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Jakab Gyorgy

Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet

A magyar nemzeteszme valtozasai €s
a torténelemtanitas kanonja

A rendszeruvdltds k6z6sségi euforidja, ldtszolagos , 0ssznépi egysége”
idején azt reméltiik, hogy az iskolai térténelemoktatds viszonylag
gyorsan és sikeresen megtisztul diktatorikus miltszemléletétol, és

meghatdrozo szerepet jdatszik majd egy 1ij tipusii demokratikus
nemzeti k6z6sség kialakitdasdaban. (1) Ez a feltételezés nem csupdn
arra vonatkozott, hogy a torténelem tantdrgy megszabadul a ,puha
diktatiira” nyilvanvalo hazugsdgaitol és ideologikus felhangjaitol,
hanem arra is, hogy alapveté szemléleti vdltozdsok nyomdn képes
lesz egy sokszinii polgdri tdarsadalom nemzeti identitdsdnak és
t6rtenelmi tudatdnak formdldsdra.

gi torténelemoktatas teriiletén. Sokan ugy gondoljak, hogy a torténelem tantargy

»rendszervaltdsa” mar meg is valdsult. Szerintiik a paradigmavaltas mar a mult
szazad hetvenes éveiben megkezdddott — az internacionalista, illetve marxista sallangok
fokozatos visszaszoritasaval, illetve a nemzetkdzpontu torténelemszemlélet dominancia-
janak visszaallitasaval —, ezért a politikai rendszervaltas utan mar csak az ,,utolsé simita-
sokat” kellett elvégezni (Zdvodszky, 1996; Glatz, 1992). (2) Vitathatatlan az is, hogy az
elmult két évtizedben roppant sokat gazdagodott az iskolai torténelemoktatds mind tar-
talmaban — hangstlyossa valt a gazdasag- és tarsadalomtorténet, illetve a miivelddés- és
mentalitastérténet —, mind moddszertandban, eszkdzrendszerében: szdmtalan alternativ
program és moddszertani Gjdonsag jelent meg (bévebben lasd: Jakab, 2006), a tankony-
vekben felbukkant a tobbszempontisag, meghatarozdva valt a forraskdzponti megkdze-
lités €s a sort még hosszan lehetne folytatni.

A most kovetkezd iras szerzdje azonban Ugy gondolja, hogy a toérténelemoktatas de-
mokratikus atalakulasa, paradigmavaltisa még nem t6rtént meg, hiszen az ilyen nagysag-
rend(i valtozasok szorosan dsszefliggenek az adott kzosség, jelen esetben a mai magyar
tarsadalom onreflexiojaval, helyzetértelmezésével és jovoképének tisztazasaval. A torté-
nelemoktatas ,,torténetisége”, korhoz kotottsége ugyanis ebben az értelemben azt jelenti,
hogy minden korszak és k6zosség a maga ideoldgiai és pedagdgiai céljainak megfeleld-
en értelmezi €s tanitja multja torténetét. E. H. Carr mindezt a kovetkezoképpen fogal-
mazza meg: ,,amikor azt a kérdést tessziik fel magunknak: Mi a torténelem?, valaszunk
akarva-akaratlanul sajat idében elfoglalt helyzetiinket tiikr6zi vissza, és részben arra a
még atfogdbb kérdésre felel, hogyan tekintiink arra a tarsadalomra, amelyben éliink”
(Carr, 1995, 76.). Az uralkod¢ iskolai torténelemszemlélet, illetve a torténelem tananyag
megujitasara vonatkozo alapvet6 kérdéseink tehat eloszor is ilyenek lehetnek: Milyen az
a benniinket koriilvevo tarsadalom, amelynek a multjat keressiik? Melyek azok a torté-
nelmi hagyomanyok, amelyek fontosak vagy tanulsagosak szamunkra? Milyennek kép-
zeljiik azt a tarsadalmat, amelynek a multjat is sajatunknak érezziik? Kikkel szeretnénk
egy nemzeti k6zosségben élni? Mennyiben mutat 6sszhangot, demokratikus értelemben
vett kolcsonosséget az allamhatalom altal képviselt hivatalos valtozata térténelemszem-
1élet és a tarsadalom torténeti tudata? Mennyiben alakult ki kozmegegyezés a tarsadalom
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demokratizalasaval kapcsolatban? Van-e konszenzus abban, mit értiink egyaltalan a de-
mokratikus tarsadalom fogalma alatt?

Az iskolai torténelemoktatds demokratikus rendszervaltdsahoz tehat a tantargy mélyre-
hat6 Gjragondolasara és szerkezeti atalakitasara van sziikség. Nyilvanvaléan nem elegendo,
ha a térténelem tantargy csupan ,,eldjelet valt” — amit eddig ellenforradalomnak mondtunk,
az holnaptol forradalomnak neveztetik, akiket eddig jonak tekintettiink, azokrdl kideriilt,
hogy valdjaban 6k voltak a rosszak, hogy szobrokat dontiink és emeliink, hogy atkeresztel-
jiik az utcaneveket stb. —, mikozben a torténelem tananyag sematikus fogalmi alapstrukta-
réja lényegében valtozatlan marad. Ugyanigy nem jelent alapvetd paradigmatikus 1épést, ha
a kordbbi domindns internacionalista felfogast kizarélagos nemzetk6zpontl torténelem-
szemlélettel valtjuk fel. Tudomasul kell venniink, hogy a térténelem tantargy mar nem ké-
pes egyetlen képben vagy fejlodési modellben megjeleniteni a demokratikus tarsadalom
multjanak és jelenének roppant Gsszetett vilagat: hogy a multnak tobbféle olvasata van,
hogy nincsen homogén tarsadalom, hogy az
emberek identitdsa tobbrétegli, hogy bar-
mennyire is szeretnénk megallitani az id6t a
szamunkra kedvez6 pillanatban, hogy a torté-
nelem lényege épp a valtozas.

Az alabbi iras arra az allitasra épiil, hogy a
19. szazadi alapstruktirajat makacsul 6rzo
torténelem tananyag ,.ideologikus rejtett tan-

A korabeli kézgondolkodcds
azonban képtelen volt hosszii
tdavon is kompromisszumokban
gondolkodni. Sem a magyar tdr-
sadalom, sem a nemzetiségek

képuiseloi nem tudtdk elfogadni
a kiegyezés ,részlegességet”: a
magyarsdg (az egységes magyar
nemzetdllam megteremtésének
biivoletében) kevesellte a ma-
gyar politikai nemzet magyar
Jelleget, amely csak hosszii td-
von igérte a nemzetiségiek eset-
leges asszimildciojdt, illetve a
nemzet ondllosagdt; a nemzeti-
ségiek ezzel szemben sokalltdk a
magyar dominancidt és féltek a
hosszii tdvi magyarositds
lehetdségetol.

terve”, félfeudalis mintai egyre inkabb elavul-
nak, s egyre inkabb nehezitik, fékezik a ma-
gyar tarsadalom demokratizalodasat. Ennek
legfobb kovetkezménye az, hogy a torténelem
tantargy mind kevésbé tudja betdlteni hagyo-
manyos identitdsképz6 és kozosségteremtd
feladatait (3), nemzeti integrald szerepét, (4) s
ezaltal kitiresedett felvételi targgya vagy
aktualpolitikai partprogramok puszta eszko-
zévé valik. Ebbol kovetkezden egyre fonto-
sabb a torténelemtanitasi kanon k6zos (5) Gj-
ragondolasa és Ujrafogalmazasa: az, hogy a
torténelem tantargy képes legyen az onrefle-
xiora és szinkronba keriiljon a torténettudo-
many 21. szazadi szemléletével (6); az, hogy
er6sitse a felndvekvd nemzedékek nemzeti
identitasat és biztonsagérzetét, a demokrati-

kus kdzgondolkodast, valamint a magyar tarsadalom kohézidjat, és korszer(i valaszokat ad-
jon a magyarsag megvaltozott vilagpolitikai helyzetére. Ennek érdekében a tovabbiakban a
torténelemtanitasi kanon sziiletésének ideoldgiai koriilményeit vizsgaljuk, illetve azokat a
premodern rendi mitoszokat és mintakat, amelyek szamtalan politikai rendszervaltast talél-
ve még ma is megtalalhatdak a torténelem tananyag mélystruktirajaban.

Nemzetépités és torténelemoktatas
Nemzetépites és...
A 19. szazadi magyar nemzetépités programja a korabeli nacionalista (7) ideologia

alapjan fogalmazddott meg: az alapvetd cél az egységes magyar kultira létrehozasa, va-
lamint az ennek megfeleld politikai keret, az 6nallé magyar nemzetallam megvaldsitasa
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nyugat-eurdpai tipusu polgari nemzetépités gyakorlatatol. A kulturalis és politikai nem-
zet egységesiilése Europa nyugati felében tobbnyire ugy valosult meg, hogy az abszolut
monarchidk még joval a 19. szazad el6tt — nagyobbrészt erdszakkal — szétziztak a kozép-
kor politikai és kulturalis sokféleségét és megteremtették az (1j nemzeti kozosségek poli-
tikai kereteit, a nemzetallamokat. Ezek a politikai keretek késobb, a polgari tarsadalom
megerdsddésével parhuzamosan — elsdsorban az oktatas révén — fokozatosan toltédtek
meg az egységes nemzettudat (egységes nyelv, kdzos kulturalis hagyomanyok, nemzeti
ritusok stb.) kulturdlis tartalmaival. A modern magyar nemzeti kdzosség épitésének fo-
lyamata — a térség népeihez hasonléan — tobb szempontbol is eltért a nyugat-europai gya-
korlattol. Egyrészt azért, mert csak joval késobb, a 18. szazad masodik felétdl indult el.
Masrészt azért, mert ebben a térségben az abszolutizmus — legféképpen a jozefinizmus
— formalisan akadalyozta a magyar nemzeti térekvéseket — bar indirekt modon természe-
tesen gerjesztéje is volt a ,,nemzeti ébredésnek”. A megkésettségbdl és a politikai fligget-
lenség hianyabdl az kovetkezett, hogy a magyar nemzetépités a kulturalis nemzeti k6zos-
ség (a magyar nyelv és a kozos magyar kulturalis hagyomanyok) megteremtésével kez-
dédott el, a politikai 6nallosag (a fliggetlen magyar allamisag) a 19. szazad folyaman leg-
feljebb csak vagykép maradt, illetve csak toredékesen valosulhatott meg. A megkésett-
ségbol az is kovetkezett, hogy a korabeli magyar allam teriiletén szamszerii t6bbségben
1évd nemzetiségek ,,ébredezd” kollektiv etnikai nemzettudata mar nem fogadta el a ma-
gyar kultura kizarolagossagat, dominanciajat, védte sajat nyelvét és kulturalis hagyoma-
nyait a magyarsag részérdl érkezé homogenizalé torekvésekkel szemben. Tovabb bonyo-
litotta a helyzetet, hogy a modern magyar polgari nemzetépités meghatarozdja nem a jog-
egyenldséget képviseld polgarsag, hanem a kdzépkori rendi szemléletet képviseld ma-
gyar nemesség volt, igy a félfeudalis rendi hagyomanyok ohatatlanul beépiiltek mind
kulturalis, mind politikai nemzetfelfogasunkba. Mindez azt jelentette, hogy a 19. szdzad-
ban kiformal6dé magyar nacionalizmus programja csak roppant ellentmondésosan, tore-
dékesen és torzultan valosult meg, mivel folyamatosan szembekeriilt a nemzeti fiigget-
lenséget korlatozo Habsburg Birodalommal, illetve a hasonlé mddon nacionalista prog-
ramot megfogalmazd (a kulturalis 6nallésagot valamiféle kollektiv politikai keretekkel
kiegésziteni szandékozo) nemzetiségekkel (bdvebben lasd: Petrds, 2006; Katus, 1987).

A magyar nemzeteszme €s nacionalizmus részletes természetrajzaval és torténeti alak-
valtozasaival mar az ezredforduld utan is kdnyvtarnyi irodalom foglalkozott (8), ezért a
tovabbiakban kizarolag azokkal az alapvetd elemeivel foglalkozunk, amelyek a torténe-
lemoktatasi kanon szempontjabdl relevansak. (9) A magyar nemzetépités ideoldgiai prog-
ramja lényegében az 1848/49-es eseményekig ellentmondasmentesnek tiinik. A reformkor
meghatarozé ideologusai (70) — ha voltak is koztiik nézetkiilonbségek — Gsszességében
egyetértettek abban, hogy a Magyar Kiralysag polgari atalakulasa (modernizacidja, ,,hala-
dasa”) és 6nallé nemzetallamma (egységes kulturalis és politikai ,,hazdva”) valasa termé-
szetes modon megvalosithato. A felvildgosodés és a klasszikus liberalis nacionalizmus
képviseldiként hittek abban, hogy az — emberi tevékenységre épiilé — térténelmi fejlodés
elhozza majd az emberek, az emberiség szabadsagat, jolétét, harmonigjat. Ugyanakkor a
korabeli kelet-k6zép-eurdpai nemzeti romantika képviseldiként hittek abban is, hogy a
torténelmi fejlddés nemcsak az egyének szabadsagat teremti meg — kérlelhetetlen sziik-
ségszerliséggel —, hanem a kulturalisan és politikailag egységes, 6nall6 nemzetallamok
szabadsagat, jolétét és harmonidjat is. A 19. szézad elsd felének liberalis magyar reforme-
rei szamara gy tint, hogy a modern magyar nemzetallam megteremtéséhez elegendo lesz
az, ha a nemesség lemond kozépkori kivaltsagairdl és a polgari szabadsagjogokat kiter-
jesztik az 1j nemzeti kdzosség valamennyi polgarara. Az altalanos jogegyenldséget bizto-
sitd szabadsagjogokért cserébe viszont az orszag lakosai — anyanyelvtdl és anyagi hely-
zettdl fuggetlentiil — egyetértden elfogadjak majd a magyar kultara és politikai rendszer in-
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tegrald szerepét, s mint egységes politikai kozosség harcolnak majd az 6nallo allami-
sagért. (11) Ez az elgondolas a rendi nemzettudat természetes beidegz8désébol kovetke-
zet: a korabeli torténeti jog csak egy nemzetet, a magyart ismert, amelyet azonositott az
allammal; rdadasul a korabeli magyar nemesség tobbsége - még ha korabban asszimilalé-
dott is — magatdl értetddéen magyarnak tekintette magat. A rendi jellegli magyar nemzet
— a ,,natio Hungarica” — ugyanis évszazadokon keresztiil természetes modon integralta,
asszimilalta a rendi kivaltsagok alapjan a kiilonb6z6 nyelven besz€ld népek elitjét. A ren-
di nemzettudat polgari jellegli kiterjesztése tehat a liberalis nemesség szamara legfokép-
pen azt jelentette, hogy a korabbiakhoz hasonlé modon integralni lehet majd a magyar tar-
sadalom valamennyi tagjat az j tipus, polgari jellegli magyar nemzetbe. A klasszikus li-
beralizmus nyugat-eurépai mintainak ideologiai hatasa, illetve a fent emlitett rendi be-
idegz6dés azonban a nemzetiségi kérdés megitélésében sok tekintetben tévutra vezette a
19. szazad els6 felének liberalis magyar reformereit. Katus Laszlo igy ir az egyre novek-
v6 ellentmondasrdl: ,,Az egységes polgari nemzet és a polgari nemzetallam modelljét a
magyar liberdlis nacionalizmus Nyugat-Europabol vette at. Ez az 4dllamnemzet-fogalom
azonban az etnikailag és nyelvileg mar megkozelitéen egységesiilt vagy legalabbis magat
egységesnek tekintd nyugat-eurdpai nemzetek testére volt szabva, s nem volt minden ne-
hézség és ellentmondas nélkiil alkalmazhato6 a soknemzetiségii torténeti Magyarorszag va-
losagara. A magyar liberalisok a jovo polgari Magyarorszagat magyar nemzetallamként
szerették elképzelni, de nem hunyhattak szemet ama tény felett, hogy mig a rendi nemze-
tet alkot6 nemesség egykoru becslések szerint 85 90 szazalékban magyar anyanyelvi volt,
addig a létrehozandé uj, polgari allamnemzet tagjainak abszolut tobbsége valamely nem
magyar kisebbséghez tartozott. Ezt az ellentmondast volt hivatva feloldani az orszag min-
den lakdjat feloleld egyetlen magyar politikai nemzet elmélete, amely az 1840es évekre
mar vilagos megfogalmazast nyert, s az egész polgari korszakon at ez maradt a magyar
politikai vezetéréteg »hivatalos« nemzeti ideologiaja.”

Mint tudjuk, a klasszikus liberalis nacionalizmus programja 1848/49-ben teljes mérték-
ben irredlisnak bizonyult. Az orszag lakossaganak tobbsége — mindenekeldtt a nemzetisé-
gek — nem elégedtek meg a felkinalt altalanos jogegyenldséggel, kollektiv jogokat is ko-
veteltek. Igy a magyar nemzet egységesnek remélt onallosodasi térekvései nemzeti meg-
osztottsaghoz, polgarhaborihoz vezettek, ami eleve kudarcra itélte a fliggetlenségi harcot.
1848/49 kudarca sziikségképpen moddositotta a magyar nacionalizmus ideologiai prog-
ramjat, mikozben persze az alapvetd cél tovabbra is a magyar nemzet kulturélis egységé-
nek és politikai onallésdganak megteremtése maradt. (A szabadsagharc bukasa nyoman
természetesen radikalisabb — a foderaciora iranyuld — politikai javaslatok is megfogal-
mazodtak, de mar t6bbnyire csak az emigracioban. Teleki Laszlé példaul mar 1849 mar-
ciusaban igy ir: ,,Nemcsak Ausztria halt meg, hanem Szent Istvan Magyarorszaga is. Li-
berté, égalité, fraternité még nem elég. A népek nemzetiségi életet is kivannak élni.”
Katus, 64.) A szabadsagharc bukésanak legfobb tapasztalata az volt, hogy a reformkor so-
rén viszonylag egységes etnikai tudatra ébredt magyarsag egyszerre nem képes a nemze-
tiségiekkel szemben megvalositani a magyar nemzet kulturalis egységét, illetve onmaga-
ban nem tudja kivivni a nemzet politikai 6nallosagat a Habsburg Birodalommal szemben.
Ebbdl a felismerésbdl alakult ki a magyar politikai nemzet koncepcidja (712), amely elve-
zetett a kiegyezéshez. Az 0j nemzetépit6 ideoldgia alapja az volt, hogy a Habsburg Biro-
dalommal torténé kompromisszumos kiegyezés révén megteremthetd a magyar nemzetal-
lam viszonylagosan 6nall6 politikai kerete, amely — a joval korabbi nyugati mintadknak
megfelel6en — fokozatosan megtolthetd lesz majd a magyar nemzettudat kulturalis eleme-
ivel, amely eldsegiti majd a nemzetiségek asszimilacidjat. Ez a maga koraban realisnak t{i-
né kompromisszumos megoldas szamtalan elényt igért a nemzetépités szempontjabol.
Mindenekel6tt a korabbi politikai konfrontaciok megsziinését, hiszen az osztrakokkal ko-
zdsen mukodtetett dualista allam révén lehet6ség nyilt az orszdg modernizalasara, illetve
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a lakossag tobbségét alkotd nemzetiségiek onallosodasi torekvéseinek visszaszoritasara és
esetleges asszimilaldsara. A kiegyezés rendszere egyfeldl rogzitette a politikailag egysé-
ges (,,oszthatatlan”) magyar nemzet jogallasat, amelyben minden polgar — nemzetiségétol
figgetlentil — azonos jogokkal rendelkezik, méasfeldl pedig bizonyos mértékli kulturalis
Onallésagot is biztositott a nagyobb nemzetiségek szamara: szabad nyelvhasznalat, alap-
és kozépfokl nemzetiségi iskolarendszer, 6nallo kulturalis egyesiiletek miikodése stb. Ez
a nemzetfelfogas rdadasul eldnydsnek mutatkozott abban is, hogy ideoldgiai folytonossa-
got teremtett a "kozépkori magyar nemzet’ (natio Hungarica) eszméjével, azzal a k6zép-
korban valdban létezd identitassal, amely szerint a kézépkori magyar allam lakosai (ekkor
lényegében nemesei) — anyanyelviiktol fliggetleniil — rendelkeztek egy sajatos *hungarus’
tudattal, amely az allamhoz val6 kotodésiiket fejezte ki. (14)

A kiegyezés ideologiai hattereként megfogalmazddd nemzeteszme — az egységes
’magyar politikai nemzet’ — azonban nem volt képes egységes politikai és kulturalis ko-
z0sséget 1étrehozni a korabeli Magyarorszagon. Elvileg persze lehetdség nyilt volna a ki-
egyezés rendszerének tovabbi bovitésére — a politikai keretek ovatos tagitasara Ausztria-
val szemben, a nemzetiségi jogok és modernizaciés lehetéségek fokozatos kiszelesitésé-
re —, ami érdekeltebbé tehette volna a magyarsagot €s a nemzetiségieket az egyiittmiiko-
désben, illetve az asszimilacioban, a magyar politikai nemzet fenntartasaban. A korabeli
kozgondolkodas azonban képtelen volt hossza tavon is kompromisszumokban gondol-
kodni. (A kiegyezés kibovitését — példaul a csehek ez iranyu torekvését — az osztrak és a
magyar politikai elit latvanyos dsszefogassal akadalyozta meg az 1870-es években.) Sem
a magyar tarsadalom, sem a nemzetiségek képviseldi nem tudtdk elfogadni a kiegyezés
»Iészlegességét”: a magyarsag (az egységes magyar nemzetallam megteremtésének bi-
voletében) kevesellte a magyar politikai nemzet magyar jellegét, amely csak hosszu ta-
von igérte a nemzetiségiek esetleges asszimilacidjat, illetve a nemzet 6nalldésagat; a nem-
zetiségiek ezzel szemben sokalltdk a magyar dominanciat és féltek a hossza tavli magya-
rositas lehetdségétol. A nemzeti kérdés ,,érzelmi tulfiitdttsége” mar a kiegyezés utani
években nyilvanvalova tette, hogy tiirelmes és empatikus egyeztetésekre, a rendszer de-
mokratikus mikodtetésére nincs sok esély. Ennek a kudarcnak a nyilvanos elfogadasa
azonban a dualizmus idészakaban nem tortént meg, hiszen ebben az esetben a magyar
tarsadalomnak szembesiilnie kellett volna azzal, hogy az onall6 és egységes magyar
nemzetallam megteremtése az adott politikai és etnikai viszonyok kdzott nem lehetséges.
Ezzel azonban a korabeli magyarsag nem mert, de nem is akart szembenézni, ezért 6n-
csalassal €s erdszakkal tovabbra is fenntartotta az egységes magyar nemzetallam eszmé-
jét és illuzidjat. Az illazié fenntartasa azt jelentette, hogy a korabeli magyar identitasu
tarsadalom a mitoszok (75) vilagaba menekiilt. Mindez legfoképpen abban nyilvanult
meg, hogy a vagyott irrealis jovokép fiiggetlenedett az id6tol. Az egységes magyar nem-
zetallam megteremtése 6rokérvényli korparanccsa valt, amely meghatarozott gondolko-
dasi és cselekvési mintakat irt elé a mindenkori jelen szamara. A mitikus politikai ideo-
logia 6sszemosddott a dualizmus valdsagos politikai viszonyaival és a korszak uralkodo
politikai ideoldgiajava valt. A korabeli magyar emberek ugy tettek (az iskolatdl a médi-
an at a parlamentig), mintha az 6nallé magyar nemzetallam eszméje megvalosithato len-
ne, mintha csak a nemzet kiilsé €s belso ellenségei —az uralkodé ideologia altal megne-
vezett biinbakjai — akadalyoznak a politikai elitet abban, hogy megvaldsitsa dssztarsadal-
mi céljaikat. Mindez azzal a kévetkezménnyel jart, hogy a magyar nemzeteszme fokoza-
tosan eltavolodott a tényleges tarsadalmi valdsagtol, elveszitette nyitottsagat, liberalis
jellegét és egyre inkabb (aktual)politikai ideologiava valt.

