5-ig terjedd

rangsoratlagokban)
A szakma tanulok és sziilok altali megbecsiiltségével a leginkabb, a szakmai és dltaldnos
tarsadalmi megbecsiiltséggel pedig a legkevésbé elégedettek a megkérdezettek. Az eredmények
azt bizonyitjak, hogy a Hargita megyei magyar tanitok sem tarsadalmilag, sem szakmailag nem
érzik nagyra Dbecsiiltnek a tandri munkéat. Tulajdonképpen szakmajuk ,hivatalos”
megbecsiilésével nem elégedettek, mivel az dltaldnos tarsadalmi megbecsiilés mellett, a szakmait
sem tartjdk megfelelének. Ugy tiinik, hogy éppen azon ,szakmai szervek” értékelésével
elégedetlenck (tanfeliigyeloség, igazgatok, vezetdtanacs), akiknek ez feladatuk lenne. A

magyarorszagi viszonylatban klasszikusnak mondhat6 pedagogus-kutatas (Ferge et al, 1972)



eredményeihez hasonldan, a sziilok megbecsiilésével joval elégedettebbek a Hargita megyei
magyar tanitok, mint az altalanos tarsadalmi megbecsiiltséggel. Az, hogy a sziilok és a tanulok
megbecsiilését kielégitonek tartjak, arra utal, hogy a kevésbé formalis kapcsolatok
vonatkozdsdban, a tanulokkal végzett mindennapi iskolai tevékenység vonatkozdsdban nincs
probléma. Tovabba vizsgaltuk a megbecsiiltség teriileteihez tarsult vélemények kiilonbozo
hattérvaltozokkal valod Gsszefiiggését is. A tanuldk, sziildk altali, ill. az erkodlesi megbecsiiltség
vonatkozasdban, megegyeznek a pedagogus-vélemények. Nem taldltunk szignifikans
Osszefliggést a megjeldlt teriiletekhez kotddd pedagogus-vélemények és a  kiilonbozo

hattérvaltozok kozott.

A szakmai megbecsiiltség vonatkozasaban eltér a mintan beliili kiillonb6z6 pedagogus csoportok
véleménye. Szignifikans Osszefiiggést talaltunk a pedagdgusok tovdbbképzésen valod részvétele,
tobblettevékenység vallaldsa és a pedagogusok szakmai megbecsiiltségérol alkotott véleménye
kozott (mindkét valtozd esetén p<0,05). A tovabbképzéseken részt vevd pedagdgusok
elégedetlenebbek ezen a téren (M.88. kereszttabla), mint az azokon részt nem vevo tarsaik (30.

abra).
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33. abra: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a pedagogusi palya szakmai

megbecsiiltségérdl alkotott vélemény kozti osszefiigges (N=270)

Amig a tovabbképzéseken részt vevd pedagogusok 16,2%, ill. 24%-a nem elégedett a
pedagogusok szakmai megbecsiilésével, addig ez az arany, a tovabbképzéseken részt nem vevok
esetében 6, 7%, ill. 16, 3%. Az utobbiak 16,3%-a teljes mértékben elégedett a pedagdgusi palya
szakmai megbecsiiltségével. Az innovativabb, tobblettevékenységet végz0 pedagdgusok szintén

elégedetlenebbek a palya szakmai megbecsiilésével. Az & kortikben 15,4%, ill. 23,9% az



elégedetlenck aranya. Ez az ardny a tobblettevékenységet nem végzo tarsak esetében csupan 10,

9%, ill. 19% (M. 89. kereszttabla).

Szamos magyarorszagi presztizsvizsgalat bizonyitotta, hogy a palya megbecsiiltségét mas

értelmiségi palyakhoz viszonyitva alacsony szintlinek tartjak a pedagdgusok, sét a kiilonbozo

értelmiségi palyak rangsoraban altaldban az utols6 helyekre teszik (Ferge et al, 1972; Haber,

1986; Albert, 1988; Salamon-Széphalmi, 1988; Szabo, 1998). fgy arra is kivancsiak voltunk,

hogy a Hargita megyei magyar tanitok milyennek latjdk sajat szakmdjuk tdrsadalmi

megbecsiiltségét a mas értelmiségi szakmak sordban. A tarsadalmi megbecsiilés megitélése

figgvényében, a megkérdezetteknek 1-t6l 10-ig kellett értékelniiik a kiilonb6zo szakmakat, 1-

gyel jelolve a leginkabb és 10-zel pedig a legkevésbé megbecsiiltet. Az eredmények dnmagukért

beszélnek (22. tablazat).

Ertelmiségi szakmak Rangsoratlagok
Jogész 2,71
Informatikus 3,91
Orvos 3,98
Menedzser 4,17
Kozgazdasz 4,23
Média - szakember 5,12
Lelkész 5,41
Egyetemi tanar 6, 65
Mérnok 7,47
Miuvész 8, 30
Kozépiskolai tanar 8,33
Tanito 8, 88
Ovodapedagégus 9,29

22. tablazat: Nehany értelmiségi foglalkozas tarsadalmi megbecsiiltségének megitélése a

pedagogusok korében (N=270, 1-t6] 10-ig terjedd rangsoratlagokban)

A kistérség magyar tanitoi nem érzik tarsadalmilag megbecsiiltnek

szakmajukat.

A

megkérdezettek majdnem mindegyik szakma tarsadalmi megitélését jobbnak tartjdk a



pedagogusénal. A megnevezett 13 értelmiségi szakma kozott az egyetemi tanar kivételével, a
tobbi tanari szakmat az utolsd, vagyis 11., 12. és 13. helyekre tették. Ezek az eredmények
nagyon is hasonlitanak az 1996-0s magyarorszagi pedagoguskutatds eredményeihez, amelyben
szintén majdnem az utolsé helyekre keriilnek a kiilonb6zd tanari foglalkozasok. A kiilonbdzd
pedagoguscsoportok megbecsiilésének, a kistérség tanitoi altali megitélése, a kozoktatas
kiilonbozé szintjein vald tevékenykedésnek felel meg: az egyetemi tandr a leginkabb, az

ovodapedagogus pedig a legkevésbé megbecsiilt.

A szakma tarsadalmi megbecsiiltségén tilmenden, arra is rakérdeztiink, hogy a megkérdezettek
milyen modjait latjak a szakmai presztizs novelésének. igy kozvetetten arra is fény deriilt, hogy a
megkérdezettek milyen okoknak tulajdonitjdk a szakma alacsony tarsadalmi megbecsiiltségét. A
Hargita megyei magyar tanitok a szakma presztizsének novelését elsdsorban finanszirozasi (82,
3%), oktataspolitikai (58,4%), valamint a pedagogusok tovabbképzéseével (37, 4%) kapcsolatos
problémak megoldasaban latjak. Az erre vonatkoz6 véleményeket az aldbbiakban foglaljuk
0ssze. Nem véletlen, hogy a lehetdségek koziil az oktatas jobb finanszirozéasaval kapcsolatos

vélemények (82,3%) ,,messze” vezetik a listat.

Presztizsnovelési lehetségek A vélasztasok %-os
megoszlasa
Finanszirozas 82,3 %
Oktataspolitika 58,4 %
Pedagdgusok tovabbképzése 37,4 %
Oktatasiranyitas 29,7 %
Pedagogusképzés 29,4 %

23. tablazat: 4 tanari szakma presztizsnovelési lehetoségei a pedagogusok megitélése alapjan
(N=310)
A legfontosabbnak tulajdonitott tényezdket a hattérvaltozokkal dsszefiiggésben is vizsgaltuk. A
presztizsnovelési lehetdségek soraban az oktataspolitika (58,4%), a finanszirozas utan a masodik
helyre keriilt. Ebben megegyezik a megkérdezettek véleménye: oktataspolitikai valtozasok
novelnék a szakma presztizsét. Ezen a teriileten nem taladltunk szignifikdns Osszefliggést az

altalunk vizsgalt hattérvaltozok egyikével sem.

A finanszirozassal ¢€s a pedagdgusok tovabbképzésével kapcsolatosan viszont megoszlanak a
vélemények. A vélasztasok alapjan (82,3%) egyértelmii, hogy a kistérség tanitonak jelentds része
a taniligy jobb finanszirozdsdban a szakma presztizsének novelési lehetdségét latja. Azonban az
érdekes, hogy bar a Hargita megyei magyar tanitok jelentds része a taniigy jobb

finanszirozéasaban latja szakmaja presztizsének novelési lehetdségét, a mintan beliili kiilonb6z6



pedagoguscsoportok eltérden vélekednek ebben a kérdésben. Eredményeink azt bizonyitjak,
hogy a pedagdgusok életkora és szakmai tapasztalata meghatarozza a finanszirozasrol alkotott
véleményiiket. Amig a fiatalabb korosztaly (20-29 év) majdnem egyharmada (29,7%) gondolja
ugy, hogy a jobb anyagi megbecsiiltséggel nem lehet ndvelni a szakma presztizsét, addig az
iddésebb korosztaly esetében (40-49, valamint 50 év f6lottiek) ez az arany csupan 10,9%, ill.
10,6%. Az 50 ¢év folottiek jelentds része (89,4%) szerint a szakma presztizsének ndvelése
anyagilag megoldhato (p<0, 05). Osszegezve tehat, minél idésebb egy pedagdgus, annal inkabb
az oktatds jobb finanszirozdsdban latja a szakma presztizsének ndvelési lehetdségét (M. 90.

kereszttabla).

A pedagdgusok szakmai tapasztalata ¢s a finanszirozasrol alkotott véleménye kozott hasonlo, de
még szorosabb Osszefliggést talaltunk (p=0, 000). Amig a palyakezddk 41,1%-a szerint a jobb
finanszirozas ndvelné a palya presztizsét, addig a 20 évnél tobb ideje palyan levéknek csupan
9,9%-a gondolkodik hasonléan. A tobb ideje palyan levok (11-20 év, 20 év folott) jelentds része

(90,1%, 1ll. 82,6%) szerint a jobb finanszirozas ndvelné a palya presztizsét (31. dbra).
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A pedag6gusok szakmai tapasztalat szerinti megoszlasa

34. abra: A pedagogusok szakmai tapasztalatinak és az oktatas jobb finanszirozasarol, mint

a pedagogusi szakma presztizsnovelési lehetoségerdl alkotott véleményének Osszefiiggései

(N=310)

Minél nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkezik egy pedagogus, annal inkabb hisz abban, hogy
az oktatas jobb finanszirozéasa az igazi lehetdség a pedagogusok presztizsének novelésére (M. 91.
kereszttabla). Ezen kiviil szignifikdns Osszefiiggést talaltunk a pedagdégusok tébblettevékenység
végzése és a kérdésrdl alkotott véleménye kozott (p<0, 005). Az innovativabb, a munkakori
feladatokon kiviil tobblettevékenységet végzd pedagdégusok szintén a tanligy jobb

finanszirozéasaban 1atjak a szakma presztizsének novelési lehetdségét (M.93. kereszttabla).