A nemzeteszme ¢€s a tarsadalmi gyakorlat eltdvolodasa azonban nagyon sulyos ellent-
mondasokkal terhelte meg a magyar nemzettudatot. Az ellentmondasok alapjat az adta,
hogy a nemzetépités korabbi kudarcai, illetve a kiegyezés kompromisszumai miatt foko-
zatosan bizonytalan helyzetbe keriilt a magyar nemzetépit6 ideologia két alapvetd célki-
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tiizése: az 6nallé nemzetallam (a ,,haza”) megteremtésének igénye, valamint a modern
polgari tarsadalom (a ,,haladas”) megvalositasanak programja. A dualizmus politikai
rendszere ugyanis egyfeldl elfogadhatatlan volt a magyarsag szamara, hiszen az Ausztri-
aval fennall6 allamko6zosség még a *48-as nemzeti 6nalldsagot sem biztositotta. Masfe-
161 viszont be kellett latni azt is, hogy az ausztriai allamrész nélkiil a szamszeri kisebb-
ségben 1év6 magyarsag nem tudja fenntartani a nemzetiségek folotti uralmat, a magyar
allam egységét. Ellentmondasba keriilt a polgari tarsadalom megteremtését, a magyar
nemzet modernizalodasat kit(izé nemzetépitd program is, hiszen a szazadfordulé felé ko-

A nemzettudat irredlissd vdldsd-
nak legfobb rovidtdavii kovetkez-
meénye az lett, hogy elterelte a fi-
gyelmet a korabeli magyar tdr-

sadalom valosdgos problémdii-
rol, amelyeket a politikai elit
képtelen volt megoldani: a nem-
zetiségi kérdeésrol, a zsidosdag
asszimildciojanak ellentmondod-
sairol, az egyre szoritobb szocid-
lis problemdkrol, a gazdasdgi,
tarsadalmi és politikai moderni-
zdcio elakaddsdrol. Ezzel szem-
ben a magyar politikai elit
olyan, megoldhatobbnak tiiné

.miianyag” dolgokkal, dlproble-
mdkkal foglalkozott, mint példd-
ul a kézos hadsereg vezényleti
nyelvének magyarositdsa, sajct
oncelil partharcai, a hosi muilt

megelevenitésének kérdései, a
magyarsdgra jellemzoé 0si nem-
zeti erények és kiildetések értel-

mezése és elterjesziése.

zeledve egyre nyilvanvalobba valt, hogy a
magyar tarsadalom demokratizalasa (példaul
a valasztojog nemzetiségiekre torténd kiter-
jesztése) veszélyeztetné a kisebbségben 1évo
magyarsag tarsadalmi és politikai dominan-
cigjat. Raadasul a szazadfordul6 idejére az is
kideriilt, hogy a magyarorszagi kapitalizalo-
das alapvetd nyertese nem a nemzetfenntar-
toként emlegetett nemesi eredetli magyar elit
és kozéposztaly lesz, hanem a tobbnyire nem
magyar szarmazasu (zsido és német) polgar-
sag, ami nagymértékben elbizonytalanitotta
a magyar nacionalizmus ,haladas-hitét”.
Ezek az ellentmondasok nagymértékben
,megbénitottak”, tehetetlenné tették a ma-
gyar nacionalizmus ideologusait, és rugal-
matlanna valtoztattdk magat a nemzetépitd
ideoldgiat is. Az ideoldgiai mozgastér nagy-
mértékben besztkiilt, hiszen a kiegyezés
rendszerét hosszu tavon sem elfogadni, sem
pedig megvaltoztatni nem lehetett.

Ezeknek az ellentmondasoknak két na-
gyon fontos ideoldgiai kdvetkezménye lett,
amelyek mindmaig torzitjdk a magyar nem-
zeteszmét és nemzettudatot. Egyrészt az,
hogy a magyar nemzeteszme — a tarsadalmi
valdsag kontrolljatol elszakadva — egyre irre-
alisabba, egyre illuzorikusabba valt, és egyre
,,0nallobb”, | dncélabb” életet kezdett €lni a
»szimbolikus politika” vildgaban. (15) A ma-
sik kovetkezmény az lett, hogy a valdsagos
tarsadalmi viszonyoktdl mindinkabb eltavo-
lodé nemzeteszmét fokozatosan kisajatitotta
az allamhatalommal szorosan egy{ittm{ikodo
rendi szemléleti politikai elit, és sajat parti-

kularis értékeit és érdekeit a késdbbiekben mint nemzeti (6ssztarsadalmi) értékeket és ér-
dekeket jelenitette meg. Mirdl is van sz6?

A nemzetépit6 ideoldgia gyakorlati megvaldsithatatlansaganak felismerésére — az el-
mélet és a gyakorlat ellentmondasara — elvben kétféleképpen lehetett reagalni. Egyrészt
oly mddon, hogy a tarsadalmi realitasokat figyelembe véve moddositjak a nemzetépitd
ideologiat, kiegyeznek a nemzetiségekkel, azaz lemondanak az egységes magyar nem-
zetallam idedljanak megvalositasarol. (16) Az elmélet és a gyakorlat 6sszhangba hozasa-
nak masik lehetséges mddja az, hogy nem vesznek tudomast a realitdsrdl, a magyar nem-
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zetallam aktualis megvaldsithatatlansagarol — Fichte szavaival élve: ha az elmélet és a té-
nyek ellentmondasba keriilnek egymassal, akkor jaj a tényeknek —, és sajat ideologikus
képzeteiket és reményeiket vetitik, illetve erdszakoljak ra a tarsadalmi valosagra. A dua-
lizmus tarsadalmi €s politikai elitje — a magyar identitdsu kozvélemény teljes tamogata-
séval — az utobbit valasztotta, mar csak azért is, mert a magyar nemzetallam megvalosi-
tasat célul tiz6 nacionalista ideoldgia egyre inkabb sajat legitimacios bazisuk alapjava
valt. Mindez azt jelentette, hogy a korabeli magyar nemzettudatot egyre mélyebben at-
itatta az irredlis, mitikus és Onamit6 nacionalista valosagértelmezés: a ,nemzeti
1égvarépités.” (17) Ez a felfogas a valdsagos tényekkel és lehetdségekkel szemben azt su-
gallta, hogy belathat6 idon beliil megvalosithaté a kiegyezés rendszerének magyarok ja-
vara torténé modositasa, hogy a magyarsag ,,olvasztotégelyében” hamarosan asszimila-
l6dni fognak a nemzetiségek, hogy az aktudlis szocialis €s etnikai problémak megoldha-
toak azaltal, ha ,visszaallitjak” a magyarsagra jellemz6 Osi erények uralmat. (78)

A nemzettudat irredlissa valasanak legfobb rovidtava kovetkezménye az lett, hogy elte-
relte a figyelmet a korabeli magyar tarsadalom valdsadgos problémairdl, amelyeket a poli-
tikai elit képtelen volt megoldani: a nemzetiségi kérdésrdl, a zsiddsag asszimilacidjanak
ellentmondasairdl, az egyre szoritobb szocialis problémakrol, a gazdasagi, tarsadalmi és
politikai modernizacid elakadasardl. Ezzel szemben a magyar politikai elit olyan, megold-
hatobbnak tind ,,mtianyag” dolgokkal, alproblémakkal foglalkozott, mint példaul a kdzos
hadsereg vezényleti nyelvének magyarositasa, sajat oncélt partharcai, a hsi mult megele-
venitésének kérdései, a magyarsagra jellemz6 6si nemzeti erények és kiildetések értelme-
zése és elterjesztése. A szimbolikus politika értelmezési kerete tehat egyre inkabb atvette
az uralmat a vilag redlis értelmezése f6lott, és egyre inkabb ,alternativ valosagként”
miikodott. (79) Ennek az 6nigazolo €s onvigasztalo alternativ nemzetképnek a leglatva-
nyosabb szinjatéka az 1896-os millenniumi linnepségsorozat volt, amely szemléletesen
mutatta be azt a mitikus latszatvilagot, amelyben a korabeli magyar identitast kozgondol-
kodas értelmezni szerette volna dnmagat: a karpat-medencei hegemonidval rendelkezd
ezeréves 6nallo magyar allam és a politikai magyar nemzet (esetleg nemzetallam) ideal-
képét, amelyben a nemzetiségek lojalis hungarus-tudattal rendelkeznek, elfogadjak a ma-
gyarsag dominanciajat, s ezért cserébe élvezik kulturalis 6nallésagukat. Hosszu tavon
azonban a szinpompas latszatok €s dncsaldé nemzeti mitoszok irredlis helyzetértelmezés-
hez, a nemzettudat torzult, sz&ls6séges megnyilvanulasaihoz (a nemzethalal romantikus
vizidjanak szorongasatol az ,,arhatnam” kultardolyfig) s végso soron Trianonhoz vezettek.
Bibo Istvan irja: ,,A politikai hisztéria kiindulopontja mindig a k6zosség valamiféle meg-
razkddtatd torténelmi tapasztalata [...], melyrdl a kozosség tagjai Ggy érzik, hogy annak
elviselése és a beldliik szarmazd problémak megoldasa a kozosség erejét meghaladja [...]
Ezt azonban a k6z6sség csakugy, mint az egyén, nem képes bevallani és nem is meri ma-
ganak bevallani. Belemenekiil tehat valami almegoldasba, a megoldas illiizidjaba, s kita-
14l valami formuléat vagy kompromisszumot, melyekkel dsszeegyeztethetetlen dolgokat
probal 6sszeegyeztetni, gondosan kimélve azokat az erdket, melyek a valdsagban a meg-
oldas utjaban allnak, éppen azokat, melyekkel a megoldas érdekében meg kellene kiizde-
nie [...] Az ilyen hamis helyzetben €16 k6z6sség mindinkabb ferde viszonyba kertil a re-
alitassal; az eléje keriil ijabb problémak megoldasanal nem abbdl indul ki, ami van és
ami lehet, hanem abbol, aminek képzeli magat, ami lesz vagy ami szeretne lenni. igy las-
san képtelenné valik arra, hogy bajainak és kudarcainak az okat az okok és okozatok nor-
malis lancolatdban megtalalja, és minden bajara olyan magyarazatokat keres, melyek a jo-
zan értelem é€s a tények szine el6tt nyilvan hamisak, de lehetdvé teszik, hogy a hamis hely-
zetben é16 kozosség hamis helyzetét fenntarthassa.” (Bibd, 1986, 376-378.)

A magyar nemzettudat — mindmaig hato — torzulasanak masik alapvet6 oka az volt,
hogy a dualista korszak rendi szellemiségii politikai elitje fokozatosan kisajatitotta és a
maga képére formalta a liberalis nemzeteszme 6ssznemzeti ideologidjat. Ebb6l adéddan
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a magyar nacionalizmus a szdzadfordulora egyre inkabb a korszak meghatarozo hatalmi
ideoldgiajava, a politikai elit legitimacids eszk6zévé valt. Ez mindenekel6tt abbdl kovet-
kezett, hogy a dualista korszak politikai vezetdi — a korabbi kudarcok nyomén — raébred-
tek arra, hogy a maguk elé tlizott liberalis nemzetépitd célokat és igéreteket az adott ko-
rilmények kozo6tt nem igazan tudjak megvaldsitani. Sem az 6nallé nemzetallam megte-
remtésére, sem a nyugat-eurdpai szintre folzarkoztatd gazdasagi és tarsadalmi moderni-
zéciora, sem pedig az aktualis tarsadalmi problémak kezelésére nem voltak hatékony esz-
kozeik. Ugyanakkor a szazadforduléra az is nyilvanvald lett szamukra, hogy nemcsak
nem tudjdk megoldani ezeket a problémakat, hanem igazan nem is akarhatjak megolda-
ni Oket, hiszen a dualista rendszer — korabban mar vazolt — ellentmondasai miatt barmi-
lyen jellegili radikalis megoldas megingatna hatalmi helyzetiiket. Az Ausztriatol valo el-
szakadas példaul a szamszerii tobbségben levé nemzetiségiek 6nallosodasi torekvéseit
erdsitheti fel, a nemzetiségekkel vald kiegyezés viszont a politikai hatalom megosztasa-
hoz vezethet, a gyorsabb iitem{i gazdasagi és tarsadalmi modernizacié pedig a (zsid6 és
német) polgarsag, illetve a nemzetiségiek eldretorését segitheti eld a nemesi eredetii ma-
gyar politikai elittel szemben. Féltek tehat a nemzetiségek talzott 6nalléosodasatdl, elkii-
16niilésétol, hiszen az veszélyeztette volna a magyar nemzet és a magyar allam integrita-
sat. Ugyanakkor féltek a tulzottan sikeres zsido asszimilaciotol is, hiszen az elmagyaro-
sodo zsidosag gazdasagi és tarsadalmi eléretorése veszélyeztette ,,hagyomanyos nemzet-
fenntart6” pozicioikat. Raadasul a szdzadvég gazdasagi s tarsadalmi valsagai miatt elbi-
zonytalanodott a liberalis nemzeteszme modernizacids fejlddéshite is. Nyilvanvaldéva
valt ugyanis, hogy a magyar nemzet nyugat-eurdpai szintre torténd gazdasagi felzarkoz-
tatasa csak nagyon hosszu és ellentmondasos tGton lehetséges, hogy a felemas kapitaliza-
l6das miatt megjelend szocialis problémak komoly tarsadalmi konfliktusokhoz fognak
vezetni, hiszen egyre nagyobb er6vel jelentkeztek a dualizmus rendszerével radikalisan
szembenall¢ szocialista mozgalmak. Osszességében tehat elmondhato, hogy a kiegyezés
utan uralkoddva valt magyar nemzeteszme a szazadfordulora fokozatosan 4talakult és el-
veszitette liberalis tartalmait. Ezen tuilmenden egyre inkdbb feltoltddott az dllamhatalom-
mal szorosan dsszefonddd premodern szemléletii rétegek konzervativ gondolkodasmod-
javal: romantikus antikapitalizmusaval, antiszemitizmusaval, antiszocializmusaval.

Ez a valtozas persze szervesen kiovetkezett a magyar polgari fejlodés el6torténetébdl.
Ezek az ellentmondasok ugyanis nem uj keletiiek, hiszen mar a reformkor nemzetépitd
programja is arra a paradoxonra éptilt, hogy — polgarsag hijan — a magyar nemesség kezd-
te el épiteni a polgari Magyarorszagot. Mindez azt is jelentette, hogy a modern magyar
nemzeteszmét a rendi hagyomanyokat 6rz6 nemesség fogalmazta meg, illetve képviselte
a legharcosabban. Ez a paradoxon — bar sajatosan arnyalta a magyar nemzeteszmét — a
szazadforduloig még nem torzitotta el a nemzeti tudatot. A liberalis nemesség ugyanis
nemzetépitd céljai — az 6nalld nemzetallam megteremtése, a nyugat-eurdpai szintre felzar-
kéztatdé gazdasagi és tarsadalmi modernizacié megvalositasa — érdekében sokdig képes
volt az 6ssznemzeti érdekek képviseletére. Amig a nemesség azt hihette, hogy a polgari
nemzetté valas és a modernizacié mindenki — igy sajat csoportja — szamara is sikeres lesz,
addig kozvetlen csoportérdekei nem igazan jelentek meg a magyar nemzeti ideologiaban.
Amikor azonban a nemesi eredetti, illetve szemléletli csoportok szamara kétségessé valt a
liberalis modernizacié sikeres képviselete, akkor megjelent az ,,allagdérzd liberalizmus”
programja, amely a premodern szemléletli tarsadalmi és politikai csoportok korabban
megszerzett hatalmi helyzetét igyekezett konzervalni. Ennek eredményeképpen a dualiz-
mus masodik szakaszaban egyre inkabb felszinre keriiltek, felerésodtek a magyar nemzet-
eszme, illetve nemzettudat rendies, félfeudalis elemei, amelyeket a hatalmi elit elsésorban
az allamhatalom — és mint latjuk majd, az allami iskolarendszer — segitségével igyekezett
altalanos nemzeti érdekként legitimalni. Mindez azért is mehetett viszonylag kdnnyen,
mert — mint kordbban mar volt szd réla — az illuzoérikusan fenntartott nemzetallam-€pit6
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ideoldgia miatt a nemzeteszme nem kotodott szorosan a korszak alapvetd tarsadalmi prob-
lémaihoz, hanem a szimbolikus politika mitikus terében lebegett.

A magyar nemzettudat, illetve torténelemszemlélet premodern, rendies elemeirdl a tor-
ténelemoktatas ideoldgiai hatterének vizsgalatakor még boven lesz sz0, ezért eldszor is
nézzikk meg réviden, hogyan keriilt képbe az iskolarendszer, illetve a torténelemoktatas.

A modern torténelemoktatas sziiletése

A mai értelemben vett magyar torténelemoktatas — a kotelez6 allami népiskolai rend-
szer kiépitésével parhuzamosan — Iényegében a kiegyezés utan jott 1étre. (20) Az ekkor
kialakulé magyar iskolarendszer alapvetd célja és feladata az volt, hogy elésegitse a mo-
dern polgari nemzetallam egységének megteremtését: homogenizalja az etnikailag, kul-
turalisan €s szocialisan is nagymértékben megosztott magyar tarsadalmat. Mas széval a
dualista allam vezet6i legfoképpen azért finansziroztak az allami oktatési rendszer meg-
teremtését és mikodtetését, mert szerették volna elérni, hogy a korabeli Magyarorszagon
¢él6 emberek (legyenek azok magyarok, romanok, szlovakok, zsidok, szegények vagy
gazdagok) a nemzeti identitdsukhoz sziikséges k6z6s miiveltség alapjan Gsszetartd ko-
z0sségként Ontudatosan erdsitsék a nemzetallamot. Az allami iskolarendszer kiépitése —
¢és az allami beavatkozas erdsitése az egyhazi iskolakban — tehat szervesen illeszkedik a
dualizmus nemzetépitd programjaba. S6t! A magyar nacionalizmus korabbi kudarcai
utan a korszak ideoldgusai — mar-mar fanatikus hittel — a kotelezd allami iskolaztatas be-
vezetésétdl remélték a nemzetiségek asszimilacidjat, a magyar nemzetallam megterem-
tését. Nem véletlen, hogy a korszak belsé ,,kulturharcainak” kézéppontjaban az allami is-
kolarendszer magyarosit6 torekvései allnak. (27)

A dualizmus idején kiépiilt allami iskolarendszer nagy nemzetépitd munkdajaban a torté-
nelem tantargy nyilvanvaléan kiemelten (22) fontos szerepet kapott, hiszen a nemzetépités
egyik alapvet6 ideologiai feladata volt a sziiletd nemzetallam k6zos gyokereinek, egységes
multszemléletének megteremtése. Ebbdl kovetkezoen az is magatol értet6dd volt, hogy a
torténelem tantargy szemlélete és tartalma a kezdetekt6l fogva — ab ovo — alarendel6dott a
korabeli nemzeteszme (nemzethit) ideoldgiai konstrukcidjanak (Dénes, 2001, 75.). A kote-
lezden bevezetett torténelemtanitas kimondatlanul is kimondott (bdvebben lasd: Szabolcs
és Katona, 20006) célja, ,rejtett tanterve” a kozos kultura homogenizalasa, a megvalodsitan-
doé egységes magyar nemzetallam torténeti (histo-rizald) igazolésa, illetve a nemzeti iden-
titds és az allampolgari lojalitds megalapozasa és erdsitése volt. Mindez azt is jelentette,
hogy a torténelem oktatasanak korabbi funkcioi — erkdlesi példazatok, illetve kés6bb mi-
velddéstorténeti ismeretek — fokozatosan hattérbe szorultak, és felerdsodott a targy nemzet-
allam-épit6, nemzetneveld szerepe, amely késobb (az 1890-es évektdl) egyre erdszakosabb
nacionalista jelleget kapott (Szebenyi, 1970, 39—41.).

A torténelem tantargy bevezetése roppant sikeresnek mondhatd, hiszen ez a torténel-
mi ismeretanyag és miiveltség a magyar nemzeti identitas és kozosségtudat szerves és el-
engedhetetlen részévé valt. Nem él ma a F61don olyan magyar ember, aki szamara ne je-
lentenének valamit a kovetkezd kifejezések: kalandozas, mohacsi vész, igazsagos Ma-
tyas, kuruc stb.; mas szoval nem is tekintjik igazdn magyarnak azokat, akik nem isme-
rik ezeket a kifejezéseket. Ebben az értelemben tehat a torténelem tananyag tartalma szii-
letésétdl kezdve szakralis (23) jelleget 6ltott és mindmaig megkérddjelezhetetlen zart ka-
nonikus rendszert alkot. A szakralis jelleg abbol adédik, hogy az egységes nemzeti kul-
tura megteremtése a korabbiakhoz képest 0j kozosséget, 01 identitast kinalt az emberek
szamara, ami alapvetden vallasi formakban fogalmazodott meg. Nem véletleniil nevezi a
hagyomanyos nemzeteszmét és nemzettudatot Geré Andras ,,nemzetvallasnak”. (24) Eb-
bol kdvetkezben a torténelemtanitas szemlélete és tananyaganak tartalma természetesen
normativ volt. Mindez azt jelenti, hogy a térténelem végtelen eseménysorabol a korabe-

11




Iskolakultara 2008/5-6

li nemzetépitd ideoldgia normai és elvarasai alapjan valogatodott ki, hogy az események
(személyek) kozil mi (ki) és hogyan keriilhet bele a tantervekbe, torténelemkonyvekbe,
illetve mi (ki) kertilhet ki onnan. Megfogalmazasa szerint a térténelem tananyag elsddle-
ges funkcioja az egyetemes emberi, illetve az ebbdl kiemelt magyar mult torténetének
megismertetése, az igynevezett altalanos miveltség atadasa volt. Azt azonban, hogy mit
tekintettek az altalanos miiveltség elemének, hogyan értelmezték a torténettudomany al-
tal ,,szallitott” tényanyagot, mar az ideoldgiailag és pedagogiailag meghatarozott ,,nem-
zetallam-Epito rejtett tanterv”, illetve az allamhatalom mindenkori ideologusai dontotték
el — a sajat hatalmi érdekeiknek megfelelden.

A modern torténelemoktatas tehat sziiletésétdl kezdve a mindenkori (nemzet)allami ideo-
l6gia fontos részévé valik. A tarsadalom multja, térténelme folotti ellendrzés jelentdségérol és
,»rendi jellegii nemzeti sajatossagairol” Nagy Péter Tibor — meglehetdsen rezignaltan — igy ir:
,»2Ahol tehat a nemzet mint megkiilonboztetett érték all az oktatas és nevelés kézéppontjaban,
s ahol ezzel egyidejlileg nem épitik be a tarsa-
dalmi érdekek ttkoztetésének technikait, ott
korlatlan ut nyilik arra, hogy azok, akik magu-

Magyarorszdg 20. szdzadi torte-

netében legkevesebb tiz olyan
politikai rendszer [25] volt,
amely az el6z6ekhez képest ra-
dikdlisan 1ij térténelemszemliéle-
tet hirdeteltt és gyokeresen dtalca-
kitotta a torténelemoktatdst. Az
ujabb és tijabb rendszeruvdltdsok
nyomdn kialakulo politikai
rendszerek — bdr t6bbnyire ha-
tdarozottan birdltdk elodeik dik-
tatorikus hajlamait — abban tel-
Jjesen azonosak voltak, hogy ra-
gaszkodtak az ideologiai viszo-
nyok kézponti meghatdrozdsd-
hoz, a kézgondolkodcds
uraldsdhoz.

kat a nemzeti érdek kizarolagos hordozoinak
nyilvanitjak, kontrollalhatatlan hatalomhoz
jussanak, s »nemzeti érték« gyanant sajat tarsa-
dalompolitikai elképzeléseiket és érdekeiket
kozvetitsék az iskolarendszeren keresztiil.
Olyan helyzetben, ahol a tarsadalomban ¢és a
gazdasagban nem a teljesitményképes szaktu-
dasnak van »becsiilete«, ott a képzés tartalma
sziikségszeriien tekintélyelvli és ideologikus
marad, hiszen az altalanos miiveltség funkcio-
ja ekkor éppen az, hogy ne kelljen polgarosod-
ni. Ahol az uralkod6 korok képesek kikénysze-
riteni, hogy tobb generacionyi polgari alkoto-
munka semmivé valhasson, ott mindenki sza-
mara vilagos: a karrierhez nem szakmai tudast,
hanem szimbolikus tudast kell elsajatitani, va-
gyis az uralkod6 korok legitimacios érvrend-
szerét.” (Nagy, 2007, 24-25.)

A torténelemoktatas ideolégiai hattere

Kiindulépontunk az volt, hogy mai torténe-

lemoktatasunk alapvetd struktirdja még ma is makacsul 6rzi 19. szézadi eredetének ideo-
l6giai meghatarozottsagait, a dualista korszak nemzetépité programjabdl fakadé ,rejtett
tantervét”. A tovabbiakban mindezt harom teriileten vizsgaljuk majd meg: kozvetlen poli-
tikai befolyasolas; a félfeudalis rendi elemek tovabbélése; historizalds és mitoszépites.

A kézvetlen politikai befolydsolds

Magyarorszag 20. szazadi torténetében legkevesebb tiz olyan politikai rendszer (25)
volt, amely az el6zéekhez képes radikalisan 0 torténelemszemléletet hirdetett és gyoke-
resen atalakitotta a torténelemoktatast. Az Gjabb és (ijabb rendszervaltasok nyoman kiala-
kulé politikai rendszerek — bar tobbnyire hatarozottan biraltak elédeik diktatorikus hajla-
mait — abban teljesen azonosak voltak, hogy ragaszkodtak az ideoldgiai viszonyok koz-
ponti meghatarozasahoz, a kozgondolkodas uralasdhoz. Valamennyi politikai rendszer
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ideoldgusai ugy gondoltak, hogy a jelen feletti politikai kontrollt a mult feletti totalis el-
lendrzéssel kell kezdeni: torténeti jogokra hivatkozva szigoruan leszamoltak az el6zd
rendszerrel és annak képviseloivel, torténeti érvekre hivatkozva 6nigazol6 ideolégiat dol-
goztak ki az 0j politikai kurzus legitimalasara. Nem véletlentil lett a politikai rendszerval-
tasok vissza-visszatér6 szlogenje a ,,holnaptol kezdve minden masképp volt” kifejezés,
amely a torténelemoktatas, illetve a térténelemkonyvek radikalis fordulatait (26) is jelen-
tette. A torténelemoktatas tehat a mindenkori politikai ideologia szerves részeként miiko-
dott, ami persze nem véletlen — vagy gonosz politikai manipulaciok kovetkezménye —
volt, hanem a modern torténelem tantargy sziiletésekor kialakult kézponti nemzetallam-
épitd funkcidjabol és centralizalt pedagdgiai struktarajabol kovetkezett. Az persze a min-
denkori hatalom ,,puhabb” vagy ,.keményebb” kdzpontositasatol fliggétt, hogy a torténe-
lemoktatas az aktualpolitika harci terepének képvisel6jeként vagy ,,csupan” a stratégiai le-
gitimacio szerepldjeként mikodott. A kdzvetlen politikai befolyasolds dominans szerepét
szemléletesen irja le Kelemen Ele-mér oktatastorténész a torténelem tantargy elmult szaz-
otven évének oktataspolitikai dokumentumait 6sszegylijté Szoveggyiijtemény opponensi
véleményében: ,,...igaz lehet az a parafrazisos eléfeltevés, hogy a torténelem és foleg a
térténelemtanitas a politika, nevezetesen az oktataspolitika szolgaloleanya. [...] A kotet
olvasatomban ennek a hipotézisnek az igazolasa, hogy tudniillik a torténelemtanitasunk
torténete ennek a koronként és torténeti koriilményeink folytan olykor-olykor hektikusan
valtozo allami elvaras- és magatartasrendszernek a leképezddése” (27) Erdemes erre vo-
natkozoan néhany ,,latvanyos” példat megnézni az elmult bd szaz év kozépiskolai torté-
nelemkonyveibdl:
Istvan megalapitja a keresztény egyhazat (1883):

»A még ifju Istvan lelkesedéssel fogott a keresztény hit megszilarditasahoz. Legelsé feladatanak tartot-
ta a katholika, apostoli hitnek terjesztését és az orszagnak a nyugati allamok mintajara valo idomitasat,
hogy ezaltal annak fennmaradésat biztositsa. Ennek megfeleléen gondoskodott mindenekeldtt téritd papok
behivésarol; rendeletet adott ki, hogy mindenki magat megkereszteltesse és a pogany szertartasokat abba-
hagyja, és egyuttal a sajat birtokaban 1évé rabszolgakat, jo példaval elsljarva, szabadon bocsatotta.”

Magyarorszag mint Nyugat-Eurdpa véddpajzsa (1931):

»A magyar nemzetnek azt a feladatot jelolte ki a Gondviselés, hogy a nyugati miivel6désnek hatar6re
legyen Kelet felé. Ezt magaba szivja, megvédje €s lehetdleg tovabbterjessze. E hivatasat mar akkor kezd-
te betdlteni, amikor honfoglalasaval beékelddott a nyugat-keleti irinyban Eurdpa €s sajat barbar rokonai,
észak-déli iranyban pedig az északi és déli szlavok ko6z€. Ha a magyar nép kimaradt volna az eurdpai tor-
ténelembdl, Eurdpa keleti része elszlavosodott volna, vagy pedig barbar torok-faju népeknek esett volna
aldozatul. [...] Hasonl6 volt a helyzet a kozelmultban, a vildghaborua utan. Ekkor Kelet fel6l a voros bol-
sevista veszedelem zudult az orszag nyakaba, s ha a nemzet nem all ellent az aradatnak, valsagos hely-
zetbe jut Nyugat-Eurdpa kétezer éves kulturaja. A magyarsag azonban ismét a maga €16 testét allitotta
oda elvalaszto €kiil a barbar Kelet és a miivelt Nyugat kozé. Mindezekért a magyar nemzet mélységes
halat érdemel a Nyugattol, elismerés helyett azonban mindig csak lenézésben, elhagyatottsagban és iil-
doztetésben volt része, minek szomoru bizonyitéka a trianoni békediktatum.”

A ,,szent-Istvani allameszme” (1951):

.- A wszent-Istvani allameszmére« vald hivatkozas hamis és hazug volt. Nagy allamalapitonk, Istvan
kiraly megdontotte az idejétmult régi rendet, mely a tovabbi fejlodést akadalyozta. Megvédelmezte az or-
szagot a legveszedelmesebb kiilsd ellenséggel, a nyugati hoditokkal szemben, s vaskézzel soporte félre
azokat az akadalyokat, melyek akkor népiink haladasat gatoltak. Istvan kiraly volt az, aki szilard alapok-
ra helyezte a magyar allamisagot. Alakja 900 esztendd tavlatabol is sok tekintetben figyelmeztet6 utmu-
tatassal szolgdlhat a mai magyarsagnak.” (Rékosi Matyas) Azok, akik évszédzadokkal késdbb oly sokat
emlegették a ,,szent-Istvani allameszmét”, eladtak az orszagot toroknek, osztraknak, németnek, minden-
kinek, aki csak hajlando és képes volt arulasukat folddel, pénzzel, magas allasokkal megjutalmazni. Az
uralkodo osztalyok a ,,szent-Istvani allameszme” Orve alatt a feudalizmus fenntartasan €s a korlatlan ki-
zsakmanyolas biztositadsan faradoztak. (28)
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A kizardlagos politikai befolyasolasnak latszolag ellentmond a torténelemoktatas szo-
ros kapcsolata a torténelemtudomannyal, amely — a kozkeletli vélemények szerint — tar-
gyilagossagaval, objektivitasaval sok tekintetben korlatozza az ideologiai szféra onké-
nyeskedését. Ebben az értelemben tehat a torténelem tananyag Iényegében kettds termé-
szetll: egyszerre tartalmazza a toérténettudomany altal kozvetitett egzakt tényeket és ese-
ményeket, valamint az aktualis ideologiai konstrukcidkat. A klasszikus értelemben felfo-
gott tudomanyos ¢€s ideologikus megkdozelitések azonban a toérténelem tananyagban nem
igazan kiilonithetéek el egymastdl. Egyrészt azért, mert maga a torténettudomany sem
érték- és ideoldgiamentes tudomany, igy a két szféra nem tartalmaz radikalisan kiilonne-
mi, latvanyosan elkiilonithetd elemeket. (29) Masrészt azért, mert — a kiilonbdz6 kor-
szakokbdl szarmazé térténelemkonyveket lapozgatva — azt tapasztaljuk, hogy a torténe-
lemoktatas megujitasa tobbnyire nem azt jelentette, hogy az adott korszak szaktudoma-
nyos Ujitasai — a természettudomanyos targyakhoz hasonlé médon — bekertilnek a torté-
nelemkonyvekbe, hanem inkabb azt, hogy a torténelem tananyagot hozzaigazitjadk az
adott korszak ideoldgiai elvarasaihoz. (30)

Ugyanakkor azonban arulkodd, hogy az allami torténelemoktatas szinte a legutobbi
idokig a tudomanyossag 19. szazadi pozitivista modelljére, paradigmajara épiilt, és nem
t61tddott fel folyamatosan a torténettudomany modszertani valtozasaival, paradigmaval-
tasaival. Mindez arra utal, hogy a tudomanyossag objektivitaseszménye mogott rejtett
ideologikus €s mitikus feltevések huzodnak. Mit jelent ez a gyakorlatban? A 19. sz4zad
masodik felében még azt feltételezték (bdvebben lasd: Knausz, 2001; Csepela, Horvdth,
Katona és Nagyajtai, 2000; Katona és Sallai, 2001), hogy a torténettudomany képes lesz
arra, hogy a mult teljes torténetét maradéktalanul rekonstrualja és egységes objektiv
rendszerben leirja. A korabeli tudomanyos szemlélet (37) alapjan ugy gondoltak, hogy a
multnak csak egy autentikus olvasata van — akarcsak a keresztrejtvénynek — amelyet a
torténészek a forrasok egyre tudomanyosabb feldolgozasa révén 1€pésrol 1épésre feltar-
nak és bemutatnak. Az iskolai torténelemoktatas igy formalisan a torténettudomany ob-
jektiv tudasat kozvetiti a didkok szaméara — a mult eseményeit, ahogy azok valoban meg-
torténtek — az életkori sajatossagoknak megfelelden. A torténettudomany 19. szazadi ob-
jektivitaseszménye azonban mar a torténelemoktatas sziiletésekor ideologikus funkciot
kapott. A mult egyetlen torténetben leirhaté tudomanyos eszméje ugyanis azonnal 6ssze-
kapcsolddott a centralizalt allamhatalom kizarolagos torténelemszemléletet képviseld
sziikségleteivel, a ,,mualt monopolisztikus uralasanak” igényével. Ebben az értelemben te-
hat a pozitivista tudomanyos szemlélet a hatalom politikai legitimacidjanak eszkozévé
valt. A mindenkori politikai hatalom ugyanis — a torténelemkonyveken keresztiil — mint
az objektiv torténelmi igazsag képviseldje fogalmazhatta meg sajat érdekeinek megfele-
16 torténelemszemléletét és politikai ideologijat. A tudomanyos objektivitasra és kizaro-
lagossagra hivatkozva lehetett szam{izni (32) a térténelemkonyvekbdl az alternativ torté-
nelem- és tarsadalomszemléleteket, (33) illetve a masképp gondolkoddkat. (34) Az isko-
lai torténelemoktatas monolitikus jellegének (35) és ideoldgiai konstrukcidjanak kdzvet-
len politikai célja, ,,rejtett tanterve” az ,,alattvaléva” nevelés (volt). Ebben a rendszerben
ugyanis nincs helye sem a didkok 6nallo gondolkodasanak és cselekvésének, sem pedig
realis tarsadalmi helyzetértelmezésének. A torténelemtankonyvek a mult eseményeit le-
zart ismeretként, tudomanyosan rendszerezett folyamatként mutatjak be, amelyben csu-
pan a ,,végeredményeket”, a tanulsagokat kell megtanulni. Lényegében az felel jol, aki a
kozpontilag meghatarozott torténelemszemléletet ,,reprodukalja”. A térténelmi folyama-
tok és a személyes dontések alternativitasanak, illetve a kiilonbozo értelmezésekbdl ado-
dé vitaknak sem helye, sem ideje nincsen a térténelemdrakon. Holott nyilvanvald, hogy
a mult roppant bonyolult eseménysorat nem lehet — még a didkok életkori sajatossagaira
hivatkozva sem — leegyszeriisiteni determinisztikus fejlodési sémakra és elére meghata-
rozott pedagdgiai (ideoldgiai) ,,lizenetekre”.
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A torténelem tananyag tudomanyosnak gondolt, &m lényegében politikai természetii
egynemisége — a mindenkire vonatkozo6 egységes nagy nemzeti narrativa — azonban az
elmult évtizedekben egyre inkdbb elbizonytalanodott, részben a torténettudomany mar
emlitett szemléletvaltasa (36), részben pedig a torténelemtanitds tarsadalmi kornyezeté-
nek megvaltozasa, demokratizalddasa miatt. Ha ugyanis a térténettudomany mar nem ga-
rantalja a mult egy — és csakis egy — kizarolagos szemléletének képviseletét, akkor 6ha-
tatlanul felmertil a ,,hivatalos torténelmi tananyagiras” alanyanak kérdése: ki (mely tar-
sadalmi csoport képviseldje) irja a torténelemkonyveket; kinek (mely tarsadalmi csoport-
nak) a torténelme jelenik meg Ossztarsadalmi (magyar) torténelemként? Ez eddig nem
volt kérdés, hiszen az alany altalanos jellegli volt, a torténeti valosag maga, amely egy-
szerre kapott tudomanyos és allamhatalmi igazolast. Ha azonban a multnak sokféle olva-
sata lehetséges, akkor kérdésessé valik, hogy a torténelemkonyvek altal sugarzott torté-
nelemszemlélet kinek a véleményét tiikrozi. Kiilonosen érdekessé valt ez a kérdés a de-
mokratikus jellegli rendszervaltasok — példaul 1945, illetve 1989 — utan, amikor f6lme-
rlilt, hogy megirhaté-e egyaltalan ugyanazon néz6pontbol egy sok tekintetben megosz-
tott tarsadalmi €s politikai k6zosség torténete. A tarsadalom sokszinlisége, differencialt-
saga ugyanis azt jelenti, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok — kiiléndsen ha szemben
allnak egymassal a tarsadalmi-politikai harcokban — mas €s mas helyzetben élik meg a
tarsadalmi valtozasokat (37), ezért joggal igénylik, hogy az 6 torténetiik is belekeriiljon
a nemzeti torténelembe. Ugyanakkor persze az is fontos tarsadalmi igény, hogy megfo-
galmazddjon a nemzeti identitashoz sziikséges 6ssztarsadalmi torténelemkép. Mindez azt
jelenti, hogy egy demokratikus tarsadalom, illetve politikai k6zosség torténete mar nem
irhaté meg oly mddon, mint ahogy az allamk6zpontu nemzeti torténetirasok eddig tették
— ehhez yj tipust tarsadalmi konszenzusra van (volna) sziikség.