Osszegzésként megallapithatjuk, hogy elsé hipotézisiink, amely szerint a romaniai oktatasiigy
»atmeneti idészakaban” tevékenykedd romaniai magyar pedagdgusok egy rétege nem elégedett a
szakma tarsadalmi megbecsiiltségével, beigazolodott. A szakma altaldnos tarsadalmi
megbecsiiltsége kérdésében egyetértés van a kiilonb6zé pedagdguscsoportok kdzott, mivel nem
talaltunk szignifikans Osszefliggést a vizsgalt hattérvaltozok egyikével sem. A szakma
megbecsiiltségének kiillonbozo teriileteire vonatkozd az eredmények azt bizonyitjak, hogy a
pedagdgusok inkabb a ,hivatalos”, vagyis az altalanos tarsadalmi és szakmai megbecsiiltséggel
elégedetlenebbek, amig a tanuldk és a sziilok altali megbecsiilés vonatkozasdban nincsenek
problémak. Ebben a kérdésben is egyetértés van a tanitok korében. Ez aldl a szakmai
megbecsiilés  képez kivételt. A nagyobb szakmai Onigényességgel rendelkezd és
tobblettevékenységet végzo pedagdgusok elégedetlenebbek a szakmai megbecsiiltséggel, mint

kevésbé ambiciozus tarsaik.

Az eredmények arra is utalnak, hogy a pedagogusok sajat szakmajuk tarsadalmi megbecstiltségét
alacsonyabb szintre helyezik mas értelmiségi szakmakhoz viszonyitva. Igy masodik hipotézisiink
is beigazolodott. Az is egyértelmilivé valt szamunkra, hogy a kiilonb6z6é tanari szakmak
tarsadalmi megbecsiiltségének pedagdgusok altali megitélése az oktatas kiilonbozd szintjein valo
tevékenykedéssel is Osszefiiggésben van. A kistérség magyar tanitéi a szakma presztizsének
novelését elsdsorban finanszirozasi, oktataspolitikai és a pedagogusok tovabbképzésével
kapcsolatos kérdések megoldasaban latjak. Az oktataspolitika vonatkozéasaban teljes mértékben
megegyeznek a kiilonb6zd pedagoguscsoportokon beliili vélemények, azonban az oktatds jobb
finanszirozasat inkdbb az iddsebb, nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkezd ¢és
tobblettevékenységet végzo pedagdgusok latjak elsdédleges megoldasnak a szakma presztizsének
novelésére. Két hipotézisiink beigazolodasa arra enged kovetkeztetni, hogy a hivatalos retorika
¢s a gyakorlat kozott itt is jelentds az eltérés, igy a palya presztizsének ndvelése, csupan elméleti

megfogalmazas maradt.



4. OSSZEGZES

4. 1. Romaniai magyar tanitok az oktatasiigyi valtozasok folyamataban.

Kovetkeztetések hipotéziseink szerint

Az oktatasi reformok, a célkitlizéseikben megjelolt teriileteken at (szerkezeti reformok, iranyitési
reformok, tantervi reformok, vizsgarendszer reformja) és ezeken tilmenden, az adott idészakban
rendszerben levokre, igy a pedagdégusokra is jelentds hatast gyakorolnak. Az oktatas
megujitdsanak igénye Romanidban jelentds rendszerszintli oktatdsi reformot inditott el, amely a
pedagogusok helyzetét sem hagyta érintetleniil. Kutatdsunk alapvetd kérdése, amelyre a
dolgozattal valaszt kerestlink az, hogy az utobbi masfél évtized romaniai oktatasiigyi valtozasai
milyen hatdst gyakoroltak az alapképzésben tevékenykedo romaniai magyar pedagogusok egy
részere. A pedagdgusok — helyzetiikkel, szakmdjukkal ¢és a reformmal kapcsolatos —
véleményének értelmezéséhez egy szélesebb értelmezési keretre is sziikségilink volt, ezért terjedt
ki vizsgalatunk a roméaniai oktatdsiigyi valtozasok rendszerszinti elemzésére is. Ennek
megfelelden, dolgozatunk 0Osszegzo-befejezd részében, hipotéziseink bizonyitasaval vagy
elvetésével parhuzamosan a romadniai oktatas rendszerszintli elemzésébdl szarmazd

kovetkeztetéseinket is taglaljuk.

1. A romaniai oktatasligy utobbi masfél évtizedében a teljes mértékben centralizalt, bemeneti
szabalyozast, vertikalis iranyitast oktatasi rendszer a decentralizaci6 iranyaba mozdult el. Ez az
elmozdulds a reform hivatalos dokumentumaiban (oktatdsi torvény, hatdlyos hatarozatok és
rendeletek, reformtervezetek, Nemzeti Curriculum) decentralizacids, rendszerszintli, eurdpai
iranyokhoz illeszkedd folyamatként jelenik meg.

A teriilethez k6t6do elsé hipotézisiink, mely szerint a kistérség tanitdinak az oktatasi reformmal
kapcsolatos 4ltalanos nézetei nem teljesen koherensek a reform hivatalos dokumentumaiban
megjelend, a reformfolyamatok jellegére vonatkozd elméleti megfogalmazéasokkal,
beigazolodott. A Hargita megyei magyar tanitoknak csupan kétharmada latja az europai
trendekhez valo igazodas szandékat, €s csak egyharmada latja decentralizacids folyamatnak az
oktatésiigy valtozasait. Kdvetkezd hipotézisiink, amely szerint az oktatdsi reformmal kapcsolatos
véleményeket meghatarozzak az altalunk vizsgalt hattérvaltozok, csupan részben igazolddott be.

fgy e hipotézis érvényességét részenként vizsgaljuk. Az eurdpai valtozasi iranyokhoz vald



kapcsolodas és az oktatasiigyi decentralizacio vonatkozasaban a pedagdgusok korében jelentds a
tajékozatlansdg. A tovabbképzéseken részt vevo pedagdgusok és részt nem vevO tarsaik
tajékozottsaga kozt szignifikans a kiilonbség ezen a téren. Ugy tiinik, hogy a pedagdgus-
tovabbképzések bevaltottdk a hozzdjuk flizott remények egy részét, amely szerint alapvetd
feladatuk pontosan a pedagdgusok szakmai tajékozottsdganak emelése lenne. Ennél a kérdésnél
nem talaltunk mas hattérvaltozok vonatkozasaban szignifikans 6sszefliggést.

A valtozas iranyarol vallott vélemények és a pedagdgusok életkora, szakmai tapasztalata és neme
kozott taldltunk szignifikdns Osszefiiggést. Az iddsebb, nagyobb szakmai tapasztalattal
rendelkezd és nd pedagogusok inkdbb decentralizacios folyamatként élték meg a valtozasokat.

A pedagogusok aktivitdsa és motivaltsaga is befolyasolo tényezdként jelenik meg. A reformbeli
elvarasoknak megfelelden tobblettevékenységet végzo tanitok tajékozottabbak, mint passzivabb
tarsaik. Ebben a vonatkozéasban is szignifikans kiilonbséget taldltunk a két pedagdguscsoport
kozott. Valoszinli, hogy a romaniai oktatasiigy utobbi évtizedében tapasztalt allandd és
kovetkezetlen valtoztatas bizonytalanna tette a tanitokat. Ezért értenek egyet teljes mértékben,
egy kérdésben: nem latjak indokoltnak a gyakori taniigyi valtozasokat, és ha toliikk fliggne,

sziikebb koru oktatasi valtozasokat vezetnének be.

2. Az oktatasi reform rovid tavi negativ hatdsai a pedagdégusok korében a romaniai oktatasiigy
aktudlis helyzetérdl valo negativ nézetrendszerben tiikrozédnek. Igy e teriilethez kot6ds elsd
hipotézisiink beigazoldodott. A Hargita megyei magyar tanitok tobbnyire negativ véleménnyel
vannak az oktatasiigy aktudlis helyzetérdl, és pesszimistak az oktatas eurdpai kovetelményekhez
vald felzarkdzasa vonatkozésdban. Ebben tobbnyire egyetértés van a mintan beliili kiillonb6z6
pedagoégus-csoportok kozott. A tanitoknak az oktatasiigy aktudlis helyzetérdl kialakult
véleménye nem hozhatd Osszefiiggésbe az altalunk vizsgélt hattérvaltozokkal, igy ezek a

vélemények teljes egészében az oktatési reform rovid tavi negativ hatdsainak tudhatok be.

Az oktatasiigy helyzetének javitdsat az eszkozokkel vald jobb ellatottsagban, a kovetkezetesebb
modositasokban, a pedagogusok jobb szakmai feltételeinek biztositasaban ¢€s az erdsebb
stabilitdsban latjdk a megkérdezettek. Ezek a vélemények nem meglepdek, és valamilyen
szinten ,,egybecsengnek” a romaniai oktatasligy utobbi masfél évtizedének sajatos helyzetével. A
decentralizaciés folyamatok elindultak, de maga a folyamat befejezetlen maradt és
ellentmondasokat hozott a felszinre. Egyes elemzdk szerint a reformfolyamatok elindulasa utan
oktatastigyet (Codita — Pasti, 1998; Miroiu, M. 1998; Ivan, 1998) még sokaig bizonytalansag,

atmenetiség €s instabilitas jellemezte.




3. A romadniai oktatds a tantervi reformok terén mondhatja magaénak a legjelentésebb
valtozasokat. A tantervi reformok majdnem minden szempontbol illeszkednek a tantervi
valtozasok eurdpai irdnyvonalaihoz. Az 1998-ban megjelend roman alaptanterv (Nemzeti
Curriculum) teljes attorést jelentett az azeldtti, hagyomanyos, ,,adagold”, tartalomkdzponta
tantervhez képest. Miifaji vonatkozasban keretjellegii ez az alaptanterv. Igy az eurdpai
iranyvonalnak szamitd6 kozos miiveltségi alap, valamint a helyi szintli tervezés erdsddése
egyarant jellemzi. Ezen kiviil a tantdrgyi programok és az alaptanterv — szakitva a tananyag-
kozpontusaggal — teljesitménykozpontinak mondhatok. A tantervi reform pedagodgusokra
gyakorolt hatdsai kozvetlenek és jelentdsek. Ilyen elé6zmények mellett feltételeztiik azt, hogy a
Hargita megyei magyar tanitok altalaban pozitivan vélekednek a tantervi valtozasok olyan
lehetdségeirdl, amelyek szdmukra nagyobb dontési szabadsagot, feleldsséget és alternativitast

biztositanak. Az eredmények igazoltak feltételezéseinket.

A megkérdezettek altalaban pozitivan vélekednek a tantervi valtozasok egyes teriileteihez kotddo
— nagyobb szabadsagot, dontési feleldsséget és alternativitast biztositd — lehetdségekrol.
Tobbnyire pozitivan fogadjdk a tantervi decentralizdcid, a valaszthatd targyak, a rugalmas
orakeret bevezetésének és az alternativ tankonyvek hasznalatdnak lehetdségét. A valaszthatd
targyak, a flexibilis érakeret és az alternativ tankonyvek vonatkozasaban egyetértés van a tanitok
kozott, mivel nem talaltunk szignifikdns Osszefliggést a hattérvaltozok egyikével sem. A régi és
az 0j tanterv valasztdsa viszont Osszefliggésben van a pedagogusok életkordval és az iskolai
telepiilés tipusaval. A fiatalabb korosztaly és a kisebb telepiilések iskoldiban tanitok tartjak
jobbnak a mostani tantervet, az idésebbek mindkét tantervvel elfogadobbak. A megkérdezettek

jelentds része jol fogadta a tantervi 6nallosag szamukra biztositott 1) lehetdségeit.