A félfeudalis rendi elemek tovabbélése a torténelemoktatasban

A magyar kultura kizdarolagossdaga

Kiindulépontunk az, hogy — polgarsag hianyaban — a magyar nemesség kezdeményez-
te Magyarorszag modernizacidjat, ebbol kvetkezden az Gijkori magyar nemzeteszme egy
kozépkori jellegii nemzettudat kiterjesztéseként, modernizacidjaként jott 1étre a reform-
korban. A kdzépkori nemzetfelfogas szerint a ,,magyar nemzet” (natio Hungarica) tagja
az lehetett, aki a magyar allam kirdlyatol nemesi szabadsagjogokat szerzett, illetve akit a
magyar nemesség befogadott soraiba. A reformkor liberalis nemesei ezt a roppant sziik
korli nemzeti keretet probaltak kiszélesiteni polgari nemzetté, méghozza ugy, hogy a ne-
mesi szabadsagjogok nagy részét kiterjesztették a tarsadalom tobbi tagjara is. Mindez azt
jelentette, hogy az 11j nemzettudat azonnal etnikai keretet kapott. A feudalis magyar al-
lam nemessége (38) ugyanis természetes modon — a magyar allamisaggal azonosulva —
az egységes magyar nemzet megteremtését tekintette feladatanak. A reformkori integra-
cios torekvések tehat a nemesi elit korabeli nemzeti szemléletének megfeleléen egyolda-
ltan és kizarélagosan a nemzeti fejlddésben élen jaré magyar kultara elemeit favorizal-
tak a reformkorban. A nemzetté valas folyamataban elmaradottabb, korabbi 6nall6 allam-
keretre nem igazan tamaszkodo (39) nemzetiségek érdekei igy sziikségképpen elhanya-
golodtak. A nemzetiségi érdekeket a kés6bbiekben is legfeljebb csak kulturdlis szem-
pontbdl vették figyelembe, de a ,,nemzetfenntarté nemesség” tobbnyire be kivanta oket
olvasztani a tagabban értelmezett magyar (hungarus) kultaraba. Ebbél kévetkezoen a tor-
ténelem tantargy alapstruktiraja egy homogenizalt, hungarocentrikus térténelemszemlé-
letet képvisel, amelynek torténeti-ideoldgiai alapja az ,,ezeréves magyar kultara és a ma-
gyar allam” természetes folytonossaga €s regionalis dominancigja. Természetesen mar a
dualizmus idején is megfogalmazddtak madsféle, alternativ torténelemértelmezések: a
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nemzeti kisebbségek példaul hatarozottan biraltdk a millenniumi tinnepségek magyar-
kozpontu torténelemszemléletét és javaslatot tettek annak multikulturalis korrigalasara.
A korabeli politikai erdviszonyok azonban egyértelmiien és egyoldaltan a korabbi ma-
gyar allamkeretben 1étrejové magyar kultirat tették — minden ,,méssagot” hattérbe szo-
ritva — a nemzeti torténelemszemlélet kizarolagos meghatarozojava.

A kulturdlis homogenizdcio hatdsa

Torténelemoktatasunk abban a korszakban sziiletett, amikor az iskolaszervez6 politi-
kai elit legfobb célja az etnikailag €s kulturalisan egységes, homogén nemzetallam meg-
teremtése volt. Ebbdl kovetkezden a torténelem tantargy alapstrukturajaban a nemzeti
Osszetartozast megfogalmazo egységesitd funkciok keriiltek talsulyba. A nemzeti ko-
z0sségen beliil jelentkezo — etnikai €s szocialis — kiillonbozdségeket elhanyagolhatonak
tekintették (remélték). Ez a felfogas azt szerette volna elérni, hogy az egy nemzetben
¢éloknek azonos és kozos mult-képiik alakuljon ki az iskolai torténelemoktatas eredmé-
nyeképpen, ezért az akkor sziiletd torténelem tananyagban szisztematikusan 6sszemo-
sodnak a magyar allam és a magyar nemzet fogalmanak kiilonb6z6 jelentései. Az elmult
b szaz év torténelemkonyvei, bar tartalmuk szerint Iényegében mindig a magyar allam
torténetét dolgozzak fel, de a szovegek és belsd cimek sohasem egyértelmiiek abban az
értelemben, hogy a magyar allam vagy a magyar etnikum torténetérdl szolnak-e. Az
allam(polgari) értelmezés szerint a magyar nép kifejezés a magyar allam teriiletén €16
lakossag egészére vonatkozik anyanyelvtdl fliggetleniil, s ebben az értelemben minden-
ki a magyar kultara részese is egyben, aki magyar teriileten, azaz a magyar allam terii-
letén lakik. Az etnocentrikus értelmezés szerint viszont a ,,magyar nép” a magyar iden-
titastudattal rendelkezd, magyar nyelven beszéld emberek kozossége, amely egységes
etnocentrikus nemzeti kulturaval és tertilettel (,,magyar anyafold”) rendelkezik. A kétfé-
le megkozelités Osszemosasa, dsszekeverése a dualista korszak nemzetallam-épitd tor-
ténelemszemléletébol ered, de napjaink torténelem tananyagai sem mentesek ettdl a
szandékosan pontatlan és zlirzavaros leegyszeriisitéstdl. A 20. szazad elejéig mindez
még nem igazan okozott gondot a torténelemkdnyvekben, hiszen a torténelemoktatasi
kanon szerint Iényegében még egybeestek a nemzetallam politikai, tertileti, kulturalis és
etnikai hatarai, ezért a ,,magyar” mint kifejezés nemzetallami értelemben — a nemzeti-
ségek folyamatos tiltakozasa mellett — még tgy-ahogy egységesen értelmezhetd volt.
Mindez azonban jéval problematikusabba valt ,, Trianon utan”, amikor példaul a ,,ma-
gyar” kifejezés mar mast jelent kulturalis és politikai értelemben. Napjainkra tehat ez a
tradicionalisan homogenizalé nemzetallami szemlélet mindinkabb tarthatatlanna valik,
ezért érdemes volna tisztaznunk a magyar nemzetre vonatkozé fogalmainkat. Gondol-
junk csak példaul arra a

— magyarorszagi roma, svab stb. allampolgarra, aki torténelemkdnyvében azt olvassa,
hogy ,,6seink a Karpat-medencébe a Vereckei-hagon keresztiil érkeztek Arpad vezetésé-
vel”; vagy

— karpataljai magyarra, akit Magyarorszagon sokan ,,rossz magyarnak”, asszimilans-
nak tekintenek, ha megtanul ukranul, ruszinul; vagy

— szlovakiai szlovak polgarra, aki szivesen tekintené k6zos értéknek a magyar koro-
nat, az Arpad-hazi kiralyok ,,orszagépits” tetteit, de ezt mi (etnikai és politikai értelem-
ben is) kizarélagosan magyar értéknek tekintjiik; vagy

— magyarorszagi polgarra, akinek 6sei kozott szamos ,,tot atyafi” volt, de ezt a kultu-
ralis gazdagsagot ma nem igazan meri vallalni, mert akkor esetleg nem igazan tekintik
magyarnak,

— s akkor még nem is beszéltiink az egyre nagyobb szdmban hazankba érkez6 kinai
»allam-polgartarsunk” magyarsagarol.
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Befogadas és kirekesztés

A magyar nemzeteszme képvisel6i évszazadokon 4t 6ntudatosan hivatkoztak Szent Istvan
kiralyunk Intelmeinek arra a passzusara, amely a jovevények (idegenek) befogadasara buz-
ditott. Valdban, a k6zépkori magyar allam — a korszak anyanyelvt6l fliggetlen allamszerve-
70 felfogasanak megfeleléen — évszazadokon keresztiil integralni tudta a Magyar Kiralysag
tertiletére érkezo6 idegeneket. Ugyanakkor azt is latnunk kell, hogy a k6zépkori nemesi szem-
Iélet nemzetfelfogasa (az Ggynevezett nemesi nemzet szemlélete) eleve hierarchikusan meg-
kiilonboztetd volt, hiszen a nemesi kivaltsdgokban nem részesiild embereket — legyenek
azok magyar anyanyelviiek vagy mas nyelven besz€lok, az orszag teriiletén €16k vagy mas
orszagbdl érkezOk — eleve kizarta a magyar nemzethez tartozas lehet6ségébdl.

A reformkorban rovid id6re ugy tiint, hogy a nemesi nemzetfogalom kiterjesztésével meg-
teremthetd lesz a mindenkit befogadd magyar nemzet kulturalis és politikai kozossége, s
még 1848/49 utan is maradt némi remény a — legalabb — politikai k6z6sség 1étrehozasara. A
dualizmus masodik szakaszara azonban — mint korabban mar volt szd réla — a rendi szem-
1€letti uralkodé csoportok szdméara nyilvanvalova valt, hogy nemzetallam-épit6 kiildetésiiket
nem tudjak megvaldsitani, mikozben a tovabbi modernizacid és polgarosodas sulyosan ve-
szélyezteti korabbi dominans helyzetiiket. Ebbol a felismerésbol kovetkezéen a korabeli tar-
sadalmi és politikai elit nemzetszemléletében fokozatosan ,,felszinre kerliltek” (részletesen
lasd: Petrds, 2006, 51-54.) a kirekesztd jellegli rendi elemek, ami azt jelentette, hogy a ko-
rabbi Ossznemzeti érdekek képviselete helyett a politikai elit mar csak a sajat érdekeinek
megfeleld tarsadalmi csoportokat tekintette a magyar nemzethez tartozonak. Mindez szoro-
san Osszefliggott azzal a ténnyel, hogy a magyar polgari fejlédés meghatarozoja nem a pol-
garsag, hanem a nemesség volt. Ebbdl kdvetkezéen a modern magyar nemzeteszme nem a
polgari értelemben ,,alulrél” kiharcolt egyéni szabadsagjogokra épiilt — mint Eurépa nyuga-
ti felében —, hanem a kollektiv jellegli nemesi nemzeteszme ,,f6liilrél torténd™ paternalista
kiterjesztésére. A magyar nemzeteszme nemesi eredetének két nagyon fontos — napjainkban
is megnyilvanul6 — kdvetkezménye lett. Egyrészt az, hogy a tobbnyire rendi szemléletii po-
litikai elit gondolkodasmddjaba mélyen beleivodott az a szemlélet, hogy a nemzethez vald
tartozasrol (és kirekesztésr6l) az Snmagukat nemzetfenntartonak tekint6é csoportok donthet-
nek, mivel nem védi ezt a jogot alulrdl j6v6 — korabban kiharcolt — tarsadalmi szolidaritas.
A masik fontos kovetkezmény abbdl adddik, hogy a magyar nemesség — a térség mas elitje-
ihez hasonloan — a felvildgosodas szabadsageszményét nem az egyes emberekre, hanem a
korabbi rendi nemzetfelfogas értelmében a nemzet egészére mint kollektiv alanyra vonat-
koztatta. Ennek a felfogasnak a legfobb iizenete az volt, hogy a nemzet szabadsaga feliilirja
az egyének szabadsagat, illetve hogy a k6z6sség érdekében az egyéni szabadsagjogokat bat-
ran lehet korlatozni. Az itt €16 emberek szamara tehat természetessé valt az a beidegzddés,
hogy az — 6nmagat a k6z6sségi érdekek képviseldjének tekintd — allamhatalomnak joga van
korlatozni, felfliggeszteni az alapvetd emberi jogokat, illetve hogy egyéni jogaik védelmé-
ben nem igazan szdmithatnak tarsadalmi szolidaritasra a hatalommal szemben.

Amikor a szazadforduldra a rendi szemléletii tarsadalmi és politikai csoportok fokoza-
tosan elveszitették liberalis szemléletiiket és szembekeriiltek a modernizacidval, az alta-
luk képviselt nemzeteszme is elveszitette 6ssznemzeti jellegét. Ennek eredményeképpen
ohatatlanul is felerdsodtek a kdzépkori rendi nemzetszemlélet hierarchikus megosztottsa-
gai: ,,mi”, a magasabb rendtek — ,,6k”, az alacsonyabb rendtiek; ,,mi”, a magyar nemes-
ség — ,,0k”, az idegenek; ,,mi”, a nemzetfenntartok — ,,0k”, a nemzetbe emelésre érdemte-
lenek stb. Ennek legfobb kovetkezménye az lett, hogy a 20. szazad elejére a magyar nem-
zeteszme felt61tddott kirekesztd jellegli idegengyfilolettel, antikapitalizmussal és antisze-
mitizmussal. Ekkorra mar a nemzeteszme romantikus jellegii konzervativ politikai ideo-
logiava valt, amelynek f6 feladata az volt, hogy megvédje a rendi szemléletli tarsadalmi
és politikai elit kordbban megszerzett pozicidit a valdsagos polgari atalakulasban érdekelt
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»idegensziviiekkel”, kozmopolitakkal és ,higmagyarokkal” szemben. Ezek a kategoridk
szerencsére az iskolai oktatasban csak viszonylag ritkan jelentek meg a maguk brutalita-
séban, hiszen a formalisan tovabbra is 6ssznemzeti kultarat és érdekeket képviseld hiva-
talos torténelemszemlélet tobbnyire nem emelte be 6ket a nemzeti torténelembe.

A romantikus rendi hagyomanyok ,,torzsi” jellegii elfogultsagait valdsziniileg tovabb él-
teti a magyar nemzeteszme — korabban mar emlitett — érzelmi tilfiitottsége, amely szorosan
Osszefligg ,,zivataros torténelmiinkkel”. A magyar nemzet bizonytalan helyzetére vonatkozd
altalanos szorongas hisztérikus megnyilvanulasaival folyamatosan talalkozhatunk torténe-
lemkonyveinkben: a nemzeteszme egyik polusan a kudarcoktol, nemzetvesztéstdl, nemzet-
halaltol valé romantikus félelemérzet, mig a masik oldalon a felfokozott és irredlis 6nbiza-
lom, a kultarfolény fels6bbrendiiségi tudata, illetve az isteni kivalasztottsag és kiildetéstudat
talalhato. Ez a széls6séges gondolkodasmad sok esetben irredlis valosagértelmezéshez ve-
zetett az elmult évszazadokban. A tarsadalmi és politikai viszonyok alland6 bizonytalansa-
ga miatt nem lehetett hossza tavra tervezni, nem lehetett hossz t&von megbizni senkiben.
Térségtinkben ezért nem igazan érvényestilhettek a kdlcsondsségre €ptild polgari mentalitas
stratégiai elvei: az ,,éIni és élni hagyni”, a ,,csak azt kivand masoknak, amit magadnak ki-
vansz”, a ,,ne tedd masokkal azt, amit nem szeretnél, hogy veled tegyenek”. Kelet-europai
torténelmi tapasztalataink ehelyett inkabb a rovid tava érdekérvényesités szemléletét — , ki
tudja, mi lesz holnap!!!” — erésitették meg az itt €16 emberekben: azt, hogy a gyors és biztos
nyereség reményében ne legyliink tekintettel masokra, még lehetséges szovetségeseinkre se.
A dualizmus idején példaul — a nemzeti 6nrendelkezés altalanos emberi szabadsagjogaira hi-
vatkozva — gércsosen kiizdottiink Ausztridval kulturalis és politikai onallésagunkért, mik6z-
ben ugyanezeket a jogokat a nemzeti érdekekre hivatkozva kovetkezetesen megtagadtuk a
veliink €16 nemzetiségekt6l. Az altalanos emberi jogokra hivatkozva folyamatosan sérel-
mezziik, hogy a szomszédos orszagokban nem biztositjak a kétnyelvii feliratokat azokon a
teleptiléseken, ahol az ott é16 magyarsag szamaranya meghaladja a 20 szazalékot, mik6zben
kulturalis folényérzetre épitett nemzeti felhdrdiilést valtott ki az egyik budapesti kertilet ci-
ganyonkormanyzatanak azon javaslata, hogy tekintettel a roma lakossag 20 szazalékot meg-
halad6 aranyara, a keriiletben helyezzenek el kétnyelvii utcatablakat.

Az altalanos erkolcsi szabalyok és a nemzeti érdek

A romantikus nemzeteszme ¢€s a kizarolagosan nemzetk6zpontl torténelemszemlélet
legfébb veszélye az, hogy relativizalja az egyetemes erkolcsi értékeket €s normakat.
Ahogy a katolikus (egyetemes) Isten helyére a romantika idészakaban a ,,Magyarok Is-
tene” keriilt (Gerd, 2004, 8-12.), ugyanugy keriilt be a magyar nemzeteszmébe a ,,ma-
gyar igazsag” kifejezés, amely a késobbiekben dsszekapcsolddott a ,,magyar érdek” fo-
galmaval is. Ez az etnocentrikus szemlélet legfoképpen azt igyekszik elfogadtatni a ma-
gyar tarsadalom tagjaival és a kiilvilaggal, hogy a ,,magyar globusz” kiilonleges vilag,
hogy a magyar nép torténetére ,,valahogy” mas szabalyok vonatkoznak, mint a tobbi nép
torténetére. Természetesen ez még dnmagaban nem jelent magyar sajatossagot, hiszen
minden nép, minden nemzet elfogult 6nmaga irant. Ugyanakkor azonban azt tapasztal-
hatjuk, hogy a magyar kozgondolkodasban — Eurdpa nyugati orszagaihoz képest — hang-
sulyosabban érvényesiil a rendi (,,t6rzsi”) jellegii csoporttudat (a ,,mi és 6k” elfogult el-
kiilonitése), és — a térség orszagaihoz hasonloan — kevésbé van jelen az altalanos értékek
és szabadsagjogok képviseletének polgari szemlélete. Ezeket az elfogultsagokat és egy-
oldaltisagokat jol leplezik a kiilonb6z6 metaforak és nyelvi eufémizmusok, amelyek
szemléletesen mutatjak az iskolai torténelemoktatas identitasképzo, kozosségszervezo
szerepét. (40) A ,kalandozas” kifejezés példaul jol mutatja a nemzetkdzpontu torténe-
lemszemlélet rendi egyoldalusagat. Ez a szemlélet onmagat az értékvilag kézepébe he-
lyezi, s ezaltal onmagéara mas mércét alkalmaz, mint mésokra, akiket amugy is tobbnyi-
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re ellenségként kezel: mi kalandozunk, 6k rabolnak; a mi uralkodénk erdskezii, az 6vék
diktator; mi rendezetten visszavonulunk, 6k fejvesztve menekiilnek stb.

Ez a leegyszeriisito torténelemszemlélet képtelen bemutatni a magyar térténelem nem-
zetkozi viszonyrendszerét, a tarsadalom muikddésének Osszetettségét, sokszolamusagat,
illetve torténelmi szerepldinek sokszinliségét, ezaltal irrealisan leegyszeriisiti a tarsadal-
mi érdekharcok és konfliktusok bemutatasat is. Az (4llam)nemzet-k6zpontl térténelem-
szemlélet ugyanis lényegében egy, esetleg két szempontbol — a magyar allamisagot fenn-
tarté fliggetlenségi torekvések, illetve a modernizacio szempontjabol — vizsgalja és érté-
keli ,,ut6lag” a torténelmi eseményeket. Az iskolai torténelemkonyvek ezeket a térekvé-
seket nyilvanitjdk kizarolagos ,,nemzeti érdeknek”, ,nemzeti igazsdgnak”. Az adott tor-
ténelmi korban masként gondolkodd, az utélagosan gyoztesnek nyilvanitott féllel szem-
benallé erdket pedig tobbnyire a nemzeti érdekek aruldjaként abrazoljak. 1. (Szent) Ist-
van vagy Koppany, Thokoly Imre vagy Esterhazy Miklos, Széchenyi Istvan vagy
Dessewfty Aurél, Kossuth Lajos vagy Gorgey Artur képviselte jobban a ,,magyar nemzet
érdekét”, a ,,nemzeti értékeket”? Ezek a kérdések a maguk koraban nyilvanvaldan sok-
kal bonyolultabbak voltak — legalabb annyira, mintha ezt a kérdést a mai magyar politi-
kai viszonyok vonatkozasaban tennénk fel. A torténelmi visszatekintés esetében azonban
az adott kor sokszin{i alternativitasabdl leegyszerisitett végeredmények maradnak, igy a
torténetiroi alternativitas legfeljebb annyit jelent, hogy a kiilonb6z6 késébbi korszakok
torténészei és torténelemtanarai — sajat koruk legitimalasa érdekében — a mult hdsei ko-
zlil masokat valasztanak ki, mint elddeik: az elmult masfél évszazad torténelemtankony-
veiben példaul hol Széchenyi, hol Kossuth a reformkor hdse. Rdadésul a valdsagos tar-
sadalmi viszonyok leegyszerisitése, illetve a kizarolagos ,,nemzeti érdek” és ,,nemzeti
igazsag” keresése miatt a torténelmi személyek utdlagosan kiemelddnek realis torténel-
mi dimenzidjukbol és tarsadalmi kozegiikbdl, ezért sziikségképpen mitizalodnak és le-
gendava valnak. (41) Igy valésagos politikai eréterek, tarsadalmi konfliktusok helyett
Osszeeskiivok €s az ,igazi magyar érdekeket” képvisel6 hdsok (megmentdk) jelennek
meg, illetve a redlis tarsadalmi tagoltsag és érdekharcok bemutatdsa helyett a nemzeti
egység hamis aranykorszakai és a folyton armanykodd magyar fatum: a ,,széthuzas” t6l-
ti meg térténelemkonyveink lapjait. Mindez nagymértékben megneheziti a magyar tarsa-
dalom — s lényegében térségiink — demokratizalasi (42) lehetdségeit is.