4. Az iskolai munka feltételeihez kotéddé hipotéziseink tobbiranytak. Ennél a kérdéskornél az
érdekelt, hogy a tanitok meglatasa szerint valtozott-e az oktatasban betdltott helyzetik, érzik-e,
hogy a reform kovetkeztében kiboviilt a feladatkoriik, ugyanakkor meg tudnak-e felelni a reform
veliik szemben tamasztott kihivasainak (tobblettevékenység, tobblettdjékozodas). Ezt azzal
Osszefliggésben vizsgaltuk, hogy a romdniai oktataspolitika a 2001-2004-es periddusban a
pedagogusok tevékenységi feltételeinek javitasat jeloli meg egyik prioritasaként. A
megkérdezettek tapasztaljdk az oktatasi reform kovetkeztében kibdviilt tevékenységi kort. A
pedagdgusnak az oktatasban betoltott szerepe vonatkozasdban megoszlanak a vélemények, tehat

nem rajzolodott ki egy egységes kép. Hipotéziseink, amelyek szerint a pedagdgusok



tovabbképzéseken és a reform-felkészitdon vald részvétele befolyasolja a reform kihivasainak
val6é megfelelést és a pedagdgusnak az oktatasban betoltott szerepérdl alkotott véleményét, csak
részben igazolddott be. A tovabbképzéseken és reform-felkésziton részt vevo tanitok magasabbra
helyezik kovetelményeknek valé megfelelési szintjiiket, mint tarsaik. Itt a két pedagogus-csoport
véleménye kozott szignifikans a kiilonbség. A tovabbképzésen vald részvétel viszont nem

befolyasolja a tanitoknak az oktatasi folyamatban betoltott helyzetiikrol vallott véleményét.

5. A pedagogusok szakmai Onképével kapcsolatosan szubjektiv vélemények, meggy6zddések,
érzések ¢és értékitéletek feltarasat tliztiik ki célul. Hipotézisiink, mely szerint a romaniai
oktatasiigy ,,atmeneti periddusa” ellenére, a Hargita megyei magyar tanitok megfeleld szakmai
onképpel rendelkeznek, beigazolddott. A megkérdezettek négyotdde szereti szakmajat, €s
majdnem ugyanannyian, tobbnyire elégedettek sajat szakmai tevékenységiikkel. Hipotézisiink,
mely szerint az oktatasi reform valtozésaihoz valo elfogad6 hozzaallas pozitiv szakmai dnképpel
korrelal, viszont nem igazolddott be. Nincs szignifikdns O0sszefiiggés a reform valtozasainak
elfogadasa és a szakmai 6rom, nehézség, elégedettség, ill. a palyaelhagyasrol alkotott vélemény
kozott. A pedagogusok szakmai onképéhez kotddd utolso feltételezésiink szintén bizonyitdst
nyert. A Hargita megyei magyar tanitok szdmara a szakmai nehézséget okoz6 tényezdk soraban
elsé helyeken allnak az oktatdsi reformmal vagy a palya gyenge anyagi megbecsiiltségével

kapcsolatos dsszetevok.

6. A pedagogusok szakmai értékelésérdl, valamint a szakma tarsadalmi megbecsiiltségérdl
alkotott véleményeket a szakmai professzionalizacié romaniai lehetségeivel 0sszefiiggésben
vizsgaltuk. A romdaniai pedagégusok is kozalkalmazottak. A palyan valod eldrejutas és szakmai
értékelés szenioritasi rendszeren alapul, mely alapvetden a palyan eltoltott idéhoz és a
végzettséghez kotott. A roméniai pedagégusok palyan vald elOrejutdsat és szakmai
professzionalizaciojanak lehetdségeit nagymértékben meghatdrozza a mar elavult, de még
érvényben levo fokozati vizsgak (véglegesitd, II. és 1. fokozat) rendszere. Ehhez a teriilethez
kotodo elsd hipotézisiink beigazolodott. A kistérség magyar tanitoi igénylik/igényelnék a realis
szakmai értékelést, ugyanakkor nem elégedettek a jelenlegi romdniai taniigyben fellelhetd
értékelési modozatokkal. Az értékelok személyére és az értékelési kritériumokra vonatkozd
adataink bizonyitottdk, hogy a megkérdezett tanitoknak nem jelentene gondot a hasznaloi
kontrollra valé rdhangolodas (sziilok, tanuldk), ugyanakkor a kereszt-kontroll is megfelelne,
mivel kollégaikat is elfogadnak értékeloként. Valoszinii, hogy a centralizalt oktatdsi rendszer,

valamint a biirokratikus szabalyozas kovetkezménye, hogy nehezen tudjak elfogadni a



hierarchikusan felépiilé kontrollt. Eppen azon szakmai szerv (tanfeliigyeldség) értékelésével a
legkevésbé elégedettek, amelynek alapvetd funkcidi kozé tartozik a szakmai értékelésiik. A
tanitoknak az értékelési kritériumokkal kapcsolatos véleményét nagymértékben befolyasoljak az
altalunk vizsgalt hattérvaltozok, tehat masodik eziranyu feltételezésiink is beigazolodott. Az
érvényben levd, szenioritdson alapulo értékelési, eldrejutasi rendszert az idésebb korosztaly, és a

tobb ideje palyan levok tudjak elfogadni, és ez nyilvanvald, hisz nekik kedvez.

7. A Hargita megyei magyar tanitok nem elégedettek szakmajuk tarsadalmi megbecsiiltségével.
Ebben a kérdésben teljes mértékii az egyetértés a mintan beliili kiilonb6z6é pedagdéguscsoportok
kozott. A megbecsiiltség kiillonbozo teriiletei vonatkozasaban is megegyeznek a vélemények. Az
eredmények azt bizonyitjdk, hogy a szakma ,hivatalos”, vagyis altalanos tarsadalmi és szakmai
megbecsiilésével kevésbé elégedettek a tanitok, mig a tanulok és sziilok értékelését kielégitonek
tartjak. Az ehhez a teriilethez k6t6dé masodik hipotézisiink is beigazolodott. A megkérdezettek
sajat szakmajuk tarsadalmi megbecsiilését rosszabbnak itéli meg mas értelmiségi szakmakénal.
Eredményeink arra utalnak, hogy a hivatalos retorika szintjén megfogalmazott oktataspolitikai
prioritds, amely a pedagdgusok statuszdnak ndvelését tlizte ki céljdul, nem véltoztatott a

pedagdgusok helyzetén, legaldbbis a Hargita megyei magyar tanitok meglatasa szerint.

Felallitott hipotéziseink igazolddasa vagy cafolédasa megerdsitette kiindulo feltevésiinket, amely
szerint az oktatdsi reformok jelentds mértékben meghatarozzak a rendszerben levok
tevékenységét és helyzetét, igy a tanitokra is jelentds hatast gyakorolnak. Bar a roméaniai
oktataspolitika koherencidjanak hianya tobb ponton is nehezitette a pedagdgusok tevékenységét,
a reform pozitiv vonzatai sem elhanyagolhatoak. A roman tantervi szabalyozas illeszkedik az
eurdpai iranyvonalhoz és kovetelményekhez, ugyanakkor a Hargita megyei magyar tanitok, sajat

bevallasuk szerint szembe tudnak nézni sajat tantervi 6nallosaguk kihivasaival.
4. 2. Osszegzés, avagy hogyan tovabb romaniai oktatis?

A romaniai oktatdsiigyi valtozasok roviddel a rendszervaltds utdn indultak el, és tobb mint
masfél évtizedes ,,atmeneti 1d6szak™ utan, még napjainkban is folyamatban vannak. Mivel a
rendszervaltas eldtti romaniai oktatdsi rendszer egyike volt a legcentralizaltabbaknak Eurdpaban,
igy a valtozés iranya nem is volt kérdéses. A romaniai oktatasiigyi decentralizacio kiilsé és belsd

okok sajatos Osszjatékanak eredménye. Ez egyfel6l a rendszervaltds utdn jelentkezd gyors



gazdasagi, szocialis, politikai valtozasokkal van dsszefliggésben. Ebbdl a szemszogbdl a kelet-
europai oktatdsi rendszerekben zajlo valtozasok hasonld okokra vezetheték vissza. Masfeldl
pedig, az oktatasi rendszer elmaradottsaga, merevsége ¢€s belsé anomaliai is valtozast,

modosulast, modernizaciot siirgettek.

A kilencvenes évek elejétdl kezdddden tobb elemzdé is azonositja a romdniai oktatas
valsaghelyzetét (Birzea et al, 1993; Cristea, 1993; Miroiu, 1998; Codita-Pasti, 1998), amelyet a
dontéshozatali  mechanizmusokhoz, finanszirozashoz,  oktatasszabalyozashoz, emberi
eréforrasokhoz és az oktataspolitikahoz kotnek. Majdnem egy fél évtizedre volt sziikség ahhoz,
hogy az oktataspolitika a valtozasok sziikségességének felismerésétol az elsd bizonytalan
1épések megtételéig eljusson. Amig a kezdeti idészakot improvizativ, véletlenszeriinek tiind
valtoztatasi kisérletek jellemzik, addig 1997-t61 kezddédden atfogod, rendszerszintli valtozadsok
korat ¢€li az oktatasligy. A rendszerszintli valtozasok az iskolastruktirat, az oktatasiranyitast, az
oktatds tartalmi szabalyozasat, a pedagdgusképzést és vizsgarendszert egyarant érintették. A
romaniai oktatasiigyi valtozasok nem tekinthetOk egységes, egyenes iranyu folyamatnak.
Amellett, hogy allandé6 megtorpanasok ¢és visszaivelések is jellemzik, a reformfolyamatok
bizonyos teriileteken gyorsabban (tartalmi szabdlyozés, tankonyvek, nevelési koncepciok),

masokon pedig lassabban (torvényi, intézményi hattér) zajlottak.

Az oktatasiigyi decentralizdacio nem teljes mértékben valtotta be a hozza flizott reményeket
Romanidban. A decentralizcids folyamat nem zajlott le kdvetkezetesen, ugyanakkor az oktatasi
rendszer szamos ellentmondasat is a felszinre hozta. Ennek okat els6sorban a kovetkezetes,
koherens oktataspolitika hianyaban kereshetjiik. Emellett a valtozasokat fékezo, visszahuzd
erdkben sem volt hiany. A rendszervaltas eldtti bilirokratikus és folyamatosan alulfinanszirozott
rendszer hatdsai nemcsak az infrastruktira, az oktatdsirdnyitds és az iskolastruktira szintjén,
hanem mentalitasbeli tényezdk mentén is éreztették hatasukat. Ezért mertilt fel kérdésként, hogy
egy ilyen kozép-kelet-europai oktatdsi rendszer szamara jarhaté ut-e a decentralizacio,
ugyanakkor ebben a folyamatban milyen utvesztok jelentkezhetnek? A romaniai oktatas aktualis
helyzete, valamint a romdniai magyar tanitok korében végzett felmérésiink eredményei azt
sugalljak, hogy az oktataspolitika szintjén nem tettek fel ilyen és ehhez hasonlo kérdéseket, igy

egyértelmii, hogy a valaszok is varatnak magukra.

A hivatalos retorika decentralizdcios kinyilatkozasai ellenére nem beszélhetiink egyértelmiien

oktatasi decentralizaciorol Romanidban. Ebbdl e szempontbol az eredmények eltérdek az oktatas



kiilonboz6 szintjein. Amig az elmult masfél évtizedben a felsdoktatas jelentds 1épéseket tett az
egyetemi autondmia iranyaba, addig a kozoktatas helyzete nem sokat valtozott. Az idokdzben
megjelent 1995/84-es Oktatasi Torvény a szakminisztériumot tovabbra is dontd hatalommal
ruhdzza fel, a centralizciot erdsitve ezaltal. Az ezt kovetd torvénymodositdsok és rendeletek,
elsésorban nem decentralizaciot, hanem dekoncentraciot eredményeztek. Ugyanis a dontési
kompetencidk jelentds részét nem az oktatasi intézmények, hanem az oktatasi minisztériumnak
kozvetleniil alarendelt megyei tanfeliigyeldségek szintjére helyezték at. Igy lathatod, hogy
oktatdspolitikai szinten is bizonytalansdg és kovetkezetlenség van ebben a kérdésben. Az
elméleti szinten megfogalmazott helyes iranyok csupan latszat-demokratizalodast és latszat-

pluralizmust eredményeztek a romaniai oktatasban.

Mint mar emlitettiik az oktatdsirdnyitds decentralizécidja csupan a dekoncentracional ragadt le.
Az oktatdsi intézmények autondmidja a valdsdgban nem érvényesiil. A decentralizacidval
Osszefliggd horizontdlis informaciddramlasrél sem beszélhetiink, ugyanis az oktatasi
minisztérium iranyabol a vertikdlis, az informaciok ,top-down” modra torténd aralmasa
jellemzé. A szaktdrca — megyei tanfelligyeloségek — iskolak kapcsolataban tobbnyire a
rendszervaltas el6ttrél atorokitett merev viszonyok érvényesiilnek. Nincsenek modozatok az
informacio alulrol felfelé torténd aramlasara. Ezt a kapcsolatrendszert nem lehet igazi partneri
viszonyként értelmezni, mivel ebben sem a parbeszéd, sem az egyiittmiikodés nem jellemzd. Az
oktatasi intézmények tanfeliigyeldségi ellendrzése a minisztériumi szinten kidolgozott
metodoldgia szerint, tobbnyire mennyiségi szempontok alapjan torténik. Az ellendrzés gyakran
biirokratikus, hierarchizalt, visszahato jellegii. Igy a hivatalos decentralizacios retorika ellenére,
az oktatasiranyitdas még mindig inkdbb centralizaltnak nevezhetdé. Raéadasul egyfajta
tulszabalyozottsdg is mereviti a rendszert, amelyben a rengeteg minisztériumi rendelet és
kormanyhatdrozat nem hatékonyabbd, hanem inkdbb talterheltebbé, nehézkesebbé teszi a

rendszer mukodését.

Az oktatasiranyitas elobbi feltételer mellett elsdsorban oktataspolitikai szinten kellene donteni a
tanligyi decentralizacio, dekoncentracio, vagy latszat-demokratizalédas vonatkozasaban. Amig
az egymast kovetd és egymasnak ellentmondd hatarozatok azt jelzik, hogy ezen a szinten is
bizonytalansadg van ebben a kérdésben, addig az oktatasiranyitas alacsonyabb szintjeitdl nem is
varhatunk nagyobb hatékonysagot. Ilyen feltételek mellett a tanfelligyel6ségek szerepének
gyOkeres 4talakitdsa igazi reformlépést jelentene a romaéniai oktatdsban. A megyei

tanfeliigyeldségeknek igazi kozvetitd szerepet kellene magukra vallalniuk az oktataspolitikai



centrum ¢és az iskolak kozott. Ez azt jelentené, hogy nemcsak a minisztériumi elvarasokat
kozvetitenék az iskoldk felé, hanem az oktatasi intézmények érdekeit magasabb szinteken is
képviselnék. Igy vallalhatnanak szerepet az iskoldk autondémiijanak novelésében. Ez nem
egyediil a tanfeliigyeldségeken mulik, mivel a rendszervaltds eldtti biirokratikus ellenérzés
hagyomanyai mellett, még kiépitetlenek/kiépiiletlenek az informéciok alulrdl felfelé¢ torténd
aralméasanak modozatai. Az oktatasi intézmények tanfeliigyeloségek altali értékelésében is
szemléletvaltasra lenne sziikség. A tObbnyire mennyiségi szempontok alapjan torténd és
személyekre fokuszald értékelést egy mindségibb, intézményekre koncentrald értékelésnek
kellene felvaltania. Az értékelésbe az oktatdsi intézményeket is be lehetne vonni, jol kidolgozott
onellendrzési modozatok felhasznélasaval. Ilyen feltételek mellett talan megvaltozna az a
hatalomtol vald tdvolsagtartd magatartds, amely a Hargita megyei magyar tanitokat és a romaniai

pedagdgusokat altalaban jellemzi.

Az oktatasligyi valtozasok elmult masfél évtizedében a pedagogusok helyzete sem valtozott
jelentds mértékben. A pedagoégusok az értelmiségiek legszélesebb rétegét képezik Romaniaban,
az aktiv lakossdg mintegy 2,5%-at teszik ki. A rendszervaltds utdn jelentkez6 munkaerd-
leépitések ezt a foglalkozasi kategdriat nem érintették. Ugyanakkor orszagszinten stagnalt, vagy
novekedett a pedagdgusok 1étszama, a tanulok 1étszamanak csokkend tendenciaja mellett is. Ez a
reformintézkedések egyikével magyarazhatd, amelynek értelmében lehetdség nyilt a nagy

1étszamu osztalyok (35 tanulo) kisebb 1étszamu osztalyokka (25 tanulo) valo alakitasara.

A romaniai pedagogustarsadalom két alapvetd problémaja az alulfizetettség és a szakképesités
nélkiili pedagogusok magas aranya. A roméniai pedagogusok alulfizetettsége tényként
képezték. Egy palyakezdd pedagdgus most is majdnem az orszdgos minimdlbérnek megfeleld
Osszeget keresi meg, és legalabb egy évtizedet kell a palyan eltdltenie a jelentdsebb
béremelkedéshez. Talan részben ezzel is magyarazhaté a palyan tevékenykedd szakképesités
nélkiili pedagégusok magas aranya (14-20%). A szakképesités nélkiili pedagogusok szamara az
oktatds sem végleges elhelyezkedési lehetdséget, sem karriert nem jelent. Aranyuk az 6vodai
nevelésben, a szekunder oktatas als6 szintjén (V-VIII. osztdly), valamint falusi kérnyezetben a
legnagyobb. A szakma presztizse alacsony, a palya karrierlehetOségei — szakképesitett

pedagdgusok szamara is — minimalisak.




A pedagbégusok gyenge anyagi és tarsadalmi megbecsiiltségérdl arulkodik az a tény, hogy a
pedagogusok id6szakonkénti tilképzése ellenére is, a kozoktatason beliili betdltetlen allasok
aranya nem csokkent jelentésen az utobbi idében. Igy rejtett pedagégushiannyal kell szamolni a
kozoktatasban. Ezen kiviil nagy a palyan beliili és mas palydk irdnydba torténd mobilitas. A
szakképesités nélkiili pedagogusok aranya fOleg a fiatalok kdrében magas. Ez arra enged
kovetkeztetni, hogy a palyakezddk és fiatalok korében magas a palyaelhagyok aranya. Empirikus
kutatdsunk eredményei szintén ezt huzzdk ald. A Hargita megyei tanitok korében a
palyaelhagyasrol vallott vélemény a pedagogusok életkordval és szakmai tapasztalataval mutat
szignifikans Osszefliggést. Minél id6sebb és minél tobb ideje van a palyan egy pedagogus, annal
kevésbé ¢€s minél fiatalabb, annal inkabb foglalkoztatja a palyaelhagyas gondolata. Ez rejtetten

azt az lizenetet kozvetiti, hogy nem érdemes a palyan megoregedni.

A romaniai pedagdgustarsadalom és oktatasiigy fent vazolt helyzete alapjan, ill. kutatési
problémankkal szoros 0sszefiiggésben, tulajdonképpen két kérdés mertilt fel benniink. Egyrészt,
hogy milyen mértékben sikeriilt a pedagogusokat megnyerni a valtozasoknak, €s bevonni 6ket a
reformfolyamatokba, masfeldl pedig valtozott-e a pedagdgusok helyzete az oktatdsiigyi
valtozasok folyamatdban, és ha igen, akkor milyen mértékben? Nem tagadhat6, hogy az utobbi
idészakban voltak probalkozasok a pedagdgusok helyzetének javitasara. Azonban ezek egy része
az elméleti megfogalmazéasok szintjén maradt, masik fele pedig nem igazan valtotta be a hozza
flizott reményeket. Példaul a roméniai tanitoképzés foiskolai szintlivé emelése, a pedagdgusok
professzionalizacidjat eldsegitdé szakmai standardok elméleti kidolgozasa vagy a tovabbképzési

rendszeren beliili médositdsok mind-mind az oktatési reform sikereiként konyvelhetdk el.

A palya presztizsének javitasdban és a romaniai oktatdsiigy eurdpai integracidos szandékaban
pozitiv 1épés a tanité- és ovoképzés foiskolai szintiire emelése. Romanidban a kozépszintli
tanitoképzésnek vannak hagyomanyai. Az 1998/3642-es minisztériumi rendelet a tanitoképzés
féiskolai szintlivé emelésének jogi hatterét teremti meg. Igy az 1999/2000-es tanévtdl
kezdédden, a BBTE kihelyezett tanitoképzd foiskolain beindult a féiskolai szintii tanitoképzés. A
képzési szint emelésével egyrészt integracios torekvéseket valositottak meg, masfeldl pedig ettol
a tanitéi szakma statuszanak emelését is remélték. Azonban a kozépfoku tanitoképzés
besziintetése, néhany éven beliili Gjrainditasa, majd a legutobbi 2006-o0s tanévtdl kezdddo ujboli
besziintetése nemcsak nagyfokl bizonytalansagot eredményezett a tanitoképzésen beliil, hanem a
tanitoképzés két szinten (kozép- és fliskolai) torténd parhuzamos miikodése talképzéshez

vezetett a szakmaban. Ez az oktataspolitikai bizonytalansag és kdvetkezetlenség még tovabb



rontott a szakma helyzetén. A tulképzés ellenére a rejtett pedagégushidny az elemi oktatdsban is
megnyilvanul. gy példaul roméniai viszonylatban, az elemi oktatdsban a tanitok mintegy 15%-a

szakképesités nélkiil tevékenykedik a palyan.

A reform kezdeti fazisdban az oktataspolitika nem tulajdonitott jelentdséget a pedagdégusok
helyzetének. A késObbiekben figyelt fel a pedagogusok reformfolyamatokban bedltott
szerepének fontossagara, amikor a 2001-2004-es periodust a pedagdgusok szakmai
professzionalizacidjanak, tevékenységi feltételei javitasanak, valamint palya presztizsének
novelési idOszakaként azonositja az oktataspolitika. Ebben az iddszakban olyan szakmai
standardok elméleti kidolgozdsdra keriilt sor, amelyek alapjat képezhették volna/képezhetnék a
pedagdégusok szakmai Osszehasonlitasanak, ¢és a kivalo tandrok szakmai, akar anyagi
értékelésének. A kozoktatasban dolgozd pedagdgusokat megeélzod reformprojekt keretén beliil
keriilt sor 6t foglalkozasi teljesitménystandard (6vodapedagdgus, tanitd, tanar, szakfeliigyeld és
iskolaigazgatd) kidolgozasara. Az Osszetett szempontokat tartalmazé szakmai standardok
elméleti kidolgozasa ellenére, ezek gyakorlatban vald alkalmazisara nem keriilt sor. Igy a
pedagdgusok szakmai értékelése és a palyan valo eldrejutds jelenleg is szenioritasi rendszeren
alapul. Ezt pedig a rendszervaltds el6ttrél atorokitett, az eurdpai oktatdsi rendszerek
viszonylataban elavultnak tekinthetd szakmai vizsgak (végelegesitd, I1. és 1. fokozat) egészitik
ki. Empirikus kutatasunk eredményei arra hivjak fel a figyelmet, hogy a Hargita megyei magyar
tanitok igényelnék munkdjuk redlis szakmai értékelését, és nem elégedettek a romaniai
tanligyben jelenleg érvényben levd moddozatokkal. A tanitok ilyen irdnya véleménye
¢letkorfiiggének bizonyult. Az érvényben levd rendszert az iddsebb korosztily fogadja el a
leginkabb. A fiatalabbak, ezzel szemben egy 0sszetettebb, tobb szakmai szempontot is igénybe
vevd rendszert szeretnének, amelyben a tanitasi tevékenység mellett, a tandran kiviili
tevékenységek ¢és a szakmai Onképzés is szerephez jutndnak. Tehat a szakmai standardok
elméleti kidolgozasa egyelére nem jelent megoldast a tanarok redlis szakmai értékelésére, ¢és az

eredményes tanarok palyan tartasara.