Historizalas és mitizalas

A historizalas fogalma azt jelenti, hogy a mindenkori jelen sajat kulturajat (targyi vi-
lagat, gondolkodasmddjat, nyelvi rendszerét), illetve jovore vonatkozo vagyait és céljait
vetiti vissza a multba, amely révén 1ényegében megsziinteti a torténelmet, a torténeti va-
losag érzékelését. Ezek a visszavetitett konstrukcidk ugyanis eltakarjak a mult valésagos
viszonyait, a szemlél6 egyre inkabb csak a sajat elképzelt vilagat latja a mult diszletei ko-
z6tt, s egy id6 utdn mar el is hiszi, hogy a vilag évszdzadok soran nem valtozik, s hogy
a mult — és ebbdl kdvetkezden a jovo is — olyan, amilyennek 6 szeretné.

A mai torténelemtanitas kanonjat megalapozé dualizmuskori nemzetépit6 ideoldgia —
mint korabban mar volt szd réla — a térténelmi Magyarorszagot ,,nevezte ki” 6nmaga
kozvetlen torténelmi eloképének. A hangsuly itt természetesen a , kozvetlen” kifejezésen
van: ez az ideologia nem tavoli elézményként irta le a torténelmi Magyarorszagot, ha-
nem olyan vilagként, ami nagyon sok tekintetben azonos a dualizmus vildgaval vagy az
altala elképzelt jovokép vilagaval. A torténeti €s a historizald megkozelités kiilonbségé-
nek bemutatasara alljon itt egy példa. A torténeti forrasok azt mutatjak, hogy Szent Ist-
van — koranak megfelelden — keresztény birodalmat, soknemzetiségii allamot alapitott,
amelyben nem igazan volt jelentdsége az etnikai-nyelvi hovatartozasnak sem az 6nma-
gat nemzetnek titulalé nemesség, sem a kéznép esetében. A visszavetitd historizalas sze-
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rint viszont Szent Istvan orszaga etnikai alapra épiilt, és Iényegében megtalalhatéak ben-
ne mindazok a magyar sajatossagok (intézmények, gondolkodasi, nyelvi és cselekvési
minték), amelyek a kés6bbi magyarsagot jellemezték (Gyurgydk, 2007, 90-98.). (43) Eb-
ben az értelemben a historizalas legfobb célja az volt, hogy torténeti folytonossagot —
azonossagot — teremtsen az idealizalt mult és egy idealisnak elképzelt j6v6 kozott. Konk-
rétan mindez azt jelentette, hogy a dualizmus idején megfogalmazott nemzeti célt (az
6nallé magyar nemzetallam megteremtését) visszavetitették a multba, s ezaltal bizonyi-
tottak valosagossagat és megvaldsithatdsagat, orokérvényl allanddsagat és jovobeli foly-
tonossagat. Igy sziiletett meg az ,,ezeréves Magyarorszag” torténelmi mitosza, amely
tobbféle legitimacios feladatot latott el egyszerre. Egyrészt gyogyirt jelentett a kiegyezés
utani korlatozott allamisagunkra, az Ausztriatol valo fiiggd helyzetiink elviselésére. Mas-
részt igazolni kivanta a magyarsag térségben vagyott hegemodn szerepét, a nemzetiségek
folotti kulturalis és politikai uralmat. Harmadrészt pedig megalapoztak a nemesi eredetii
vagy rendi szemléletli tarsadalmi-politikai csoportok — az Gigynevezett nemzetfenntartd
erék — orokérvényli dominancidjanak ideoldgiajat. Az ,,ezeréves Magyarorszag” mitosza
tehat a torténelem segitségével egyfeldl
igyekezett elfedni a dualizmuskori magyar
nemzeti tudat bizonytalansagait (44), masfe-
161 viszont a remélt magyar nemzetallam j6-

A 19. szdzad filozofiai és tudo-

mdnyos felfogdsdt - a felvildgo-
sodds progressziohitére visszave-
zethetoen - a kiilonbozo fejlo-
destérvenyek (darwinizmus, po-
zZitivizmus, marxizmus stb.)
uraltdak. Ezek a t6bbnyire teleo-
logikus fejlodeéstorvenyek lénye-
gében azt hirdették, hogy a ter-
mészet és a tdrsadalom egy kez-
deti tokéletlen dllapotbol tor-
vényszeriien halad a tokéletese-
des fele, vagy egy kordbbi arany-
kor visszadllitdsdnak irdnydba.

vobeli megvalosulasat igérte a térténelmi vi-
szonyok mitikus allandésaganak vagy éppen
a torténelmi fejlédés mitikus beteljesito jel-
legének hangsulyozasaval.

A torténelmi ido historizalasa

Ebben az esetben jol tetten érhetd, hogyan
fonodik 6ssze a torténelem tananyagban a kor-
szak torténettudomanyos szemlélete és a kora-
beli magyar nemzeteszme ideologikus sziik-
séglete. A 19. szazad filozdfiai és tudomanyos
felfogasat — a felvilagosodas progresszidhitére
visszavezethetéen — a kiilonbozé fejlodéstor-
vények (darwinizmus, pozitivizmus, marxiz-
mus stb.) uraltdk. Ezek a tobbnyire teleologi-

kus fejlodéstorvények Iényegében azt hirdet-
ték, hogy a természet és a tarsadalom egy kez-
deti tokéletlen allapotbol torvényszertien halad
a tokéletesedés felé, vagy egy korabbi aranykor visszaallitdsanak iranyaba. A kronoldgia, a
hosszu tavon érvényesiilo torténetiség tehat azért valt a modern torténetiras meghatarozé
elemévé, mert ebben a korban az emberiség, illetve az egyes népek torténetét szorosan dsz-
szetartozo rendszerként, egységes fejlodési folyamatként értelmezték. Ebbdl kdvetkezéen a
magyar torténelem oktatasanak hagyomanya is a mult teleologikus fejlodéstorvényi szemlé-
letére épiil, amelynek alapja az emberiség fejlodésének kronologikus sémaja: az 6skortol
napjainkig. Pedagogiai értelemben ez azt jelenti, hogy a didkoknak — akar kétszer is — id6-
rendben végig kell jarniuk az emberiség €s a magyarsag teljes torténetét, hogy megértsék a
torténelmet mozgato alapvet6 fejlodési torvényeket, lassak, hogyan jottek 1étre a jelenkor vi-
szonyai, illetve — a fejlodéstorvények ismeretében — sejtéseket fogalmazhassanak meg a j6-
vot illetden is. Ez a felfogas ugyan vilagosan latja, hogy az ,.extenziv kronoldgia” megtanu-
lasa iszonyatos mennyiségli tényanyag elsajatitasat jelenti, de nem mondhat le az alapoktol
folépiild rendszer egészének bemutatasardl — tehat nem emelhet ki részleteket a folyamatbol
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—, mert akkor érthetetlenné valik maga a fejlodési folyamat. Ennek a felfogasnak 1étezik egy
sajatos pedagogiai értelmezése is, amely — a torzsfejlodés és egyedfejlodés analogiajabol ki-
indulva — tgy gondolja, hogy a didkok tarsadalmi éréséhez sok segitséget adhat az, ha par-
huzamosan végigkovetik az emberiség egészének fejlodéstorténetét. (45)

Kordbban mér volt sz6 arrdl, hogy a reformkori liberdlis nemesség éltal kidolgozott ro-
mantikus magyar nemzetépitd ideoldgia a felvilagosodas fejlodéseszményét — az Esz ural-
manak egyetemes megvaldsuldsat az emberiség torténetében — a magyar nemzet torténel-
mi fejlédésére vetitette ra. Ebben az értelemben az egyetemes fejlddéstorvény legfobb ma-
gyar vonatkozasu célja a politikailag és kulturalisan is egységes magyar nemzet 1étrehoza-
sa lett, (46) ami a korabeli értelmezés szamara azt jelentette, hogy a teleologikusan felfo-
gott torténelmi fejlodés — maga a Torténelem — sziikségszerlien valdsitja majd meg az 6nal-
16 magyar nemzetallamot. A torténelmi folyamat innentdl kezdve elveszitette alternativ jel-
legét, valosagos torténetiségét és mar-mar eszkatologikus nemzetépité programma, dnbe-
teljesitd torténelemmé valt. Mindez azt is jelentette, hogy a korabeli nemzeteszme a torté-
nelmet tette meg a magyar nemzeteszme legfobb legitimacios bazisava, alapvet6 és meg-
kérddjelezhetetlen jogforrasava. Ekkortol kezdve a nemzeteszme képviseletét ellatd tgyne-
vezett nemzetfenntartd hatalmi csoportok mindig rendi jellegli torténeti érvekre és el6jo-
gokra hivatkoztak érdekeik védelmében. A kelet-kdzép-eurdpai hegemoniaért folytatott
harcokban a ,korabban jottiink, korabban alapitottunk allamot, kulturalisan magasabb
szintre fejodtiink™ tipusu érvrendszer volt a meghatarozo; a mindenkori hatalom ellen 14za-
dé belsd tarsadalmi csoportokkal szemben pedig ,,a kordbbi nemzeti egység megbontasa,
az orokérvényli nemzeti érdek elarulasa, hatbatamadésa” lett az ideologikus jelszd.

Mivel azonban a magyar torténelemben korabban mar volt olyan id6szak, amikor va-
losagosan is Iétezett fliggetlen magyar allam — az ugynevezett torténelmi Magyarorszag,
amely 1000-t81 1526-ig allt fenn —, ezért az 6nalldo magyar nemzetallamisagot kitliz6 mo-
dern magyar nemzettudat a maga ideologikus torténelmi fejlodéstorvényét ehhez a kor-
szakhoz igazitotta. (47) Ebbdl a felfogasbol sziiletett meg a magyar torténelemoktatas
alapvetd mitosza, az ,,ezeréves Magyarorszag” ideologikus konstrukcidja, amely a torté-
netiségre fittyet hanyva a multba vetitette a dualista korszak illuzioit és jovoképét. Ebben
az értelemben a magyarsagra vonatkozd nemzetalkoto fejlodéstorvény azt diktalta, hogy
az egykor meglévd, de valamilyen okbdl elveszitett aranykor viszonyait (a torténelmi
Magyarorszag itt az 6nallosagot szimbolizalja) a jovoben helyre kell allitani. (48) Nem
véletlen, hogy a korabeli magyar torténelemszemlélet, illetve torténelemoktatas értékva-
lasztasanak kozéppontjaba azok a korszakok (aranykorok) keriiltek, amelyekben a nem-
zeti Onallosag és nagyhatalmisag a lehet6 legnagyobb mértéket érte el (Szent Istvan, Ka-
roly Robert, Nagy Lajos, Hunyadi Matyas idoszakai), illetve hogy modern torténeti tu-
datunk fokuszaba az 1848/49-es események kertiltek, amikor Gjkori torténetlink soran ta-
lan legkozelebb kertiltiink a fiiggetlen nemzetallam megvalositasahoz. (49)

Osszefoglalva tehat elmondhato, hogy a felvildgosodas egyetemesnek és sziikségsze-
riinek gondolt fejlédéshite térségiinkben historizalodott, és mint a nemzetallam megva-
16sitasanak sziikségszer( torténelmi folyamata fogalmazddott meg. Mindez azt jelentet-
te, hogy a rendi eredetli magyar nemzeteszme szamara a teleologikusan elgondolt torté-
nelem kapcsolta 6ssze a ,,dicsé multat” és a remélt j6vot, illetve hogy a torténelem, a tor-
téneti jog adta meg a magyar nemzeteszme — és a rendi szemléletd tarsadalmi és politi-
kai csoportok — legitimaciojat.

A magyar torténelem mitizalasa

A historizal6 torténelemszemlélet legfobb sajatossaga az, hogy jol koriilirhaté ideold-
giai céloknak megfelelé konstrukciokat, fejléddési sémakat vetit bele a térténelembe, ez-
altal felfiiggeszti a torténelmi fejlddés alternativitasat — magat a torténetiséget —, illetve
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megneheziti a kiilonb6z6 torténeti korszakok sajatszerliségének és egyediségének leira-
sat és atélését. A historizald torténetszemléletnek éppen az a célja, hogy a nemzeti érté-
keket és hagyomanyokat , kivegye” a torténetiség valtozékonysaganak bizonytalansaga-
bdl, és ,,atemelje” Oket a kozosségi 1ét vallasos értelemben felfogott 6rokérvényt mitikus
vilagaba, hogy biztonsagot és 6nigazolast nytjtson a mindenkori magyar embereknek: a
magyar vilag nem valtozik, ilyen volt régen is, €s valdsziniileg ilyen lesz a jovoben is. A
dualizmus idején feler6sodd mitikus térténelemszemlélet legfoképpen azt sugallta, hogy
a magyarsagra jellemzd nemzeti sajatossagok iddtlen, orokérvényii adottsagok, amelyek
lényegében mar a honfoglalds utan (talan mar eldtte is) kialakultak és valtozatlan forma-
ban jelen vannak torténelmiinkben. Mindez azon a feltevésen alapul, hogy mind geneti-
kailag, mind kulturalisan egyértelmiien elkiilonithetéek a magyar nemzet tagjaira jellem-
z6 nemzeti adottsagok, amelyek 1ényegében valtozatlan formaban, a maguk érintetlensé-
gében élnek tovabb hosszu évszazadok ota.

A dualizmus idején kialakult magyar torténelemoktatasi kanon ,,rejtett tantervét” lénye-
gében ez a historizald és mitizalod térténelemszemlélet hatarozta meg. Legfoképpen azért,
mert — mint mar kordbban sz esett réla — az iskolai torténelemoktatas legfobb ideoldgiai
célja a nemzetépités, az identitasképzés volt: az, hogy a felnévekvd nemzedékek érzelmi-
leg azonosuljanak a magyar nemzet értékeivel, hagyomanyaival, és tudatos és aktiv hon-
polgarokka véljanak. A torténelemoktatasi kanon szakralis funkcidja és — durkheimi érte-
lemben vett (50) — vallasos jellege ma a magyarorszaginal latvanyosabban mutatkozik meg
a hataron kiviili magyar k6zosségek torténelemoktatdsaban. Vajda Barnabas irja: ,,A szim-
bélumok: zaszlok, tinnepélyek és évfordulok Magyarorszagon is hatassal birnak, ott is kol-
lektiv érzést keltenek; de a felvidéki helyzetben (ahol a magyar szimbdlumok jogi tilalom
alatt allnak) még felfokozottabban hatnak — mikozben egyik helyen sem a szigort értelem-
ben vett torténelmi igazsagot, hanem bizonyos kulturalis mitoszok tovabbélését szolgaljak.
Es mivel a mitoszok a politika vilagaban érzik a legjobban magukat, innen csak egy 1épés
a szamunkra nagyon ismerds erkolcsi szintre emelt nemzetiség jelensége.” (Vajda, 2007,
112—113.) A vallasos jellegb6l kovetkezéen a kanonizalt térténelem tananyag — mar csak
az életkori sajatossagok miatt is — leegyszerisitett mitikus formaban fogalmazodott meg és
teljes mértékii kizardlagossagra torekedett: 1ényegében preformalt (elére értelmezett, egy-
féleképpen értendd) torténeteket, tanulsagos ,,végeredményeket”, sematikus folyamatokat
tartalmazott. A torténetiség pedig legfeljebb a mitikus elemek tijabb és Gjabb felidézésében,
ismételgetésében mutatkozott meg: a kronoldgia azt mutatta meg, hogy a jelenben fontos-
nak itélt nemzeti értékek és tulajdonsagok (hazafisag, onfelaldozas stb.), illetve arche-
tipikus torténetek (allamszervezés, honvédd harc, arulas stb.) az adott térténelmi korszak-
ban milyen formaban bukkantak fel. Az iskolai torténelemoktatas tehat nemcsak elmélet-
ben, de a gyakorlatban is sok tekintetben vallasos formaban miikodott. (57) Alapvet6 fel-
adata a kanonizalt ,,nemzetvallas” kozvetitése volt: a , katekizmus” (az alapvetd ismeretek)
megtanitasa, az érzelmi azonosulashoz sziikséges ,,kultuszok” (emlékhelyek, emlékez0 tin-
nepek) folyamatos szervezése, illetve a nemzethit kzosségét ujra meg Gjra megerdsitd
szertartasok és ritusok — torténelemora, megemlékezés — biztositasa.

Ennek a mitikus, leegyszer@sitd torténelemszemléletnek szamtalan elényét, nemzettu-
dat-épitd sikerét a korabbiakban mar emlitettiik. Szélnunk kell azonban az alapvetd veszé-
lyérol is. Nevezetesen arrol, hogy ha egy vagyainkbol, félelmeinkbdl és korabbi sikereink-
bdl konstrualt nemzeti multkép keriil iskolai torténelemoktatasunk és nemzeti tudatunk ko-
zéppontjaba, akkor — a rendies mintak tovabbélésén til — egyre irredlisabba valik kozgon-
dolkodasunk, amely az elmult b6 évszazadban mar t6bbszor is ,,ferde viszonyba keriilt a
valdsaggal”. (52) Mirdl is van sz6? Egyrészt arrdl, hogy a mitikus torténelemszemlélet sok
tekintetben ,,vak”: csak azt veszi észre, amit akar. A ,régi dics6ség” mitoszai, nosztalgiai
konnyen eltakarjak a valosagos viszonyokat: a kalandozas kifejezés eufémizmusa kdnnyen
elfeledteti azt a tényt, hogy sokdig sikeres rabld hadjarataink az eurdpai népek torténeti tu-
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databan nem ugy jelennek meg, mint a miénkben; hogy egy-két évig valoban ,,nydgte Ma-
tyas bus hadat Bécsnek biiszke vara”, de konnyen megfeledkeziink arrél, hogy aztan mi is
nyogtiikk Bécs hatalmat tobb szaz éven keresztiil. A mitikus torténelemszemlélet irredlis jel-
legének legfébb mutatdja azonban az, hogy nemzeti kizarélagossagra torekszik, nem vesz
tudomast a nemzetkézpontisagon tulmutatd tagabb osszefliggésekrol, az esetleges alterna-
tivakrdl. A kizarolagossagra torekvd nemzeti torténelemszemlélet legfobb veszélye az,
hogy — a tételes vallasok hivdihez hasonléan — képviseldje nagyon kénnyen valhat mani-
pulacio aldozatava, illetve intoleranssa, dogmatikussa és fanatikussa.