A pedagogusok tovabbképzési rendszerének felujitasara tett probalkozdsokat szintén nem
tagadhatjuk. A pedagoégusok reformbeli elvardsokra vald felkészitését a ,képzdk képzése”
(formarea formatorilor) megnevezésii képzési forma vallalta fel. Ez a forma moddszertani
szempontbol is TUjitdsnak szamit, mivel a képzés folyamataban, képzoknek kivalasztott
pedagdgusokra tdmaszkodik, akik tovébbadjak a hozzajuk eljuttatott, reformmal kapcsolatos

informaciokat. Ezen kiviil minden pedagogusnak, 6tévente egy 40 6ras tovabbképzésen kell részt



vennie. Ezek a megyei tanfeliigyel0ségek vagy a pedagdgus szovetségek altal szervezett, és az
oktatasi minisztérium altal akkreditalt tovabbképzések lehetnek. Ezek a formak, azaltal, hogy
ujszeriibbek, mindség- ¢és gyakorlat-centrikusabbak, 1j szint vittek a pedagogusok
tovabbképzésének addigi merev rendszerébe. Mindezek mellett a pedagdgusok tovabbképzési
rendszere egy orszagszinten egységes format 61td, centralizalt, elavult és merev rendszer, amely

majdnem valtozatlan forméban a rendszervaltas eldttrdl atdrokitett.

A romadniai oktatas 2001-es Reformtervezetében tovabbra is kdzpontositott forméban jelenik meg
a tovabbképzések rendszere. Tehat ugy tlinik, hogy a hivatalos decentralizacios retorika ellenére,
még oktataspolitikai szandék sincs ennek megvaltoztatasara. A rendszervaltas eldtt is érvényben
levo véglegesitd, I1. és 1. fokozati tovabbképzések egyben szakmai vizsgakkal zarulnak, amelyek
sikeres letétele a palydn valo eldbbre jutds feltételét képezi. A tovabbképzések és vizsgak
tematikdja szintén kozpontilag meghatdrozott és bizonyos tantargyakbol ezek az érettségi
tematika ismétlddései. Igy e szakmai képzéseken vald részvétel, és az ehhez kotédd sikeres
vizsgdzads nincs  Osszefliggésben a  pedagdégusok szakmai  kompetencigjaval  és
eredményességével. A tovabbképzéseken valo részvétel a pedagdgusok palyan eltoltott idejével
van szoros Osszefliggésben, ugyanis e vizsgak barmelyikére csakis egy bizonyos, palyan eltoltott
id6 utan jelentkezhetnek a pedagdgusok (2+5+5 év utan). A legjobb esetben is 12 évet kell a
pedagogusnak a palyan eltoltenie ahhoz, hogy megszerezze az 1. fokozatot, vagyis, hogy a
Lbérlistan” is jelentdset 1épjen elére. Igy az érzelmi tényezSkon kiviil, semmi sem motivalja a
fiatalokat arra, hogy minimalis anyagi juttatasért, magas elvarasok mellett igényes és hatékony
szakmai munkat végezzenek. Az a tudat aztan végképp nem, hogy majd 12 év mulva, talan

jobban fognak keresni, és nem lesznek megélhetési gondjaik.

A romaniai oktatasiligy ismeretében meggy6zddésiink, hogy a pedagdgusok helyzetében jelentds
valtozasokat csakis a pedagogusképzési és tovabbképzési rendszer koherens oktataspolitikai
igény szerinti megujitasaval, atalakitasaval lehetne elérni. Ezen az uton tulajdonképpen mar
Helindult” a romaniai oktatas, mivel mar az 1999/2000-es évtdl kezdddden beindult a
tanitoképzés fOiskolai szinten is. Azonban ennek pozitiv hatasait, csakis a foiskolai szinti
tanitoképzés melletti kovetkezetes oktataspolitikai kiallas és a tanitoképzés helyzetének
stabilizalasa esetén fogja érezni a pedagogustarsadalom. A képzési szint emeléséhez kotddo,
kovetkezetlen, egymast kovetd kormanyonkénti ¢és miniszterenkénti valtoztatasok mellett

jelentds eredményekre egyeldre nem is szamithatunk.




A jelenlegi merev, elavult tovabbképzési rendszer megujitasara és a tovabbképzésben levd
lehetdségek kiaknazasara is sziikség van. A tovabbképzési rendszer bizonyos foku
decentralizacidja, a hagyomanyos, elavult képzési formak (véglegesitd, II. és I. fokozat)
megsziintetése €és az alternativ formdk képzési rendszerbe vald beépitése jelenthetne megoldast.
A tovabbképzések tematikajat hasznalhatobba, gyakorlatorientaltabba kell alakitani, ugyanakkor
ezek a tovabbképzések a reformmal kapcsolatos tajékoztatasban is részt vallaljanak. Mindezt
erds elméleti megalapozassal végezzék. A tovabbképzési rendszer megujitdsaban az erre

specializalddott tovabbképzd kozpontok vallalhatnék az oroszlanrészt.

A pedagogusok — szenioritdson alapuld — szakmai értékelési rendszerének megbontasa, dsszetett
szakmai szempontok szerinti atdolgozéasa talan legtobbet javitana a romaniai pedagoégusok
helyzetén. Az elméleti szinten kidolgozott szakmai standardok gyakorlatban vald
alkalmazéasdhoz sziikséges feltételek megteremtése képezné az elsd, ennek a bérezéssel is
Osszefiiggd rendszerré alakitasa pedig a kovetkezd 1épést. Ezaltal valna lehetové a tanarok
Osszehasonlitasa, €s az eredményes tanarok megfeleld szakmai értékelése. A jelenleg érvényes,
kizardlag a szakmai tapasztalattal Osszefliggd értékelési rendszer napjainkra, foleg az oktatasi
reform folyamatdban mar elavultnak tekinthetd. Ezzel természetesen nem vonjuk kétségbe a
palyan eltoltott idonek értékelési szempontként vald elfogadasat. Azonban meggy6zddésiink,
hogy emellett mas szempontok (tanulokkal valé tevékenység, reformmal kapcsolatos
tobblettevékenység, tantervfejlesztés, szakmai tovabbképzés, tudomanyos tevékenység,
nemzetkozi oktatdsi programokban vald részvétel ¢€s egyebek) is részét kellene képezzék a
pedagdgusok szakmai értékelésének és palyan valod eldrehaladidsanak. Empirikus adataink is
igazoljak, hogy a Hargita megyei tanitok nyitottak egy Osszetettebb, arnyaltabb értékelési
rendszer iranyaba, csupan oktataspolitikai elhatarozasra €és gyakorlati kivitelezésre lenne ehhez

sziikség.

A rendszervaltas utani romdaniai oktatds a tantervi reform terén mondhatja magéaénak a
legjelentdsebb valtozasokat. Mint mar emlitettiik, a tantervi reform eredményeként megjelend
romdniai alaptanterv a tananyag- és tanarkozpontu oktatdsrol a tanuld-, teljesitmény- és
tevékenységkozpontli iranyaba vald elmozdulést tette lehetdvé. A romaniai alaptantervben a
tananyag nem tantargyanként, hanem miveltségi teriiletek szerint szervezddik, ezaltal is egy
bizonyos foku interdiszciplinaritast biztositva. Az alaptantervhez rugalmas, keretjellegli
oratervek kapcsolodnak, amelyek jellegiikbdl adoddan a helyi tervezés szamdra is biztositanak

lehetdséget. Tovabba a tantervhez kapcsolddd tantargyi programok, tartalmi stlypontjuk



fiiggvényében, mar nem tananyag-, hanem teljesitménykozpontt és képességfejlesztési tervek.

fgy a romaniai tantervi reformok illeszkednek az eurépai tantervfejlesztési torekvések soraba.

Barmennyire is pozitivak legyenek az eldirdnyzott tantervi valtozdsok, az egyértelmii, hogy
csakis a pedagogusok tevékenységével egyiitt érik el sikeriiket. Ebbdl a szempontbol nem
lényegtelen, hogy a pedagdgusok milyen mértékben motivaltak, tajékozottak a tantervhasznalat
és -fejlesztés kérdéskorében. A Hargita megyei magyar tanitok elfogadtdk a tantervi
valtozasokat. Pozitivan vélekednek az alternativ tankonyvek, vélaszthato targyak és rugalmas
kerettervek kialakitasanak, ill. hasznalatanak lehetdségérdl. Elfogaddbban viszonyulnak a
tantervi valtozdsokhoz, mint a romdaniai pedagogusok altaldban. Mindez arra enged
kovetkeztetni, hogy a rendszervaltas eldtti hosszas bilirokratikus kontroll ellenére, a Hargita
megyei magyar tanitokban rejlenek innovacids késztetések és tartalékok, nem hatralnak meg az

ujtol és a tantervfejlesztéssel jaro tobblettevékenységtdl sem.

A tantervi reform tulajdonképpen az 1998-as Nemzeti Curriculum megjelenésével vette kezdetét.
Ugyanakkor nem beszélhetiink egyiranyt, felfelé iveld, modernizacios folyamatrdl, és erre, a
romaniai kozoktatas korabbi centralizaltsdga ismeretében nem is szamithattunk. Az elemzett
idészak tantervi valtozasai inkabb felfelé ivelések, stagndldsok, megtorpandsok ¢s
visszaalakulasok soraként rogzithetok, amelyben egy bizonyos: a kovetkezetes és koherens
oktataspolitika hidnya. A valtozasok folyamatiban hirom szakasz kiiloniil el. Igy a kezdeti
bizonytalan decentralizicios torekvéseket, amelynek iddszakdban az egypolusu szabalyozas
jellemezte az oktatds tartalmat, a kétpolusti szabalyozas valtja fel, majd a tantervi szabalyozas
harmadik szakasza centralizacios visszarendezddésként értelmezhetd. Amig az 1998-as Nemzeti
Curriculum az elemi oktatasban 20%-ot, a szekunder oktatas alsé szintjén 30%-ot €és annak felso
szintjén 35-40%-ot biztositott a helyi tervezés szdmara, addig a 2000 utdn modositott kerettervek
jelentds mértékben csokkentették ennek aranyat. Empirikus adataink arra utalnak, hogy a Hargita
megyei magyar tanitok oOriilnek az alternativ tankonyvhasznélat lehetdségének, azonban a
valosagban ritkdn érvényesiil a valasztas szabadsaga. Hatalmas szakadék van az elvi deklaraciok
¢és nevelési gyakorlat kozott. A szabad tankonyvvalasztast — a pedagogusok véleménye alapjan —
tobbnyire makroszintli tényez0k akadalyozzdk. A magyar nyelvii tankdnyvellatas problematikus
jellegébol adodhat, hogy a kezdeti id6szakra jellemzo tankdnyvdomping ellenére, a tanitok ugy
gondoljak, szegényes a tankonyvkinalat, és nincsenek minden tantargybodl uj tankonyvek. Ezen
kiviil arra sem adodik mindig lehetdség, hogy a valasztas eldtt a pedagdgusok kozvetleniil

megismerhessék a tankonyveket. A tantervi reformmal kapcsolatos, tobbnyire pozitiv vélemény



ellenére, meggy6zddésiink, hogy a pedagdgusokban rejld tantervfejlesztési innovacids

lehetdségek egyelore kihasznalatlanok.

A tantervi reform teriiletén megtett 1épések, megfeleld oktataspolitikai szandékkal és ezzel
koherens gyakorlati megoldasokkal, ardnylag kdnnyen jo iranyba terelhetok. A tantervfejlesztés
teriiletén alapvetden harom feladat megvalositasat latjuk sziikségesnek.

Elsésorban fontos lenne a pedagogusokban rejld tantervfejlesztési innovacids lehetdségek
kiaknazasa. Biztositani kellene a pedagogusok tantervi ondllosagahoz sziikséges feltételeket.
Ezek kozil a legfontosabbak: a szakmai hattér kialakitdsa és tantervfejlesztésbe valod
bekapcsolddas motivalasa. Idedlis lenne a tantervi reformmal és tantervfejlesztéssel kapcsolatos
minél szélesebb kort tdjékozottsag kiépitése is a pedagogusok korében. A pedagodgus-
tovabbképzések rendszere vallalja fel a pedagogusok tantervfejlesztéssel, ill. haszndlattal
kapcsolatos tajékozottsdganak bdvitését és szakmai kompetencidjanak (ki)alakitasat! Tovabba
meggy6zodésiink, hogy megfeleld stimulensek hidnyaban, a pedagoégusokban rejlé innovacios
lehetdségek ¢és képességek sem bontakoznak ki teljes mértékben. Tehat a tantervfejlesztésbe
bekapcsolddo, valaszthatd targyat, esetleg alternativ tankdnyvet, munkafiizetet kidolgozé
pedagdgus szamara ez a tobblettevékenység anyagi tobbletet is jelentsen. Itt nem hagyhatjuk
figyelmen kiviil egyrészt azt, hogy az oktatasi reformok 4altaldban novelik a pedagdgusok
terhelését, masfeldl pedig, hogy Roménidban egy szakmai identitdsaban visszafogott, allando
versenyhelyzethez szoktatott, maximalisan leterhelt és alulfizetett pedagdgustarsadalommal

allunk szemben.

A pedagogusok tantervi Onallosagardl valojaban csak akkor beszélhetiink, ha a tantervi
decentralizacio realitds, és nem csupan elvi kinyilatkoztatds. gy fontos lenne a helyi szintii
tervezés ardnyanak novelése, vagy legalabbis az 1998-2000 kozotti allapot visszaallitdsa. Ezaltal,
legaldbb részben érvényesiilne az oktatdsi intézmények autondmidja, ¢és kialakulna minden

iskolanak az egyéni arculata.

Utoljara tényként fogadhatjuk el, hogy az alaptanterv csakis megfeleld eszkozokkel kiegészitve
érvényesitheti a tantervi reform pozitiv hatasait. Ez egyben azt is jelenti, hogy az alaptanterv
érvényesiiléséhez megfeleld tankonyv- és taneszkdzpiac van szikség. A tankdonyvekkel és
taneszkozokkel kapcsolatos makro- ¢€s mikroszinti problémak elharitisa szintén nem
elhanyagolhatd oktataspolitikai feladat. Makroszinten els@sorban a megfeleld tankdnyvpiac

kiépitésére, az azon beliili gazdag, mindségi tankdnyvcesaladok biztositasara gondolunk. Tovabba



fontos a tankOnyvpiacba valé biirokratikus beavatkozas elkeriilése, valamint a
tankonyvversenyek és palyazatok attekinthetoségének biztositdsa. Mikroszinten olyan feltételek
biztositasa, amelyek valoban Ilehetové teszik minden pedagoégus szamara a szabad

tankOnyvvalasztast.

A Hargita megyei magyar tanitok romaniai oktatasiiggyel kapcsolatos tobbnyire negativ
véleménye arra enged kovetkeztetni, hogy a pedagigusokat nem minden teriileten sikeriilt
megnyerni a vdltozasok folyamatdnak. A tanitok nem tdjékozottak, bizonytalanok, és nem
motivaltak a reformfolyamatok megvaldsitasaban. A roméniai oktatasiigyrdl kért véleményiikben
a taniigy bizonytalansagat, instabilitdsat, valamint a kovetkezetesség hianyat jeldlik meg
alapvetd problémaként. Ezen kiviil a munkéjukban a nehézséget okozd tényezdk sordban a
reformmal kapcsolatos kihivdsok, valamint a palya alacsony presztizse €s gyenge anyagi
megbecsiiltsége jelennek meg. A romaniai kozoktatds helyzetének ismeretében,
meggy06zodésiink, nem véletlen, hogy a megkérdezettek nem érzik magukénak a
reformfolyamatokat. Ennek okai sokrétiiek. Ezek azonositisa azért is fontos, mert ez
kiindulépontjat képezheti a helyzet javitdsdnak. Tobblet anyagi raforditdsok hianyaban,
folyamatosan alulfinanszirozott oktatastiggyel és alulfizetett pedagégusokkal, nem meglepdek az
eredmények. A reformfolyamatok tulzott iddbeli kinyulasa, a kovetkezetlen oktataspolitika, a
reformfolyamatok minisztériumi ,,parancsra” torténd elterjesztése mellett nem csoda, ha a tanitok
ugy érzik, hogy egy vég nélkiili, megismerhetetlen és megérthetetlen atalakulasi folyamat
részvevOi. Ebben a folyamatban nekik nem a reformdald, hanem végrehajtd szerep jutott. A
megkérdezettek oktatdsi reformmal kapcsolatos negativ véleménye, a romdniai oktatdsra
jellemz6 bizonytalansag, a stabilitds hidnya és az egymast kovetd, és egymasnak ellentmondd
hatdrozatok ¢és moddositasok azt bizonyitjdk, hogy az oktatasiigy modernizacidja egy
kikristalyosodott, hossza tavu és koherens oktatdspolitika hidnyaban elképzelhetetlen. Mindezek
ellenére, a megkérdezettek tobbnyire pozitiv szakmai onképe, a reélis szakmai értékelés igénye
€s a tantervi reformmal kapcsolatos elfogado viszonyuldsa arra enged kovetkeztetni, hogy a
pedagdgusokban energiatartalékok rejlenek, €s ezek megfeleld kiaknazasa a romaniai oktatasiigy

megreformalasanak, megujitasanak zalogéat képezheti.
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Osszefoglalo

A doktori disszertacid az oktatdsi reformok és tanarok kiilonds kapcsolatat, konkrétan a
romaniai kozoktatdsi valtozadsoknak a romaniai magyar pedagdgusokra gyakorolt hatasait
vizsgalja. A romdniai kozoktatds elmult masfél évtizede alland6 valtozasok szintere volt, és az
oktatas megujitasi szandéka decentralizacios torekvésekben nyilvanult meg. Ezek a folyamatok a
gyakorl6 pedagdgusok helyzetét sem hagytak érintetleniil.

A dolgozat, szerkezeti felépitését tekintve, harom 6 részbdl épiil fel. A disszertacio elsd
részében a témahoz kapcsolddd elméleti megkdzelitéseket értelmezziik, a masodik részben a
romaniai kdzoktatas helyzetét és utobbi masfél évtizedének valtozasi folyamatait mutatjuk be, a
harmadik részben pedig empirikus kutatdsunk eredményeit foglaljuk Ossze. A disszertacid
elméleti része az oktatasi reformok témakorét ,,jarja koriil” négy nagyobb egységben, az oktatas
rendszerszemléletli megkozelitésétdl a tanari szakmat érintd alapvetd kérdésekig. Az oktatasi
rendszer meghatarozasan tulmenden, annak sajatos miikodését, kornyezetével vald kapcsolatat és
rendszerként valo relativ Onallosagat taglaljuk. A kiillonbozd oktatasirdnyitdsi modellek
attekintésével parhuzamosan arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy a korabban centralizalt
oktatési rendszerek szamdra melyik modell jelenthet megoldast. Az oktatasi reformokkal kiilon
fejezetben foglalkoztunk, mivel ez képezett kiindulopontot a romdniai kozoktatasi reform
lényegének megértésében. A tovabbiakban — egy-egy kiilon fejezetben — nagyobb sullyal
elemeztik a tantervek és a tanari szakma kérdéskorét. A dolgozat masodik — a romadniai
kozoktatas reformjara fokuszald — részében azokat a teriileteket elemeztiik, amelyekre témank
szempontjabol sziikséglink volt ahhoz, hogy a romaniai oktatasiligyi valtozasok pedagogusokra
gyakorolt hatasait mélységiikben lassuk. Igy egy-egy fejezetben foglakoztunk az oktatési reform
elézményeivel és fontosabb szakaszaival, az oktatdsi rendszer szerkezeti felépitésével, a
decentralizacié kérdéskorével, a tantervi reformmal, ill. a tanari szakma helyzetével.

A disszertacié harmadik része empirikus vizsgalatunk leirasat tartalmazza. Pedagogus-
kutatdsunkkal alapvetden arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy az utdbbi masfél évtized
romaniai oktatasiigyi valtozdsai milyen hatast gyakoroltak az alapképzésben tevékenykedd
romdniai magyar tanitok egy részére. A vizsgalat leirdsanak kiindulopontjaként részletesen
megfogalmaztuk a kutatdsi problémat, majd hipotéziseink jellemzdéire vilagitottunk ra.
Hipotéziseinket — témank Osszetett jellegébdl adoddan — a vizsgalt teriiletekhez kotédo
eredmény-értelmezések rendjén részletezziik. A kutatdsi probléma feltarasa utan a problémahoz
kapcsolodo fogalmak konceptualizacidja, majd a mintavétel technikdjanak és minta jellemzdinek
bemutatatdsa kovetkezett. Ezt kovetden, disszertdcionk empirikus részének masodik felében
kérdbives vizsgalatunk eredményeinek értelmezésére keriilt sor. Vizsgalatunk eredményeit az
alabbi szerkezeti felépitéssel értelmeztiik: oktatasi reform, javaslatok a kozoktatas helyzetének
javitasdra, tantervi szabdlyozds, az iskolai munka feltételei, szakmai Onkép, a szakmai
tevékenység értékelése és a palya tarsadalmi megbecsiiltsége az oktatasi reform folyamataban. A
Hargita megyei magyar tanitok adott teriiletre vonatkozé véleményének feltarasan tilmenden azt
is vizsgaltuk, hogy a vélemények Osszefiiggésbe hozhatok-e az altalunk vizsgalt
hattérvaltozokkal (életkor, nem, iskolai végzettség, szakmai tapasztalat, iskolai telepiiléstipus,
tovabbképzésen vald részvétel és tobblettevékenység).

Végso kovetkeztetéseinket empirikus kutatdsunk eredményei és a roméniai kdzoktatasi
valtozasok rendszerszemléletii elemzése alapjan vontuk le. A disszertacido mellékletének jelentds
részét a kutatas kontrolljat biztosito statisztikai adatok (kereszttablak) teszik ki.

A disszertacié arra hivja fel a figyelmet, hogy az oktatdsiigy modernizacidja egy
kikristalyosodott, hosszll tdvi, koherens oktataspolitika hidnyaban elképzelhetetlen, ugyanakkor
a pedagogusokban rejlé energiatartalékok kiaknazasa és motivaltsaganak erdsitése a romaniai
kozoktatas megreformalasdnak, megutjitasanak zalogat képezheti.
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Resume

My dissertation examines the special relation between the educational reforms and the
teachers, that is, the effect of the changes of the Romanian educational system on teachers. In the
last one and a half decades the Romanian education was the scene of continuous changes and the
intention of the reformation of education manifested itself in the decentralizing pursuits. These
processes have not left untouched even the situation of the practising educators.