A mitikus torténelemszemlélet a passziv — informéciokat nem ismerd — formakon tul
aktivizald modon is hat, ami abbdl adddik, hogy ez a felfogéas teljes mértékben folytonos-
sa teszi, homogenizalja a torténelmi id6t, 6sszemossa a multat, a jelent és a jovot. Ebben
az esetben a torténelemoktatas nemecsak arra tanit, hogy joleso érzéssel legytink biiszkék
arra, hogy 0seink mar ezer évvel ezel6tt allamot alapitottak; hogy volt id6, amikor el6-
deink allama Eurépa nagyhatalmai koz¢é tartozott, amelynek harom tenger mosta a
hatarait_(53); hogy volt id6, amikor a magyarsag (is) védte az eurdpai kulturat a keleti
barbar tdmadasok ellen. A mitikus torténelemszemlélet arra is tanit, hogy a mult nem
mult el, a maltban tértént események, megoldando feladatok kézvetlen modon aktuali-
sak ma is és valdsziniileg aktualisak lesznek holnap is. Ez a torténelemfelfogas tehat —
ideologikus funkci¢ibol adédoan — preskriptiv jellegii, ami azt jelenti, hogy a historizalt
mult kotelezo érvénnyel ,.eldirja” azokat a nemzeti feladatokat, amelyeket a nemzethez
tartozoknak a jelenben és a jovoben majd teljesiteniiik kell, ha a kdzosséghez akarnak
tartozni. (54) A torténelmi Magyarorszagra vonatkoztatott historizalas legfobb veszélye
az, hogy nemzettudatunk a ,térténelem foglya” maradt, pontosabban azoknak a vagyak-
nak, 6ncsalé mitoszoknak a foglya, amelyeket a kiegyezés utan, elsdsorban a millennium
idején vetitettek vissza a multba nemzettudatot formald elddeink. Ha igaz ugyanis az
»ezeréves Magyarorszag” valtozatlan forméaju folytonossaga, akkor minden késébbi nem-
zedék szdmara kotelezd érvényll korparancs valtozatlan formaban valé fenntartdsa is. Ha
igaz, hogy Szent Istvan lényegében mar magyar dominancidji nemzetallamot alapitott,
akkor nem lehetiink tekintettel a nemzetiségek 6nalldsodasi torekvéseire, le kell torniink
szeparatizmusukat, elszakadasi torekvéseiket. Ha igaz Hunyadi Matyas kdzép-eurdpai he-
gemonidja, akkor érthetetlen, hogy a szomszédos népek miért nem fogadjék el kulturfolé-
nyiinket, allamszervezd ajanlatainkat. Ha igaz, hogy mi voltunk és vagyunk az eurépai ke-
reszténység véddbastyaja, akkor érthetetlen, hogy miért olyan haladatlanok abban az eset-
ben, amikor mi keriiliink bajba. Ha igaz a ,,hdrom tenger”, a multban létez6 nemzeti egy-
ség, a hungarus tudatbdl fakado joviszony, akkor... Az aktualis feladatokat torténeti pa-
rancsként eldiro mitikus elemek felsorolasat még hosszan lehetne folytatni. Ehelyett azon-
ban egy olyan historizal6 példara szeretném felhivni a figyelmet, ami még ma is megta-
lalhato a torténelemkonyvekben. Az allanddsagot képviseld ,,ezeréves Magyarorszag” mi-
toszaba nagyon nehezen fér bele, hogy a Magyar Kiralysag teriilete torténelme soran na-
gyon sokszor valtozott — gondoljunk csak a szazotven éves torok uralom hodoltsagi terii-
leteire, Erdély sajatos statuszara a 16—19. szazad kozott. A térok hoditas idoszakarol azon-
ban térténelemtankdnyveink tébbnyire még mindig ugy irnak — 6sszemosva az allamot,
teriiletet és népet —, mintha az ,,ezeréves Magyarorszag” valamilyen formaban megérizte
volna egységét: ,,A harom részre szakadt Magyarorszag élete”. Els6 pillanatban ,,artatlan-
nak” gondolnank a dolgot, hiszen ha jogi értelemben nem is, de bizonyos intézmények-
ben, a korabeli emberek fejében valéban megdrzédott valami a korabbi egységbdl. Ha
azonban a trianoni béke utani iddszakrdl a kovetkezd fejezetcim keriilne a torténelem-
konyvekbe: Az ot, illetve nyolc részre szakadt Magyarorszdg élete, akkor mar egészen mas
lenne a dolog megitélése. Akkor latvanyosabban kideriilne, hogy a historizalé nemzettu-
dat az eredeti, 6si, mindenkori allapot visszaallitasat diktalja — mikdzben még nem is telt
el szazotven év.
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Jegyzet

(1) Mindez nem csak azt jelenti, hogy a demokratikus
hagyomanyokra vonatkozé alapvetd ismeretekkel, in-
formaciokkal latja el a felnovekvé nemzedékeket.
Sokkal inkabb azt, hogy demokratikus értékvalaszta-
sokat, gondolkodasi és cselekvési mintakat, igazodasi
pontokat nyujt a didkoknak multjukrol, onmaguk és
kozosségeik helyzetérol, a magyar allam és a magyar
nép jelenlegi €s jovobeli lehetdségeirdl.

(2) J6l mutatja ezt, hogy szamtalan torténelemkonyv
— kisebb ,,kozmetikai miitétte]” — 1ényegében valtoz-
tatas nélkiil ,atvészelte” a politikai rendszervaltast.
(3) Amig a nemzetallam a legfobb (bar korantsem
egyediili) legitim élettér, melyet személy szerint ki-
ki elfoglalhat magéanak, addig az iskola sohasem sza-
badul meg a kulturdlis homogenizacios feladattol.
Anyanyelvbdl, egészen ritka kivétellel, mindig csak
egy van; anyanyelvi (igy torténelmi tudatot is maga-
ban rejto) kultirabdl az emberek dontd hanyada sza-
mara szintigy csak egy van, tehat joggal elvarhato
minden egészséges nemzettdl, hogy egységes kultu-
ralis kod révén integralja belesziiletett tagjait.
(Gyani, 1997, 96.)

(4) J6l mutatja ezt a szerepet az ugynevezett Gonczol-
jelentés, amely a 2006-os zavargasok egyik alapvetd
okaként irta le nemzeti kdzgondolkodasunk és torté-
nelmi tudatunk zavarodottsagat.

(5) A magyar tarsadalom politikai megosztasara ira-
nyulo torténeti tendencidkat nem a nemzettudat meg-
osztasat erositd relativizalassallehet ellenstlyozni,
hanem folyamatos onreflexioval €s parbeszéddel. Ma
nem a partosodas az alapvetd gond, hanem a nemzet-
tudatra vonatkozd polarizalt vélemények abszolutiza-
lasa, valamint az ebbdl fakadé kommunikacioképte-
lenség.

(6) A 20. szazad masodik felének posztmodern ,,nyel-
vi fordulata” utan a torténetiras feladata mar nem csu-
pan a mult rekonstrualasara (a megtalalt toredékekbol
a hajdanvolt vilag Gjraalkotasara) iranyul, hanem arra
is, hogy tarja fel azokat a szemléleti (ideologiai) el6-
feltételezéseket, elméletalkotd kereteket, amelyek
alapjan a mult eseményeit feldolgozza. Mas szoval a
torténetirdi munka alapvetd részévé valt a torténelmi
tények és a roluk alkotott reprezentaciok (szovegek,
képek) elkiilonitése, a folyamatos onreflexio. Annak
tudatositasa, hogy mikdzben a torténész a mualt minél
hitelesebb képének bemutatdsara torekszik, ohatatla-
nul is sajat szemsz6gébdl, az altala 1étrehozott (konst-
rudlt) értelmezési és fogalmi rendszerben irja le a
multban torténteket. A torténetiréi munka értelmezé-
sekor tehat szamolnunk kell az adott térténeti mi ide-
olégiai és nyelvi kor-meghatarozottsagaval, ami azt
jelenti, hogy a torténeti munkdak szerz6i nemcsak ki-
viilallo kronikasai, hanem aktiv formaldi és befolya-
sol6i a multrol alkotott képeknek — és ezaltal jelenko-
ruknak is.

(7) A nacionalizmus Ernst Gellner szerint olyan mo-
dernizacios kozosségszervezd ideologia, amely a
tobbnyire etnocentrikusan egységesitett nemzeti kul-
turat fedésbe kivanja hozni a politikai (allami) kere-
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tekkel, mas szoval a kulturalis és a politikai nemzet
egységét kivanja megvaldsitani (Gellner, 2004).
(8) A tovabbiakban els6sorban Gyurgyak Janos
(2007) munkéjara tamaszkodom. Néhany alapvetoen
felhasznalt forrasmunkat azonban mindenképpen ér-
demes megemliteni — a teljesség igénye nélkil:
Berend T., 2003; Bibo, 1986; Davidhazi, 2004; Dé-
nes, 2001; Gyéani és Kovér, 1998; Petras, 20006;
Schopflin, 2003; S. Varga, 2005; Szabd, 2003.
(9) A Kossuth Lajos és Teleki Laszlo nevével fémjel-
zett konfoderacios nemzetépitd program példaul ideo-
logiatorténeti szempontbdl nagyon fontos elgondolas,
de a torténelemoktatasi kanon szempontjabol legfel-
jebb csak érdekességként emlithetd. Hasonld helyzet-
ben van a szazadfordul6 polgari radikalisainak — Jaszi
Oszkar, Szende Pal — nemzetszemlélete is, hiszen a
multat mindenestdl elvetd, csak a jovo polgari Ma-
gyarorszagara koncentrald ideologidjuk nem keriilt be
a torténelemoktatasi kanon ,,fésodraba”.

(10) Széchenyi Istvantol Kossuth Lajoson, Wesselé-
nyi Mikléson, Dessewffy Aurélon, Kélcsey Ferencen
at egészen Pet6fi Sandorig.

(11) A reformkorban természetesen megoszlottak a
vélemények a ,,spontan magyarosodasrol” — elegen-
db-e az, hogy a nemzetiségek csupan elsajatitsak az
allamnyelvet és ismerjék az allam hivatalos kultaréjat,
vagy el is kell magyarosodniuk —, illetve a nemzet al-
lami onallosagardl — perszonalunidra kell torekedni,
vagy teljes nemzeti fliggetlenségre —, de a magyar na-
cionalizmus kulturalis és politikai céljainak megvalo-
sitasa nem tiint elérhetetlen alomnak.

(12) Ennek a felfogasnak Eotvos Jozsef és Dedk Fe-
renc voltak a kidolgozdi, akik a ,,lehet6ségekhez ké-
pest”, kompromisszumos forméban igyekeztek to-
vabbvinni a reformkor liberalizmusat.

(13) Ozorai Pipo, Zrinyi Miklos, Hunyadi Janos szerb
sajkasai, Bocskai vagy Rakdczi ruszin katonai valo-
szinlileg nem rendelkeztek mai értelemben vett ma-
gyar etnikai tudattal, ennek ellenére a Magyar Kiraly-
sag, a ,,magyar haza” elkotelezett véddiként tarthatjuk
Sket szamon.

(14) Paul Ricoeur — Mannheim Karoly Ideoldgia és
utdpia ciml muivét értelmezve — azt irja, hogy ha egy
csoportvagy politikai programma, ideologiava valik,
akkor az utdpia a politikai ideoldgia mitikus kozveti-
tojévé, torténeti mitologiava valik (Ricoeur, 1997.
120-126.).

(15) A szimbolikus politika Geré Andras szerint
»Arrol szol, hogy egy adott, onmagat kozosségnek
tételezé csoport — adott esetben a nemzet — miként
nyilvanitja ki 6nnon létét, miként fogalmazza meg
onmagat; hogyan és milyen kultuszokat teremt.”
(Ger6, 2004. 7.).

(16) Természetesen ennek a felfogasnak is akadtak
képvisel6i a dualizmus idoszakaban — példaul Kos-
suth Lajos és Teleki Laszl6 konfoderacids terve, vagy
Mocsary Lajos bator kiallasa a nemzetiségiekkel vald
kiegyezés érdekében —, de ezek a torekvések teljes
mértékben elszigeteltek maradtak.
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(17) Mocsary Lajos kifejezése.

(18) Gyurgyak Janos irja: ,,A korszak torvényhozasa-
nak attekintése, valamint az errdl folytatott parlamen-
ti vitak és csatarozasok attanulmanyozasa arrol gy6z-
het meg benniinket, hogy a magyar politikai elit don-
t6 tobbsége titkon reménykedett a magyarosodas-
magyarositas folyamatanak elérehaladasaban, sokan
ugy vélekedtek, hogy a nemzetiségi asszimilacio
egyrészt sziikséges, masrészt lehetséges folyamat.”
(Gyurgyak, 2007, 82.)

(19) Gerdé Andras itja: ,,A szimbolikus politika és a
’realpolitika’ (érdekpolitika, hatalompolitika, gazda-
sagpolitika, tarsadalompolitika stb.) tehat nagyon is
eltérd lehet, noha minden esetben Osszefiiggenek
egymassal. Az Osszefliggés nemcsak az alternativ
narrativat, alternativ tematizalast jelenti, hanem azt
is, hogy a szimbolikus politika olyan ’realitdssa’ va-
lik, ami megszabhatja a ’realpolitika’ értelmezési ke-
reteit, s ily modon maga is konstrudlja a realitast.”
(Gerd, 2004)

(20) Természetesen joval korabban is tanitottak torté-
nelmet a magyar iskolakban, de mivel ez a gyakorlat-
ban nem volt altalanosan kotelezd, ezért nem tekin-
tendd a mai értelemben vett allami témegoktatasnak.
Ugyanakkor a kiegyezés el6tti magyar torténelemta-
nitas funkcidja is bizonyos mértékig mas volt, mint a
késdbbiekben: l1ényegében miivelodéstorténeti isme-
reteket és erkolesi példazatokat tartalmazott (boveb-
ben lasd: Szebenyi, 1970. 7-19.).

(21) Az iskolarendszer révén magyarositd torekvése-
ket jol szemlélteti az 1907-ben elfogadott oktatasi tor-
vény (az ugynevezett lex Apponyi) amely a nemzeti-
ségi iskolak szamara is kotelezvé tette, hogy ,,a gyer-
mekek lelkében a magyar hazahoz valé ragaszkodas
szellemét és a magyar nemzethez tartozas tudatat erd-
sitsék” (idézi: Gyurgyak, 2007, 83.). Mindez olyan,
mintha egy mai szlovakiai magyar iskola tanaraitol
nemcsak az allampolgari hiiség kozvetitését varnak
el, hanem a szlovak etnikumra, illetve nemzetre ira-
nyul6 hazaszeret érzelmi megtanitasat is. A korabeli
nemzetiségi konfliktusok jellegét jol szemlélteti pél-
daul, hogy 1874-ben panszlav agitacio vadjaval be-
zaratjdk mind a harom szlovak kozépiskolat.
(22) J6l mutatja a torténelem tantargy korabeli jelen-
tdségét az a tény, hogy a szazadforduldn hat éven at
—allI-VIIL. (7-12.) évfolyamon — heti harom 6raban
tanitottak torténelmet a gimnaziumokban (Szebenyi,
1970, 102-103.). Ez az 6raszam megkézelitdleg azo-
nos a mostani altalanos iskolai és gimnaziumi egytit-
tes 6raszammal.

(23) A torténelem érettségi, illetve az tigynevezett al-
lampolgarsagi vizsga példaul a néprajzkutatok sze-
rint nagymértékben hasonlit a torzsi beavatasi szer-
tartasokhoz, amikor az avatandd személynek — a tes-
ti probak utan — szamot kellett adnia arrdl, hogy a
,,bozotiskolaban” mennyiben sajatitotta el azt a ma-
sok szdmara , titkos nyelvet”, amely a torzs alapvetd
hagyomanyait (a torzs eredetmitoszat és a ,,szellem-
hosok” torténetét) tartalmazta (bévebben lasd: Lips,
1962, 274-275.).

(24) ,,A szakralizalas annyit jelent, hogy a nemzeti
identitast f61é kellett helyezni mindannak, ami volt.

A »font« érzetét és képzetét pedig csak ugy lehetett
megteremteni, hogy egyfajta megkérddjelezhetetlen-
séget — mondhatnam ugy is: szentséget — kellett a
nemzet értékének tulajdonitani. (...) A nemzet olyan
erds identitassa valhatott, hogy legitimalhatta az em-
beraldozatot is. (...) A szakralizalas viszont csak
azokban a kultirantropoldgiai formakban torténhe-
tett, amit a hagyomanyos vallasi vilagkép sok évsza-
zados rogziiltsége mar megteremtett. (...) Mindeniitt
megjelennek a templomi és dinasztikus zaszlokat fel-
valtd nemzeti szinek. Mindeniitt 6nértékké valik,
hogy valaki vagy valami ehhez és nem amahhoz a
nemzethez tartozik. (...) A nemzetb6l egyfajta vilagi
istenség valik — az egyszerliség kedvéért ezt nem-
zetistennek hivom. A szekularis vallasi struktira tel-
jessége pedig maga a nemzetvallas.” (Gerd, 2004,
18-20.)

(25) A 20. szazadi magyar rendszervaltasok tényleges
szama — azok mélysége, id6tartama és belsd szaka-
szolhatdsaga miatt — természetesen vitathatd, bar min-
denképpen elképesztden nagy. Szubjektiv listam a ko-
vetkez6: a dualizmus korszaka, a polgari demokrati-
kus id6szak, a Tanacskoztarsasag, a fehérterror ido-
szaka, a Horthy-korszak, az tigynevezett nyilas ura-
lom id6szaka, az ugynevezett népi demokratikus kor-
szak, a Rékosi-korszak, a Kadar-korszak, napjaink.
(26) Természetesen nem minden politikai rendszernek
volt elég ideje és lehetosége a valtoztatasokra, de a ko-
rabeli oktataspolitikai dokumentumokbol egyértelm-
en kiolvashatd, hogy minden rendszernek szandéka-
ban allt ,torténelemoktatas gyokeres megujitasa”.
(27) Kelemen Elemér opponensi véleménye a Torté-
nelem. Tantargy-pedagdgiai olvasokonyvrdl. Elhang-
zott 2006. december 2-an a Térténelemtanarok XIV.
Orszagos Informacios Konferencidjan (idézi: Sza-
bolcs, 2007, 90.). Véleményét még inkabb alata-
masztja az az arulkodoé tény, hogy bér az irasban tobb
helyen is folveti, hogy a torténelemoktatasnak van-
nak persze a politikai ideologiatol fliggetlen, sajat-
szerli rétegei is, de ezek néven nevezésére, kifejtésé-
re opponensi véleményében mar nem kerill sor.
(28) Az itt szerepld tankonyvrészletek az Orszagos
Pedagégiai Konyvtarban talalhaté torténelemkonyv-
valogatasbol valok.

(29) A posztmodern szemlélet még ennél is tovabb
megy. Clifford Geertz irja: ,,Szamos normativ elmé-
let amellett érvel, hogy a politikai elmélet racionalis
(tudomanyos) és irracionalis (ideoldgia, mitosz) szfé-
raja elkiilonithetd vagy egyenesen elkiilonitendd egy-
méastol. Ezzel nem értiink egyet! Ugy gondoljuk,
hogy a minket koriilvevo vilag eleve csak szimboli-
kus formaban ragadhaté meg. A valésag szamunkra
csak konstrukcioként létezik.” (Geertz, 1994. 23.)
(30) A torténettudomany és a torténelemoktatas bo-
nyolult tudomanyos-ideologikus viszonyrendszeré-
nek bemutatasara természetesen itt nem vallalkozha-
tunk. A kérdés Osszetettségének szemléltetésére
azonban alljon itt egy példa. A 1960-70-es évek —
Réanki Gyorgy, Berend T. Ivan, Katus LaszIo éltal
képviselt — korszerii gazdasagtorténeti iranyzata pél-
daul valdban meglepd gyorsasaggal kezdett beszii-
remleni a k6zoktatas torténelemkonyveibe. Ezt értel-
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mezhetjiik tehat ugy is, mint a torténelemtudomany
0j eredményeinek gyors megjelenését a torténelem-
oktatasban. Ugyanakkor jol tudjuk, hogy ez a torté-
netirdi iranyzat azért is kapott nagyobb lehetoségeket
a torténelemtudomanyban — majd pedig a torténelem-
oktatasban —, mert az aktualis politikai kurzus igye-
kezett hattérbe szoritani a nemzetk6zponta torténeti
iranyzatokat, és tamogatta a tagabb tarsadalom- és
gazdasagtorténeti iskolak eloretoréset.

(31) Ahogy a természettudosok is fokozatosan feltar-
jék a vilag titkait és fejlodéstorvényeit.

(32) Mindez persze nem érvényesiilt maradéktalanul
a tényleges tarsadalmi gyakorlatban. A tanérakon, a
folyosdi beszélgetéseken, csaladi kérben vagy a mé-
didban nyilvanvaléan mindig is szamtalan alternativ
torténelemszemlélet létezett, ami kozgondolkoda-
sunk soksziniiségébdl, identitasunk kdzosségébol ko-
vetkezett: hidba probalta példaul a hivatalos politikai
ideoldgia akarhany torténelemkonyvvel raerdltetni a
magyar tarsadalomra 1956 ellenforradalmi megitélé-
sét: a magyar tarsadalom tilnyomo tobbsége forrada-
lomként élte meg és tartotta szamon a torténelmi ese-
ményeket.

(33) Gondoljunk csak arra, amikor a dualizmus ide-
jén egyszeriien nem vettek tudomast a nemzetiségek
eltérd torténelem- és tarsadalomszemléletérdl vagy
késdbb a polgari radikalisok, illetve a szocialdemok-
racia torténelem- és tarsadalomfelfogasarol.

(34) Amikor a mult szazad ’80-as éveiben megkér-
deztem Borsanyi Gyorgyot, a munkasmozgalom-tor-
ténet kivalo kutatdjat, miért irta Demény Palrdl azt,
hogy a magyar munkasmozgalom aruldja, akkor sza-
momra hitelesen azt mondta, hogy ezzel gondolta &t-
menteni Demény Pal nevét a késobbi koztudat sza-
mara, mivel ekkor parthatarozat volt érvényben arrdl,
hogy Demény Pal nevét ki kell tor6Ini a tankonyvek-
bal, illetve a kdzgondolkodasbol.

(35) A monolitikus jelleget jol mutatja az a tény, hogy
az elmult idészakokban lényegében ugyanaz volt a
kozépiskolai, az altalanos iskolai és a kisegito iskolai
torténelemkonyvek tartalomjegyzéke, ami azt mutat-
ja, hogy szerkezetiikben nem, legfeljebb az életkori
sajatossagoknak megfeleld kifejtésben kiilonboztek
az iskolai torténelemkonyvek.

(36) Klaniczay Gabor irja: ,,..a térténettudomany, mi-
kozben torekszik a »torténeti igazsagq, a »tények«
kideritésére, egyuttal azt is felismerte, hogy a mult
értelmezése korrol korra valtozik, hogy mindenki sa-
jat érdeklodésének és céljainak megfeleléen valogat
a mult emlékeit hordozé adatok, emlékek, forrasok
kozott, s hogy ez valosziniileg soha nem is lesz mas-
képp. Ebben a helyzetben a torténettudomany
»tudomanyos« jellege inkabb a forrasok feltarasaban,
kiadasaban, pontos értelmezésében, a kritikai mod-
szerek kidolgozasaban, s a feldolgozasoknak, atfo-
g0bb magyarazatoknak az eredményeikkel, modsze-
reikkel szemben felhozhato adatokkal, ellenérvekkel
torténd szembesitésében talalhato.” (Klaniczay,
1993, 27-28.)