Considering the buildup of the dissertation we can say it is formed from three parts. In
the first part we discussed the theoretical approaches concerning the theme, in the second we
presented the situation of the Romanian education and the processes of changes in the last one
and a half decades, while in the third part we summarized the results of our empirical research.
The theoretical part of the dissertation discusses the subject matter of the reforms in four bigger
units, starting with the approaches to the system and ending with the primordial problems of the
profession of educator. In the definition of the educational system we construed its specific
functioning, its connection to its environment and its relative separateness as a system. In a
parallel way, through a survey of the different models of teaching control, we searched for the
answer to the question, which model should be the answer for the earlier centralized educational
systems. We discussed the educational reforms in a different chapter, since these mean a starting
point in the understanding essence of the Romanian educational reform. Further, in separate
chapters, we analyzed the curriculum and the questions of the profession of teacher. In the
second part of the dissertation — focused on the educational reform from Romania — we analyzed
those areas, which were necessary from the point of view of our theme, in order to see in their
depth the effects of the changes of the Romanian educational system on the educators. Thus, in
separate chapters we presented the antecedents and the main stages of the educational reform, the
structural build up of the educational system, the question of the decentralization, the curricular
reform, and the situation of the profession of teacher.

The third part of the dissertation presents our empirical research. During our survey we
searched for an answer to the question, what were the effects of the changes in the Romanian
educational system in the last one and a half decades on the practising Hungarian primary school
teachers from Romania. As starting point of the presentation we defined largely the problem of
the research, then we exposed the characteristics of our hypotheses. Our hypotheses — given by
the complex character of our theme — are paraphrased along the interpretation of the results of
the examined areas. After the presentation of the theme of the research the conceptualization of
the concepts connected to the theme follows, then the technique of sampling and the presentation
of the characteristics of the sample follow. In the second part of the empirical part of our
dissertation we interpreted the results of the questionnaire. The results were summarized as
follows: educational reform, suggestions for the amelioration of the situation of the education,
rating of curriculum, the conditions of working in a school, professional self-picture, the
evaluation of the professional activity and the social appreciation of the profession in the process
of the educational reform. During the presentation of the opinion of the Hungarian primary
teachers from Harghita we also analyzed if their opinion can be correlated with the variables
from the background, analyzed by us (age, sex, qualification, professional experience, type of
school locality, participation to vocational courses and done activities).

We draw our conclusions on the basis of the results of our empirical research and of the
analysis of the changes of the Romanian education. In order to assure the possibility of
controlling the research we annexed the statistical data (charts) to the dissertation.

The dissertation attracts the attention on the fact that the modernization of the education
in the absence of a well crystallized, of a long-termed coherent educational policy is impossible.
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And, at the same time the exploitation of the energy supply hidden in the educators and the
strengthening of their motivation may be the earnest of the reformation and renewal of the
Romanian education.
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M. 33. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalatanak és a fakultativ tantargyak bevezetésének
REIYESIESE KOZHI OSSZEJUGLES ..ovveeueereeieieeeiieeieetee ettt et et s et e s bt et e e s bt e bt e s bt e bt e beeteesseeebeenseeseenseenseens XX
M. 34. kereszttabla: A pedagogusok életkori megoszilasanak és a rugalmas orakeretrol alkotott
VELCMENYENCK OSSZEJUGGESCI..vvnveieeeeie ettt ettt ettt ettt st et e s ate st e s ateesee st e sseesatesseesatesntesseenseens XX
M. 35. kereszttabla: A pedagogusok nemek szerinti megoszlasanak és a rugalmas orakeretrol alkotott
VELCMENYENCK OSSZEJUGLESCI .o.vvenveeeeeeiiesieeeie et ecieetesteete et e beete st e eseessaesstessseasseassessaesssesssesssesssenseenseens XXI
M. 36. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalatanak és a rugalmas orakeretrél alkotott
VELCMENYENCK OSSZEIUGLESCI.o.vveveeieeiieeiieeieeieeeiteeteeteetestesteeste st e sseesseesstesssesseesseessaesseesseesseenseensennsenns XXI
M. 37. kereszttabla: A pedagogusok iskolai végzettségének és a rugalmas orakeretrél alkotott
VELCMENYENCK OSSZEIUGLESCI....o.veeeeiie ettt ettt et et et et e bt e bt e esaassaessseseasseensn XXII
M. 38. kereszttabla: Az iskolai telepiilés tipusa és a rugalmas orakeretrél alkotott vélemények
OSSZEJUGLESCL ..ottt ettt ettt ettt ettt et e bt e bt e be e beeseeebeesbeesbeesbeesse eesbeasbensseassensaens XXII
M. 39. kereszttabla: A pedagdgusok életkori megoszlasanak és alternativ tankényvek haszndlatarol
alkotott vélemeényenek GSSZEflIg@ESC............c.ovviiiiiiiiiiiiiieiieeie et e XXII
M. 40. kereszttabla: A pedagogusok nembeli megoszlasanak és alternativ tankonyvek hasznalatarol
ALkOtOtt VEIEMENY OSSZEfUGTESCI.......cvoeeveeeiiieiie ettt ettt sbe e et e e sabeesaaeeaaeen XXIII
M. 41. kereszttabla: Az iskolai telepiilés tipusa és alternativ tankényvek haszndlatarol alkotott vélemény
OSSZEIUZZEOSCOL ...vveceveeeeeeeeeee ettt ettt et e bt e et e e et e e ase e e abe e e te e e s tbeets e e taeeetbeees sabaeanseeesnaeensaeanes XXIII
M. 42. kereszttabla: A pedagogusok iskolai végzettségének és alternativ tankényvek hasznalatarol alkotott
VELEMENY OSSZEIUZZESCL.......eeii ettt ettt ettt ettt ettt e e et et e et e saeesaeesseeeaeennsbeenseans XXIII
M. 43. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalatanak és az alternativ tankényvek hasznalatarol
AlkOtOtt VEIEMENY OSSZESUGGESEI .....eveueeeiieieieieeeeeeeete ettt ettt ettt ettt ettt e e e ateeateeabeenaesaneas XXV
M. 44. 1. kereszttabla: A pedagogusok reformmal kapcsolatos felkésziton valo részvételének és a szakma
gvakorlasarol vallott vélemenyének 0SSZEfliGEESEI ......ouuuivurrieriveriieeiieeienieseeseeseeseenseeseeseessesseenns XXIV
M. 44. 2. kereszttabla: A reform-felkeszité hatékonysdaga és a szakmai feltételekrdl vallott pedagogus-
VELCMENYCK OSSZELUGZESCl...veuveeevieiieeeieieeeecteeie s ste st e stestestestaestaesseessaessbesseesseessaesseesssesseenseensaensanns XXV
M. 45.1. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalatanak és a sajat helyzetiikrol alkotott vélemény
OSSZEIUUGLESCL.vveuvveuveeieeseeeeeateeteeeseeetesetesssessseastesseessseestessesseessessaesssesseesseesseesseesssesseanseenseenseensaensennsenns XXVI
M. 45.2. kereszttabla: A reformokkal kapcsolatos felkészités hatékonysagarol és a sajat helyzetiikrol
ALKOLOTt VEICMENY GSSZESUGLESCL....vvcvveeevieieeeri ettt eve e re s e st e st e staestbestbesstessaessaesseesssesssessaessens XXVI
M. 46.1. kereszttabla: A pedagogusok neme és a reform kihivasainak valo megfelelésrol alkotott
pedagogus-VelemeEnyek GSSZEflIGEESCI.........courvuiriircriicrieiriesieecresereeereeseesesseatessessesssesssesssesssesssessees XXVl
M. 46.2. kereszttabla: Az iskola telepiiléstipusa és a reform kihivasainak valo megfelelésrol alkotott

pedagogus-velemenyek OSSZEUIGEESOL. ........ccuueuviuieiiureeerieeeieeirieeitieeseeesaeesteesbeesseesteessseeesseessseesees XXVII
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M. 46.3. kereszttabla: A pedagogusok iskolai végzettsége és a reform kihivasainak valo megfelelésrol

alkotott pedagogus-velemenyek GSSZEfUZGESEI ........uueeuieevuriririeiiiieecieeeeeeesteesaeesaeesaeesseesbaeeeaeennes XXVIIL
M. 46.4. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalata és a reform kihivasainak valo megfelelésrol
alkotott pedagogus-veélemeények GSSZEfliGESEI. .......cuuvuumnumniuiniiisieeiesieeiesieeseestee sttt esae s XXVII
M. 46. 5. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a reform kihivasainak valo
megfelelésrol alkotott vélemeények GSSZEfliGESel.......oocuuiueniriiieiiaiieiiee ettt XXVII
M. 46. 6. A pedagogusok tobblettevékenység végzése és a reform kihivasainak valo megfelelésrol alkotott
VELEMENYCK OSSZELUGZESCl...ovevvevieeieiieieeieeeie ettt et s te st et este st esseesseesstesssessaessaessaesseenseesseenseeseenns XXIX
M. 47. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a kiboviilt tevékenységrol vallott
VELCMENYENCK OSSZEIUGLESCI.o..vveveesivesieesiiectieeieeieete et et et s st etesssessaesstesssesssessaesssesseesssesssesssenssenseenes XXIX
M. 48. kereszttabla: A reformra valo felkészités hatékonysagarol és a reformmal kapcsolatos
kovetelményeknek valo MeGeleles KOZLD ...........ccuvvivveeciiecieiiesee sttt sttt saeeseennes XXX
M. 49. kereszttabla: A reformmal kapcsolatos felkészités és az oktatasi reform pedagogusokkal szembeni
kovetelményeinek valo megfelelés kOzti OSSZEUGIESCh.....uueruiniuiniiiiiiiiiesiesiesiesieseeseeseesaeseessaesseens XXX
M. 50. 1. kereszttabla: A pedagdgusok életkordanak és a szakmai oromének osszefiiggései................. XXXI

M. 50. 2. kereszttabla: A pedagogusok nembeli megoszlasanak és a pedagogusok szakmai oromének
OSSZEIUGZOSCI. . vveeuveeereeeeieeeteeeeeeesteeste e tte e s st e s beessseeesteeasseeassaeaasseessseessseaassaessseessssessseeanssesnsseessseensseanes XXXI
M. 50. 3. kereszttabla: Az iskolai telepiilés tipusa és a pedagogusok szakmai oromének

OSSZEIUZZOSCI ..ottt ettt ettt et e et e et e e ett e et eets e e e et e e eabeesabeeenbeeesaeeentaeetbeeeabeeanseenns XXXII
M. 50. 4. kereszttabla: A pedagogusok iskolai végzettsége és a szakmai oromének osszefiiggései ... XXXII
M. 50. 5. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalata és szakmai 6romeének osszefiiggesei XXXIIII
M. 50. 6. A pedagogusok tobblettevékenység végzése és a szakmai orom kozti dsszefiiggések.......... XXX
M. 51. 1. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és sajat szakmai tevékenységiikkel
VAlO eléZedettSEZ OSSZEJUGLESCI ....ovuuiriuiaiiaiieeee ettt ettt e e st sat e st esatesseesbeesseesseeseeenes XXXIV
M. 51.2. A pedagogusok tobblettevékenység végzése és a sajat szakmai tevékenysegiikkel valo
e A R A £ g < T cd A USSR XXXV
M. 52. kereszttabla: A pedagdgusok tovabbképzésen valo részvétele és a szakmai nehézségrol vallott
VELEMENYCK OSSZEIUGZESOI ...oouveeevieerieieeieeie et eie e st eteete st s e sstestaessaesssesssessseessessaesssesssesssesnsenseens XXXV
M. 53. kereszttabla: Az iskolai telepiilés tipusa és a szakmai nehézségrol vallott vélemények

ORI 11 og T FO PP S XXXV
M. 54. kereszttabla: A pedagogus szakmai tapasztalata és a szakmai nehézségrol vallott vélemények
OSSZEIUGGOSCL v vcvveeveesvseereeereaseeseeeseeseebesesesesessseastessseestasssesssesssessaesssasssesssessaesssesssesseesssessaesssessannsaans XXXIV
M. 55. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a szakmai nehézségrol vallott
VELCMENYECK GSSZEIUGGESCl...vocuveevieerieiieieeiieecieecte et eteeaeete s e astestbestbestaessbesssessbesstesssesssesssesssesssasseens XXXIV
M. 56. kereszttabla: A pedagogusok tobblettevékenysége és a szakmai nehézségrol vallott vélemények
OSSZEIUGZOSCI. ..vveeeveeeetieeeiee et eeteeeeteeeeteeeate e tae e tbe e sbeessseessseeasseeessaeasseessseesssaeassaessseessseessseesseensseensns XXXIV
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M. 57. kereszttabla: A pedagogusok életkor szerinti megoszlasa és a palya elhagyasanak felmeriilése kozti
OSSZEIUGZESOK .....ccveeeeveeeii e etee ettt e et e e st e e teeesbee e tae e tbe e tsaasssaessseesssaeassaeesaessssaesssasanseesnsenans XXXVII
M. 58. kereszttabla: A pedagogusok nemek szerinti megoszlasa és a palya elhagydsanak felmeriilése kozti
OSSZEIUGZESCR.c.eeeeeieeeieee ettt ettt ettt ettt et et e et et e et e et e sateeabeenbeehtesateshtesateeaeeentenreenaeens XXXVII
M. 59. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalat szerinti megoszlasa és a palya elhagyasanak
Jelmeriilese kOzZti GSSZEfUIGGOSOh.......ccuuiiiiniiiiieiieieeeeeeee ettt ettt sttt XXXV
M. 60. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a palya elhagyasanak felmeriilése
KOZET OSSZEIUGZESCR . o.vveneveeiiesiee sttt e sttt e s teestee st esatessae s st esaessaesstesstesssesaessaesseesssenssennns XXXV
M. 61. kereszttabla: A pedagogusok nemek szerinti megoszlasa és a szakmai tevékenységiik redlis
értékelesének sziikségessegérdl alkotott vélemenyeik OSSZeflig@eSsel.....uunuinuiniunninniniiaiieieeiieereans XXXIX
M.62. kereszttabla: Az iskolai telepiilés tipusa és a pedagogusok tanulok dltali értékelésével valo
elégedettSEZe KOZOMT OSSZEUIGES. .......coovieiiiiiiiiieii et et ete e s ste et st e tesresbesbesntesssesssesssesnsesseens XXXIX
M. 63. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a tanfeliigyeloség értékelésérol
ALkOtOtt VEIEMENY K GSSZEIUIGLESCI «ocuvveviereesieesiieeiiesiieeeesteese et et se et esseesteesseesbeesseessaessaesseesseesseanseesses XL
M. 65. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalatinak és a tanorai megfigyeléseket értékelési
szempontként valo elfogaddsanak GSSZEflIGEESEI ........cuuvuiiviemieriiiiiesiiesiesieseeseesseeseesre e e esseesseeseeses XLI
M. 66. kereszttabla: Az iskolai telepiilés tipusa és a szakmai-tudomdnyos szempontok értékelési
kritériumként valo elfogadasa kOzti OSSZEfli@ESEK.........occuuiivuuieciiiiiieiii ettt evee s XLI
M. 67. kereszttabla: A pedagogusok iskolai végzettsége és a szakmai-tudomdanyos szempontok értékelési
kritériumként valo elfogadasa kOzti OSSZEfiiG@ESEh..........ccvvivvuiiiriiiirieeeiieeee et e XLII
M. 68. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalata és az oktatds eszkozokkel valo ellatottsaganak
REIYESIESE KOZHI OSSZEIUGLES .oeveeeieeeieii ettt ettt ettt ettt ettt ettt ettt e et eeateeatesateenteenseennesnseenes XLIHI
M. 70. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalat szerinti megoszlasa és a kovetkezetesebb
oktatdspolitika kOZti OSSZEJUZGESER........ovuuureiiiiiiiiieeieeeee ettt ettt saeesse et e e enaeens XLIHI
M. 71. kereszttabla: Az iskolai telepiilés tipusa és a kovetkezetesebb oktataspolitika kozti

OSSZESUGZESCK .....vveeeeieeiieiiecteete ettt et et et et e et e e bt e st e s st e s e esseasseanbeanseenseess e et eanseenseenseenseenseansennses XLIV
M. 72. kereszttabla: A pedagdgusok életkor szerinti megoszidsa és a palyan eltoltott ido értékelési
szempontként valo elfogaddsa KGzti OSSZEJUZEESER.........ocvueeuerveeieirieieeieecieeie e eee e ere e e seeseee e XLV
M. 73. kereszttabla: A pedagdgusok szakmai tapasztalata és a szakmai tapasztalat értékelési
szempontként valo elfogadasa KGzti OSSZEJUZEESER........uocueeierireieiieeieeeieecieeeee e sve e saeseessaenseens XLVI
M. 74. kereszttabla: A pedagogusok életkor szerinti megoszidsa és a szakmai tapasztalat értékelési
szempontként valo elfogaddsa kGzti GSSZEJUGLESCR........uevvivieviacrieiieieecie et et sae e sresvesseesseens XLVI
M. 75. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalata és a szakmai vizsgak értékelési kritériumkeént
valo elfogadasa kOzti GSSZEflIGEESCh.........cuuivuiviiiiiiiiiiiiieiieseeseeee sttt b e e b e sbesabeessesenes XLvII
M. 76. kereszttabla: Az iskolai telepiiléstipus és a pedagogusok stabilitasigényenek osszefiiggesei XLVIII
M. 77. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalat szerinti megoszlasa és az erdsebb stabilitds

IGENY KOZHT OSSZEIUGZEOSOK.....oecuveeveeeiee ettt e vt e et e et e e stee et e e taeessbeessbeeestaessseessseeensseesssaassseans XLVIII
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M. 78. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a szamukra biztositott jobb
szakmai feltételek igenye kOzti OSSZEfUGEESE........uuuvvuiiiiuiiiiiiiiiiieeiieeiee ettt ete e ve e e e aeeseaeas XLIX
M. 79. kereszttabla: Az iskolai telepiilés tipusa és a tobblettevékenységek, szakmai sikerek anyagi
elismerésének igényes KOzti OSSZEJUGZESER..........ocueeuieiiinieiiiseeetie ettt ettt ettt ettt e steesteesbeebeeseeenaees L
M. 80. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a tobblettevékenységek, szakmai
sikerek anyagi elismerése KOzti OSSZEJUZZESER.........oovueiuerieiieieeee ettt ettt ettt L
M. 81. kereszttabla: Az iskolai telepiilés tipusa és a pedagdogusi szakma tarsadalmi megbecsiiltsége kozti
OSSZEIUGZESCK . v.veeveieeeiieieeeteese sttt et et et et e et e e teaebeasseesseasseesseesteasseanseasseesseasseassessseanseensenssensaenseennsensns LI
M. 82. kereszttabla: A pedagogusok életkor szerinti megoszldsa és a pedagogusi szakma tarsadalmi
megbecstiltSége KOZti OSSZEIUGESCR......cvovueriiiiisiiiiese ettt te ettt e e eseesseeseenseesseensaensennseenseans LI
M. 83. kereszttabla: A pedagdgusok nemek szerinti megosziisa és a pedagogusi szakma tarsadalmi
megbecSUltSeQe KOZti GSSZEIUGEESCR......cveviiviiirieeiiesiieie ettt ettt e re s be s re s bestbesebesrbessbesssesssessnensnens LII
M. 84. kereszttabla: A pedagogusok iskolai végzettseg szerinti megoszilisa és a pedagogusi szakma
tarsadalmi megbecsiiltsége KOZti OSSZEIUGLESCR.......cveviiniiiriisieitieie ettt et esreeveeveebesbeereesbesavesssenes LII
M. 85. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalat szerinti megoszildasa és a pedagogusi szakma
tarsadalmi megbecsiiltsége kOzZti OSSZEflG@ESEK.........occuimvuianiieiiiiiciieeieeceeeeeesee e sae e sae e sveesereesaee s LII
M. 86. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a pedagogusi szakma tarsadalmi
megbecstiltsége KOZtI OSSZEIUGZOSEK .......cuveeeuuieeiiieiieeieieeie et et ete e ette et e e taeestbe e s beessteesssaesssaessseeensees LIII
M. 87. kereszttabla: A pedagogusok tobblettevékenysége és a pedagogusi szakma tarsadalmi
megbecsiiltsége KOZII OSSZEIUIGZOSEK .......uveecuuieeiieeiieeiei ettt ettt ste et e e stae e ebeesbeessteeesaesssaeenseeensees LIII
M. 88. kereszttabla: A pedagogusok tovabbképzésen valo részvétele és a szakmai megbecsiiltségrol
alkotott véleményiik KOzti OSSZEFUGZESEK .....oocuveeueeiiiiiiiiiiieiieeeeeeses ettt ettt sae e LI
M. 89. kereszttabla: A pedagogusok tobblettevékenysége és a szakmai megbecsiiltségrol alkotott
VELeMENYIUIK KOZti OSSZEIUGZESCK.....cuvevueeiuiieiiieiiieeeee ettt ettt ettt e ste et e bt e b e sseenseenseens LIV
M. 90. kereszttabla: A pedagdgusok életkor szerinti megoszlasa és az oktatdas jobb finanszirozasa kozti
OSSZEIUGZESCK ovveeveeiieetietieeieesie e et et et et et e te e te e teesseenseess e e seesseesseanseanseenseesseesseanseanseanseenseenseassesnsennses LIV
M. 91. kereszttabla: A pedagogusok szakmai tapasztalata és az oktatas jobb finanszirozasarol, mint a
szakma presztizsének novelési lehetoségerol vallott vélemeny O0SSzeflig@esei.........oovvvvvivvavianiianivansvnnnn LV
M. 93.kereszttabla: A pedagogus tobblettevékenysége és az oktatas jobb finanszirozasa kozti
OSSZEIUGGESCR oo cuveeereetieieeeieete et e et e st e st e st e s et e s tbesste st esssestaesttessbe st essaesstesssesssesssessaessessaesssesssasseessaeseens LV
M. 95. kereszttabla: A pedagogusok tobblettevékenység végzése és a tobblettevékenység anyagi
elismerésérdl vallott vélemeények KOzti OSSZEIUGLESE .....uevuviriarverieeniecriessiesseesseesseesseeseeseaseeseessesssessnes LVI
M. 96. kereszttabla: A pedagiogusok tobblettevékenysége és a torvényes szabalyozasban alkalmazott

nagyobb kovetkezetesség kOzti OSSZEfUGTESEK ........ocvuuirvuiiciieiiiieiieete et eeee et e sae e seveesbeesbeesaee e LVII
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