(37) Ahogy a nagyapam szokta volt mondani: 1945
volt, akinek felszabadulast, volt, akinek ,.felszaba-
dulast” jelentett.
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(38) A nemességhez vald tartozds a kozépkorban
anyanyelvtol fliggetlen volt, de a kiil6nb6z6 nemze-
tiségek (horvatok, romanok, szlovakok) elokeld csa-
ladjai a magyar allamhoz és nemességhez valo tarto-
zas érdekében tobbnyire elmagyarosodtak, vagy — ha
otthon anyanyelviikon beszéltek is — erés hungarus
tudattal rendelkeztek.

(39) Itt a horvatok természetesen kivételt jelentenek.
(40) Ttt ismét tetten érhetd a torténelemoktatas szak-
ralis, vallasos jellege, hiszen a kozosséggel valo ér-
zelmi azonosulds szervezése korabban a valldsok
szerepe volt.

(41) Ezek a valdsagos torténelmi kozegiikbol kiemelt
figurdk tovabb mitizalodtak az elmult évszazad
szamtalan rendszervaltdsa nyoman, hiszen a minden-
kori ideoldgiai és politikai sziikségletek igyekeztek
»magukhoz igazitani”, magukhoz hamisitani torté-
nelmi nagyjainkat, sajat kérdéseiket és valaszaikat
adva a szajukba. 1. (Szent) Istvan példaul az elmult
évszazadban hol nyugati, hol keleti mintara alkotta
meg tobbnyire nemzetinek nyilvanitott allamat a k-
16nb6z6 politikai kurzusokhoz igazodd torténelem-
konyvekben és tinnepi beszédekben.

(42) Egy demokratikus tarsadalomban természetes
jelenség az, hogy vita van, hogy sokféle kisebbséget,
sokféle csoportérdeket kell Gsszehangolni. Ebbol
adoddéan mindenkinek meg kell tanulnia a konfliktu-
sokkal egyiitt éIni és a konfliktusokat kezelni. A mai
magyar kozéletben azonban tobbnyire még az intole-
rans ,torzsi” szemlélet uralkodik, ami szorosan
Osszefligg az egyoldalii nemzetkézponta torténelem-
szemlélettel. Aki hozzank tartozik (a mi kutyank
kolyke), az csak jo lehet, a masik oldal képvisel6i
csakis rosszak lehetnek, s ebb6l kovetkezéen az er-
kolcs is viszonylagossa valt: ebben az értelemben
minden vitazé fél onmagat tekinti a kizardlagos
Lhemzeti érdek” és ,,nemzeti igazsag” képviselojé-
nek, ezért a politikai életben nem kiilnb6zoképpen
gondolkodé magyarok parbeszéde, hanem a minden-
kori ,,j6 és rossz magyarok”, ,hazaarulok és honvé-
dok” kiizdelme” zajlik, akik torténelmi hagyomanya-
inkra hivatkozva nyugodtan fittyet hanyhatnak az
egyetemes erkolcsi szabalyoknak.

(43) De még a mai augusztus 20-i tinnepségeinknek
is visszatérd6 motivuma a ,szent-istvani” magyar
nemzetalapitas és magyar nemzetépités.

(44) Mindezt az adott korban népszerii torténeti-jogi
érvrendszerrel igyekezett alatdmasztani: a magyarok
voltak itt korabban, a magyarok alapitottak itt elészor
allamot, a magyar allam folyamatosan létezett a tor-
ténelemben stb.

(45) Ennek ,,pedagogiai leforditasat” husz évvel ez-
elott nagyjabol a kovetkezoképpen magyarazta nekem
sarospataki vizsgatanitasom el6tt vezetGtanarom, Haj-
du Pista bacsi: Az 6skort csak azért kell tanitani, mert
jol 6sszekapcesolhatd a didkok nomadizmus iranti va-
gyaval, az indianosdival; a gorogok €s a romaiak a kis-
kamaszkor szamara megragadhat6 nagy eszményeket
képviselik (a batorsag, a hazaszeretet, demokracia, a
civilizaciot terjesztd nagy birodalom eszménye); a ko-
zépkor pedig az nmagukat verekedésekben kiproba-
16, allanddan harcban all6 kamaszok vilagat segit meg-
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fogalmazni, s a lovagiassag, udvariassag felé terelni. A
nagy felfedezések a kalandvagy kiélését segithetik, a
késobbiek pedig a hazaszeretet felkeltését, illetve az
intézmények tiszteletét.

(46) A 19 szazad elso felében ez a teleologikus nem-
zetépitd fejlodéstorténet még egyetemes jellegili volt,
azt feltételezte, hogy a kiilonbozé nemzetek békésen
megférnek majd egymas mellett. A szazad masodik fe-
lére azonban nyilvanvalova valt, hogy a nemzetalla-
mok fejlédésiik soran ohatatlanul szembekeriilnek
egymassal, ezért a teleologikus nemzetfejlodés elve el-
veszitette egyetemességét és nacionalista politikai ide-
ologiava valt, amely a késobbiekben feltoltodott az
ugynevezett szocialdarwinizmus apokaliptikus nem-
zetharc-vizidjaval is.

(47) Azok a népek, amelyek korabban nem rendelkez-
tek 6nalld allamisaggal — mint példaul Szlovakia —, a
maguk nemzetépitd fejlodéstorvényét az ,.ezeréves
alom” metaforajaval irjak le: eddig aludtunk, almo-
doztunk csupan, de a torténelem elhozta (beteljesitet-
te) a nemzet kulturalis 6nallosagat és elhozza majd
(éppen napjainkban) politikai onallosagat is.

(48) Szemléletesen mutatja ezt a historizald szemlé-
letet a magyar nemzeti szinek 1848-as torvénybe ik-
tatasa: a nemzeti trikolor ?piros-fehér-zoldje? kozis-
merten a reformkor végére terjed el Magyarorszagon.
Torvénybe iktatasakor azonban igy fogalmaz az
1848. évi XXI. Torvény-czikk: ?A nemzeti szinrdl és
orszag czimerérdl. 1. § A nemzeti szin, és orszag
czimere Osi jogaiba visszaallittatik. 2. § Ennélfogva a
haromszinl rézsa polgari jelképen ujra (sic!) felvé-
tetvén?? (idézi: Ger6, 2004, 35.)

(49) A torténelmi események sodraban sokaig bi-
zonytalan volt, hogy az eseménysor melyik epizodja
valik kitlintetett eseménnyé, nemzeti tinneppé. Soka-
ig aprilis 11-ét tekintették hivatalos tinnepnek, amely
? az aprilisi torvények szentesitésének napjaként ? az
alkotmanyos atalakulast reprezentalta; késobb, a sza-
badsagharc bukasa (jo példa ez is a mitizalasra: nem
katonai veresége, hanem az ligy teljes pusztulasa)
utan egyre inkabb marcius 15. keriilt a kozéppontba,
az 6nallé nemzetallam megvaldsulasanak ragyogd
pillanataként; a szabadsagharc gydézelme esetén ma
valoszintileg aprilis 14-ét, a tronfosztas napjat tinne-
pelnénk nemzeti innepként.

(50) Emile Durkheim és kovet6i a vallas és a valla-
sossag kifejezés alatt nem metafizikus gondolkoda-
si-, illetve intézményrendszert értett, hanem a k6zos-
ségek kulturdlis integracidjahoz nélkulozhetetlen

kollektiv hiedelmeket; olyan egységes szimbdlum-
rendszert, ,,szimbolikus valosagot”, amelynek segit-
ségével a mindennapi élet esetleges tapasztalatait
egységes, értelmezhetd képpé rakhatjuk Gssze. Bo-
vebben Emile Durkheim: A vallasi élet elemi forma-
irol. A totemisztikus rendszer Ausztralidban. Buda-
pest. L’Harmattan Kiadd. 2003. Ronald Jacobs itja:
,Durkheim észrevette, hogy minden tarsadalomnak
sziiksége volt ritualis eseményekre, amelyek
kikényszeritették a kollektiv moralis reflexio id6sza-
kainak meghosszabbitasat. Ezen id6szakok alatt a
mindennapi élet megszokott vilaga folé emelkedve
mozgdsitottak a tarsadalmisag érzelmi kotelékeit, fo-
koztak a nyilvanos részvételt, és a multat, a jelent és
a jovot oOsszestritették egy folyamatos, mitikus,
misztikus kollektiv torténetté, arrdl, hogy kik va-
gyunk”.Idézi: Csészi Lajos: A média ritusai. Buda-
pest. Osiris — MTA-ELTE Kommunikacidelméleti
Kutatdcsoport. 2002. 63.

(51) Durkheim emlitett miivében a szekularis érte-
lemben felfogott vallasossagnak két aspektusat elem-
zi: a mitoszt és a ritust. A mitosz az idealizalt vilag-
rend egységes rendszerben elmondott torténete, a ri-
tus pedig ennek a torténetnek, ,,forgatokényvnek” az
eljatszasa”, szertartas vagy cselekvés formajaban va-
16 megjelenitése. A szertartds, a ritus azért fontos,
hogy a kozosség tagjai ezen keresztiil kapcsolddhas-
sanak, ?kommunikaljanak? a szimbolikus valosaggal,
a kozosséget szimbolizald személytelen erével, ami
atjarja és megerositi 6ket. A mi olvasatunkban: a nem-
zeteszme maga a mitosz, az emlékiinnepség, illetve a
torténelemora pedig ennek a ritusa, szertartasa.
(52) Bibo Istvan kifejezése.

(53) Ez a tény ugyan torténeti értelemben nem iga-
zolhat6 — ma mar nem is talaljuk torténelemtankony-
veinkben —, de a torténeti kozgondolkodasban még
tartja magat.

(54) A kelet-kozép-eurdpai népek torténetével foglal-
kozd nyugati torténészek és politikusok jra €s ujra
meglepddnek azon a tényen, hogy az itt €16 emberek
nem az aktudlis jelenben, hanem a tobb szaz évet at-
fogd mitikus idében élnek. Két szomszédos csalad,
kozség vagy éppen nép kozotti tobb szaz évvel ko-
rabban keletkezett konfliktus is barmikor véres habo-
ruba torkollhat. A szerb nacionalistadk példaul a bos-
nyakok elleni népirté haborujukat még ma is azzal
indokoljak, hogy t6bb, mint négyszaz évvel korabban
a bosnyakok iildozték a szerbeket, ezért 6k most csak
torlesztenek™.
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Kreativitas és szovegértés

Tegyrik fel, hogy egy mese, térténet elolvastatdsa utdn annak mdsféle
befejezését kérjiik a tanuloktol. Valosziniileg lesznek, akik egészen
eredeti 6tlettel hozakodnak elo, mig mdsoknak esetleg semmi nem jut
az eszébe. De vajon a kreativnak bizonyulok jobban is értik, amit
olvasnak? Befolydsolja-e a kreativitds a sz6vegértést?
Tanulmdnyunkban e kérdésnek szegodiink nyomdba.

amelynek keretében a narrativ sz6veg megértésének fejlodését kivantuk nyomon
kovetni az altalanos iskolasoknal. Kutatasunk két szempontbol is eltér a szakiroda-
lomban fellelhetd, altalanosan jellemzd vizsgalatoktol. Jellegét tekintve longitudinalis,
aminek jelentségét az adja, hogy nemcsak hazankban, de mas orszagokban sem folytak
olyan vizsgalatok, amelyek kovetéses modszerrel tanulmanyoztak volna a szovegértést.
De eltér abban is, hogy bonyolultabb iizenetet (is) hordozo6 narrativ széveg megértésének
tanulmanyozasat tlizte ki célul, ami nem jellemz6 az iskolai vizsgalatokra. Valosziniileg
a modszertani megragadas nehézségeinek tudhatd be, hogy — legalabbis iskolai vonatko-
zasban — az ismeretkozl6 szovegek megértésére aranytalanul nagyobb figyelem iranyult
a kutatdk részér6l, mint a narrativ szovegek megértésére, jollehet ez utdbbi teriilet elmé-
leti kutatasa szélesebb kora.
E tanulmanyban munkanknak azt a részét adjuk kozre, amely a kreativitas szerepét
vizsgalja a narrativ szoveg megértésében. E16bb azonban réviden attekintjiik, mit tart a
szakirodalom a kreativitasrol.

Korébbi irasunkban (76th, 2003a) mar részben beszamoltunk arrdl a kutatasrol,

A Kkreativitas

A kreativitds fogalma

A kreativitas meglehetdsen bonyolult és sokarci emberi jelenség. Mibenlétének tisz-
tazasara az évtizedekre visszanyulo kutatdsok soran szamos kisérlet tértént, am egysége-
sen elfogadott definiciéja mind a mai napig varat magara. Jelen tanulmanyban nincs méd
arra, hogy az 6sszes eddig sziiletett definiciét bemutassuk, igy a sok koziil csak kett6t
emeliink ki — két lexikonbdl:

Kreativitas vagy masképpen alkot6 gondolkodas. Az egyénnek az a képessége, hogy a problémameg-
oldé miiveletek soran Uj 9sszefliggéseket fedezzen fel, viszonylag folyamatosan €s rugalmasan tjszeri(i
Gtleteket és eredeti megoldasokat produkaljon.” (Fréhlich, 1996, 235.)

Kreativitas vagy masképpen alkotoképesség. Az embernek az a képessége, hogy tullép a tanulassal el-
sajatitott tudasan, ahhoz viszonyitva ujat fedez fel, eredeti produktumot hoz létre.” (Kalmdr, 1997, 319.)

Mindkét meghatarozas a maga nemében tokéletesnek tlinik, némi kiilonbség mégis
van kozottiik. Az elsében nincs benne, hogy az ij mihez képest 0j, a masodik pedig azt
sugallja, mintha a kreativitas egyszeri megnyilvanulas lenne. Természetesen nem vitat-
juk e két kivalo szakember érdemeit — egy ilyen definicidhoz elmélytilt tudas és hogy stil-
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szerlek legylink: kreativitas sziikségeltetik —, a példakkal csupan a meghatarozas nehéz-
ségeire kivantunk ramutatni. MacKinnon (1978) egyenesen azon az allasponton van,
hogy nincs értelme a sokféle értelmezés koziil barmelyiket is kitlintetni és a kreativitas
egyediili helyes meghatarozasaként elfogadni, a kreativitds ugyanis olyan fogalom,
amely az Gsszes eddig javasolt értelmezést hordozza, és ahogy a kutatasok folytatddnak,

valdszinilileg még sokkal tobbet is fog hordozni.
A meghatarozas nehézségét az is okozza, hogy az egyes kutatok mas-mas elméleti meg-
kozelitést részesitenek elényben. A kovetkezokben ezek kozil emlitiink meg néhanyat.
Freud szerint a kreativitds nem mads, mint az anyamell elvesztése miatti destrukcid szub-

Ha az idobeli viszonyokat te-
kintjiik, kézenfekvonek tiinik,
hogy az olvasé elbszor megérti a
szoveget, aztdn megitéli a tarta-
lom relativ értekeét, s végtil - ha
kedve tartja - eljdatszadozik a
szoveggel, hipotézisekbe bocsdit-
kozva arrol, hogy példdul
amennyiben a fohos mdsképp
cselekedett volna, hogyan ala-
kult volna a torténet. Ez utobbi
mozzanat nem sztikségszeriien
Jelenik meg, mivel nem feltétele
az iro dltal kozvetitett iizenet re-
konstrudldsdanak. Nem mond-
hatjuk tehdt, hogy aki nem krea-
tiv modon viszonyul a széveg-
hez, csupdn megérteni és meg-
itélni akarja, az alacsonyabb
szinten olvas, mint aki a széveg-
hez kapcsolodoan valami vjat
taldl ki.

limécidja (Kemenczei, 1990). Masutt azt
mondja, hogy a kreativitas olyan tudattalan fo-
lyamat, amelynek révén a libidinozus és ag-
ressziv energiak kulturalisan szentesitett visel-
kedésbe konvertalodnak (7oth, 2003b). Egyes
pszichoanalitikusok a kreativitast alkot6 szub-
liméalasi képességnek gondoljak, és a tudatta-
lanba helyezik, Ggy vélvén, hogy ez csak ke-
vés ember (foleg a miivészek) szamara hozza-
férhet6. Mas analitikusok a kreativitast inkabb
az odipalis kihivasra adando6 ego-valasznak ér-
telmezik (Kemenczei, 1990).

A neurolégiai felfogas hivei a kreativitast
a jobb féltekei funkciokkal kapcsoljak osz-
sze. A kiilonbdzé moddosult tudatallapotok
soran bekovetkezo arousal-csokkenés miatt a
bal félteke aktivitasa gyengiil, s igy a jobb
félteke felszabadul a bal féltekei kontroll
alol. Szerintiik ily mddon a jobb féltekében
rejld kreativitas — hiszen itt talalhat6 az intu-
icio, a metafora, a képzelet — szabad utat
nyer (T6th, 1998; Balzac, 2006).

Az egzisztencialistak szerint a kreativitas
foka a kiilvilaggal valo talalkozas intenzita-
satol fiigg. A kreativitasban tehat nem az
akarati er6feszités, hanem az elmélyiilés a
lényeg. Ha Maslow pszichologiai fogalma-
ban gondolkodunk, akkor ez a ,csticsél-
mény” fogalmaval fejezhetd ki. Az egzisz-
tencialistak elkiilonitik az alkreativitast az
igazi kreativitastdl, ami talalkozast jelent a
kiilvilaggal. Szerintiik ez az egészséges, nyi-

tott, kiilvilaggal kommunikald egyén produktuma.
Kiilon érdemes sz6lni C. W. Taylor (1988) munkajarol, aki hozzavetdlegesen 60 de-
finicidt kiilonitett el, majd ezeket csoportokba sorolva hat elméleti megkozelitésre mu-

tatott ra:

1. Gestalt vagy percepci6 tipusu, ahol a f6 hangsuly az &tletek Gjrakombinalasan, illet-

ve a Gestalt Ojrastrukturalasan van;

2. végtermék- vagy innovacio-orientalt definiciok, amelyek esetén valamilyen 0j do-

log 1étrehozasa a 1ényeges;

3. esztétikai vagy expressziv definiciok, ahol az Onkifejezés all a kdzéppontban;
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4. pszichoanalitikus vagy dinamikus megkozelitések, amelyekben a kreativitas az id,
ego, szuperego meghatarozott interakcidjabol eredd jelenségként keriil meghatarozasra;

5. a megoldé gondolkodast hangsulyozé definicidk, ahol is a 1ényeg a gondolkodasi
folyamaton mint egy aktudlis probléma konkrét megoldasan van;

6. az ,eltérd” csoportba pedig azok a definiciok keriiltek, amelyeket nem Iehetett se-
hova egyértelmiien besorolni.

Mint latjuk, sokféle elméleti megkozelités 1étezik, amelyek mast és mast hangsilyoz-
nak. Sok kutat6 ezért azon a véleményen van, hogy a kreativitas leginkdbb az oldalai fe-
161: a folyamat, a személyiség, a produktum és a kornyezet oldalardl ragadhaté meg.

A kreativitas oldalai

1. A kreativ folyamat. A legtobb szerzd a kreativ folyamatot négy szakaszbdl allonak
irja le, s6t, az elnevezéseik is hasonléak. Ezek Wallas szerint: eldkészités, lappangas,
megvilagosodas €s igazolodas (idézi: Toth, 2003b); Guilford szerint: eldkészités, inkuba-
cio, belatas és értékelés (idézi: Landau, 1976); Kiirti (1982) szerint: el6készités, lappan-
gas, intuicid és az eredmények alatamasztasa; Torrance szerint: a problémakra val6 érzé-
kenyitddés, illetve a problémak tudatositasa, a rendelkezésre allé informaciok dsszegyj-
tése, a megoldasra valo térekvés és az eredmények kozreadasa (idézi: Toth, 2003b).
Ujabban Leong (2001) probalt attekintést adni a témardl. Bar konyvének csaknem felét
a kreativ folyamatnak szentelte, az elobbiekben leirtakhoz képest igazan 1j elképzelést az
attekintés nem tartalmaz.

A folyamatra vonatkozo szakaszos elképzelést 1. A. Taylor (1960) is tamogatta, azzal
a kiegészitéssel, miszerint a kreativitasnak 6t szintje létezik (kifejezd, produktiv, feltala-
10, Gjito és teremtd), mindegyik szinthez mas-mas pszicholdgiai folyamatok tartoznak, és
ezek moddosithatjak az egyes lIépéseket.

2. A kreativ produktum. Kreativ produktumnak tekinthet6 — akar a tervezés stadiuma-
ban is — minden olyan 6tlet, elképzelés, mivészi alkotds vagy tudomanyos elmélet,
amely megfelel bizonyos kritériumoknak. MacKinnon (1978) szerint e kritériumokon a
produktum eredetiségét, illetve Uijszerliségét és a probléma, a szituacid vagy a cél szem-
pontjabol vald jelentoségét kell érteni. A produktumnak esztétikai szempontbol kellemes-
ként kell hatnia, tovabba a hagyomanyos nézetek és tapasztalatok meghaladasaval és at-
formalasaval hozza kell jarulnia az emberi 1étezés ujszerli feltételeinek megteremtéséhez.

3. A kreativ személyiség. A legtobb szerzd szerint a kreativ egyének kozos jellemzdéje
a kérnyezeti ingerekre vald szokatlan érzékenység, a gondolkodasbeli 6nallosag, a visel-
kedésbeli nonkonformitas és a feladatvégzésben valo kitartas. A kiemelkedden kreativ
egyének tovabbi kdzos vonasa, hogy kedviiket lelik az tletek gyartasaban, kifejezetten
szeretik a humort, magas toleranciat tantsitanak a kétértelmiiséggel szemben €s a mun-
kajuk soran er6sen onérvényesitok. Williams (idézi: T76th, 2000) viszont a kiemelked6en
kreativ egyének legfobb sajatossagat abban latja, hogy tele vannak paradoxonokkal: nyi-
tottak és zarkozottak, pedansak és rendetlenek, komolyak és bolondosak, renitensek és
alkalmazkodok — egyszerre. Valdjaban a paradoxon az, ami a kreativitasukat élteti.

4. A kreativitast elosegitd kornyezet. A kreativ potencial kioldasa szempontjabdl kriti-
kus tényez6 a nyitott és elfogadd kornyezet. Arieti (1976) ebben egészen odaig elmegy,
hogy a kreativitast eldsegitd tarsadalom képét is felvazolja. Olyan tarsadalmat képzel el,
amelyik nem a kozvetlen kielégiilésre helyezi a hangstlyt, hanem a toleranciara, a diver-
gens szemléletre és a kreativitast elomozditd 6sztonzok és jutalmak alkalmazasara. Néla
joval mértéktartobb Torrance (1962), aki azokat a valtozdkat tekinti fontosnak, amelyek
szokatlan kérdésfeltevésre 6sztondznek, tovabba az értékelés allandé kényszere nélkil
teszik lehetévé a teljesitményt.
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A szovegértés

A szdvegértés mibenlétére vonatkozoan sem kevésbé tarka a kép a szakirodalomban.
Lassunk néhany néz6pontot!

Taylor és Taylor (1983) megértésen a lIényeg egyre magasabb szinten vald felépitését
értik. Rumelhart (1990) szerint a megértés azonos a megértendd helyzet magyarazatara
alkalmas sémak kivalasztasaval és igazolasaval. Martindale (1990) a megértést a menta-
lis lexikonban tarolt ismeretek hozzaférésekor keletkezd szubjektiv érzésnek tartja.
Bransford és McCarrell (1989) a megértés 1ényegét a megértendd anyaghoz vald kogni-
tiv hozzéjarulasban latja. Siklaki (1981) a torténet-nyelvtanok felél kozeliti meg a meg-
értést. E modellek szerint a megértés Iényegét az adott torténet konkrét kijelentéseinek az
ember fejében 1€tezd narrativ sémahoz valé hozzarendelddése képezi. Nagy (1984) sze-
rint a megértés a kozlemény megfejtése a szoveg hierarchikus és nem hierarchikus jelen-
tésallomanyat Osszefliz6 szintaktikai és szemantikai szabalyok segitségével. Lénard
(1979) szerint a megértés lényege, hogy az olvas6 a szévegben hasznalt fogalmakat és
Osszefliggéseket azonositani tudja, kiillonbséget képes tenni Iényeges és Iényegtelen meg-
allapitasok kozott, valamint kovetkeztetéseket tud levonni.

A fentiekhez képest egészen mas jellegl felfogast tikkr6z Mansilla és Gardner (1997)
meghatarozasa. Szerintiik ,,a megértés egy adott ismeretkorrél valdé gondolkodni tudas
képessége, aminek meglétét az adott teriileten helyesnek tartott gondolkodasmaéd kritéri-
umaival torténd Osszevetés hitelesiti” (Mansilla és Gardner, 1997, 382.). E felfogas sze-
rint a megértésnek két dimenzidja van: (1) a teriiletspecifikus ismeretek megértése, (2) az
adott teriilet (példaul matematika, torténelem, irodalom, keramiakészités, tanc) gondol-
kodasmodjanak megértése, ideértve az ismeretanyag 1étrejottének, kdzreadasi formainak
¢és a vizsgalodast-tovabbfejlesztést inspirald céloknak a megértését. Ez az elképzelés 1¢-
nyegében azt az allaspontot tiikr6zi, hogy ahany teriilet van, annyiféle megértéssel kell
szamolni. Méas szavakkal: egy egységes megértés-koncepcié megalkotdsara valo torek-
vés — tévit.

Ujabban Kintsch (2004) egy tanulmanyaban a megértésrol ugy ir, mint ami két rész-
bol all: automatikus jelentésadasbdl és problémamegoldasbol. A folyamat maga igen szé-
les skalan mozog: a percepciotol az analitikus gondolkodasig. Szerinte az automatikus je-
lentésadas szakaszaban az egyén egyszeriien csak olvas ¢€s felfog, de amikor valamit nem
ért meg azonnal, a problémamegold6 gondolkodashoz folyamodik.

Magunk a szévegértést igy hatarozzuk meg: a szovegértés a szovegtartalomnak az ol-
vaso hozzaférhetd tudattartalmai segitségével torténd Gjraalkotasat jelenti (76th, 2002).

Kreativitas, olvasas, szovegértés

A szakirodalomban a kreativitds €s az olvasas kapcsolata tobbnyire az olvasas szintje-
ivel Osszefliggésben meriil fel, és ’kreativ olvasas’ néven ismert. Sokak szerint az olva-
sasnak kiilonb6z6 szintjei vannak, és ezek egyike a kreativ olvasas. Példaul Lénard
(1979) szerint az olvasasnak hat szintje van, melyek egyre magasabb fejlettségi fokot
képviselnek az olvasasi képességben. Ezek sorrendben:

. az olvasas technikaja,

. a megertd olvasas,

. a kritikai olvasas,

. az alkoto (kreativ) olvasas,

. az esztétikai olvasas,

. a vilagnézeti-politikai-ideologiai olvasas.

Lénard szerint ezek a szintek egymasra épiilnek, vagyis hierarchiat alkotnak. Az egyes
szintek kozotti kiilonbséget a kovetkezdkben latja: (1) Az elsd szint egyszeriien csak az
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olvasas technikajanak elsajatitasat jelenti. (2) A masodik szint a szdveg jelentésének
megértésére vonatkozik. (3) A kritikai olvasas annyival tobb ennél, hogy az olvasé ész-
reveszi a szoveg hibdit, ellentmondésait. (4) Az alkotd (kreativ) olvasas elnevezéssel Lé-
nard arra utal, hogy az olvasé képes a szoveg hibdit, ellentmondasait korrigalni. (5) Az
esztétikai olvasas azt jelenti, hogy az egyén véleményt tud formalni a széveg kifejezés-
beli, szerkesztésbeli vagy mas vonatkozasu szépségérdl. (6) A legfejlettebb szint az, ami-
kor az egyén az olvasott szoveget vilagnézeti-politikai-ideoldgiai szempontbdl is értékel-
ni tudja. Véleményliink szerint ez az utolsé szint megkérddjelezhetd, mivel itt Lénard
nyiltan azt vallja, hogy az olvasonak képesnek kell lenni a vilagnézeti-politikai-ideold-
giai szempontbdl elfogadhatatlan szovegtartalom azonositasara és elutasitasara, amivel
burkoltan arra utal, hogy egyetlen helyes vilagnézet (politika, ideologia) 1étezik, és en-
nek fényében kell a tobbit értékelni. Bar a felosztds mas pontokon is vitathato, most ele-
gendd annyit megjegyezni, hogy a nemzetkozi szakirodalomban nem ez, hanem az
Adamikné (1997, 2003) altal leirt felosztas az elfogadott.

Adamikné az olvasés alabbi szintjeit kiiloniti el:

1. sz0 szerinti olvasas,

2. értelmezd olvasas,

3. kritikai olvasas,

4. kreativ olvasas.

E hierarchidban a legmagasabb szinten 1év0 kreativ olvasas 1ényegét Adamikné az ol-
vasottak tovabbgondoldsaban, kiegészitésében latja. Itt nem annyira a logikus gondolko-
dason, mint inkabb a képzeleten, a fantdzidn van a hangsuly.

Konnyen észrevehetd, hogy a kreativ olvasas Adamikné altal leirt felfogasaban az a
mdd a fontos, ahogyan az olvasé a széveggel foglalkozik. Ha az idébeli viszonyokat te-
kintjiik, kézenfekvdnek tlinik, hogy az olvasé el6szor megérti a széveget, aztan megitéli
a tartalom relativ értékét, s végiil — ha kedve tartja — eljatszadozik a szoveggel, hipotézi-
sekbe bocsatkozva arrél, hogy példaul amennyiben a fé6hés masképp cselekedett volna,
hogyan alakult volna a torténet. Ez utobbi mozzanat nem sziikségszertien jelenik meg,
mivel nem feltétele az ird altal kozvetitett lizenet rekonstrualasanak. Nem mondhatjuk te-
hat, hogy aki nem kreativ modon viszonyul a szoveghez, csupan megérteni és megitélni
akarja, az alacsonyabb szinten olvas, mint aki a szoveghez kapcsoldddan valami jat ta-
lal ki. Mégis, a hierarchia azért jogos, mert csak az tudja fantazidjaban masképpen szoni
a szoveget, aki megértette, hogy mirdl szol.

Tulajdonképpen meglepd, de a kreativ olvasasra vonatkozé szakirodalom leginkabb a
fejlesztés lehetdségeit €s modszereit targyalja, figyelmen kiviil hagyva azt a tényt, hogy
az olvasasban megnyilvanulo kreativitds nem csupan viszonyulas kérdése. Ugy tiinik, a
szerzOk eleve adottnak veszik a kreativ potencialt, nem szamolva az egyéni kiilonbségek-
kel. Pedig ahogy intellektualis képesség tekintetében jelentds kiillonbség van az emberek
kozott, ugy a kreativitasban sem vagyunk egyformak.

Ugyanigy nem talaltunk tampontot a szakirodalomban arra nézve sem, hogy az egyé-
nenként eltérd kreativitds mennyiben befolyasolja magat a szovegértést. Kutatasunknak
ez a szala erre a kérdésre kivant valaszt adni.

A kutatas modszere

Kutatdsunk megtervezésekor mindenekel6tt abban kellett donteni, hogy azonos vagy
eltérd szovegeket hasznaljunk-e. Tapasztalatunk szerint ugyanis az dsszehasonlitasi cél-
zattal végzett iskolai sz6vegmegértési vizsgalatok mindegyike eltérd szovegekkel dolgo-
zik, vagy azért, mert kiilonb6z6 korosztalyokat vetnek egybe (fliggetlen mintak), vagy
azért, hogy az ismerdsségbol szarmazo hatasokat kivédjék (azonos minta). Magunk vi-
szont ugy gondoltuk, ilyen mdédon a szovegek ekvivalencidja nem biztosithatd, emiatt az
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Osszehasonlitasok eredményeinek érvényessége megkérddjelezhetd. Ezért ugy dontot-
tiink, hogy a longitudinalis vizsgalatot végig azonos szoveggel folytatjuk le.

Miutan dontottiink a szoveg azonossagardl, megfeleld szoveget kellett taldlni, olyat,
amely minden évfolyamon érdekes lehet a gyermekek szdmara, és az alapinformacios
szint mellett bonyolultabb {izenetet is hordoz. Végiil egy meseszerii novellat valasztot-
tunk ki: H. G. Wells A vilagirodalom remekei 5. sorozataban megjelent 4 biivos bolt ci-
mii elbeszélés-gytijteményébdl (Eurdpa Kiado, 1973) A Szerelem Gyongye cimii torténe-
tet (105.). Ezt le kellett roviditeni, mert a novella négyoldalnyi terjedelmii volt. Az ere-
deti és a roviditett valtozat megértésbeli egyenértékliségét elokisérletekkel ellendriztiik
(Toth, 1997).

A narrativum megértését Lengyel (1988) tanacsaira tamaszkodva hét teriileten probal-
tuk megragadni, tigyelve arra, hogy egyfeldl ezeket mas narrativ szévegeknél is lehessen
alkalmazni, masfeldl ,,lekérdezhetéek”, azaz kérdésekbe siirithetdek, feladatlap készité-
sére alkalmasak legyenek. E terliletek a kovetkezok: (1) adatkikeresés (AD), (2) esemé-
nyek (ES), (3) fogalmak (FO), (4) 6sszefiig-
gések (OF), (5) valésagra vonatkozé ismere-
Szerintiink a szévegértés a szo- tek (VA), (6) operativ-manipulativ teriilet

rartal b loasé h (OP), (7) esztétikai-iizeneti teriilet (EU).
vegtarialomnar az owaso noz- Az adatkikeresést igénylo kérdésekkel azt

zdférhetd tudattartalmai segilsé-  vizsgaltuk, mennyire tudnak a tanulok a szo-
gevel tortend tijraalkotdsdit je-  vegben eredményesen keresgélni, egy-egy
lenti. Ebbol vildgosan kideriil nagyon pontosan koriilirt konkrétumot meg-

n o B / _lelni. Az eseményekre vonatkozo kérdések-
08y a megertes Soran az olvaso gl 4 tsrténet fobb eseményeinek azonosita-

nem tjat alkot, hanem tijraal-  sat és az események idérendjében vald tajé-
kot, azaz rekonstrudl, a rekonst- kozodast kivantuk felmérni. A fogalmak te-

rukcio pedig nem azonos a kre- riiletén azt néztiik, hogy bizonyos, szoveghtl
kiemelt fogalmak jelentését mennyire isme-

ativitdssal. Ez lehet a magyard- ik a tanulék. Az osszefiiggések teriiletén ki-
zata annak, hogy kutatdsunk-  zardlag az explicit (szdvegben kimondott)

ban nem taldltunk 6sszefiiggést oksagi relaciok azonositasat vizsgaltuk. A
Lreativitds é . -y valosagra vonatkozo ismereteket tudakolo
a Rreainviias es a szovegeries kérdések a témara vonatkozo hattértudas tar-

RGZ 0. talmat voltak hivatottak felmérni. Ennek
fontossagara egyébként Gjabban tobb szerzo
is felhivja a figyelmet (példaul Murphy és
Alexander, 2002; Pressley, 2002). Az operativ-manipulativ teriileten azt vizsgaltuk,
mennyire képesek a tanulok onallé kovetkeztetéseket levonni a széveg alapjan. Végiil az
esztétikai-lizeneti teriileten szerepld kérdésekkel a mi tizenetének megragadasat, az érté-
kelés-véleményalkotas szinvonalat probaltuk feltarni.

Mindegyik teriileten nyilt technikaval dolgoztunk. Ezt azért sziikséges hangsulyozni,
mert az iskolai szovegértési vizsgalatok altalaban zart technikat hasznalnak, ami hasznos
lehet a kozvetlen megértés tanulmanyozasara, de — kiilondsen narrativ szoveg esetén — a
megértés magasabb szintjeinek, igy példaul a 1ényeg kivondsanak megragadasara mar al-
kalmatlan. Ugyanigy vélekedik példaul Fiene és McMahon (2007) is.

A vizsgalatot harom debreceni iskolaban végeztiik, 6sszesen 11 osztalyban, kdzel 300
fovel. Els6 alkalommal erre a tanulok masodik osztalyos koraban keriilt sor, amikorra
mar birtokaba jutottak az olvasas technikajanak. A kovetkezd években végzett felméré-
sekben ugyanazok a tanuldk vettek részt. Ami magat a felmérést illeti, idokorlatokat nem
szabtunk, a tanuldk a szdveget pedig mindvégig tetszésiik szerint hasznalhattak.
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Az egyes teriiletekre pontozasi kulcsot dolgoztunk ki. Pontozas szempontjabdl a hét
teriiletet kétfelé lehet bontani: kdzvetlen szovegértésre (AD, ES, OF) és szovegértelme-
zésre (VA, OP, EU). A FO az utébbihoz tartozna, de csak abban az esetben, ha biztosak
lehetiink abban, hogy a kiemelt fogalmak jelentését a tanulok elézetesen nem ismerik, a
fogalmak tartalmi jegyeinek kialakitasahoz kizarélag a szovegkornyezetbdl nyerik a tam-
pontokat. Mivel ezt nem ellendriztiik, a két f6 teriilet 6sszehasonlitasakor a FO-adatokat
kihagytuk.

A kutatas tisztasaganak biztositasa érdekében valamennyi mérést magunk végeztik,
tovabba a szoveget, a feladatlapot és annak pontozési rendszerét a longitudinalis vizsga-
lat soran nem hoztuk nyilvanossagra. Ezek részletes leirasat a szerzo habilitacios érteke-
zése tartalmazza (76th, 2003c).

Sajnalatos modon a kutatas félidejéhez érkezve az anyagi timogatas jelentdsen meg-
csappant, igy csak részlegesen tudtuk folytatni munkankat. A részleges folytatas azt je-
lentette, hogy bar szandékunk szerint felsé tagozatban is valamennyi évfolyamon mérni
kivantunk, a sz{ikds tamogatasbol csak a 6. és a 8. évfolyamra futotta. Ez a magyarazata
annak, hogy az eredmények ismertetésekor az 5. és a 7. évfolyam nem szerepel.

Mindezt azért irtuk le ilyen részletesen, hogy az olvasd vilagosan lassa az altalunk ki-
dolgozott mddszert a szovegértés vizsgalatara. A kreativitas vizsgalatara a Torrance-féle
kreativitastesztet alkalmaztuk (Zétényi, 1989).

(Megjegyezziik, hogy a kutatas egyik Osszetevdjét képezte A gondolkodds fejlodeése-
nek kapcsolata az anyanyelv elsajdtitdasaval ciml nagyobb ivi longitudinalis kutatasnak,
melyet az MM és a Hajdu-Bihar Megyei Pedagdgiai Intézet tdmogatott.)

Eredmények

Az alabbi tablazatok (1., 2., 3., 4., 5.) a vizsgalat eredményeit dokumentaljak. A tabla-
zatok masodik oszlopa a korrelacios értékeket mutatja.

1. tablazat. Korreldciok a kreativitas és a szovegértés kozott, 2. osztdly

r t p
AD -0,061 0,961 n. sz.
ES 0,115 1,832 n. sz.
FO -0,020 0,317 n. sz.
OF 0,009 0,139 n. sz.
VA 0,145 2,311 0,05
OP 0,065 1,021 n. sz.
EU -0,022 0,349 n. sz.
ADESOF 0,052 0,816 n. sz.
VAOPEU 0,121 1,928 n. sz.

2. tablazat. Korreldciok a kreativitds és a szovegértés kozétt, 3. osztdly

r t p
AD 0,084 1,266 n. sz.
ES 0,081 1,225 n. sz.
FO 0,109 1,651 n. sz.
OF 0,093 1,403 n. sz.
VA 0,097 1,464 n. Sz.
OoP 0,114 1,728 1. SZ.
EU 0,050 0,754 n. sz.
ADESOF 0,119 1,804 n. sz.
VAOPEU 0,122 1,861 n. sz.
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3. tablazat. Korreldciok a kreativitds és a szovegértés kozott, 4. osztdly

r t p
AD 0,027 0,433 n. sz.
ES 0,023 0,369 n. sz.
FO 0,089 1,442 n. sz.
OF 0,027 0,438 n. sz.
VA 0,121 1,974 0,05
OP 0,023 0,381 n. sz.
EU 0,144 2,363 0,05
ADESOF 0,036 0,581 n. sz.
VAOPEU 0,142 2,333 0,05

4. tablazat. Korreldciok a kreativitds és a szovegértés kozott, 6. osztdly

r t p
AD 0,194 2,990 0,01
ES 0,112 1,709 n. sz.
FO 0,160 2,450 0,05
OF 0,006 0,096 n. sz.
VA 0,126 1,917 n. sz.
OP 0,144 2,195 0,05
EU 0,218 3,379 0,001
ADESOF 0,150 2,296 0,05
VAOPEU 0,228 3,543 0,001

5. tablazat. Korreldciok a kreativitds és a szovegeértés kozott, 8. osztdly

r 3 P
AD —0,041 0,621 n. sz.
ES —0,028 0,419 n. sz.
FO —0,060 0,903 n. sz.
OF —0,097 1,476 n. SzZ.
VA —0,013 0,195 n. sz.
OP —0,039 0,594 n. sz.
EU 0,007 0,108 n. Sz.
ADESOF —0,057 0,869 n. sz.
VAOPEU 0,014 0,218 n. sz.

Amint a tablazatok mutatjak, valamennyi évfolyamnal nulla koriili korrelacios értéke-
ket kaptunk. Amikor a verbalis és a performacids kreativitast kiilon-kiilon vetettiik egy-
be a megértési 6sszetevokkel, akkor sem tapasztaltunk mast. A performacids kreativitas
tekintetében ez nem okozott meglepetést, minthogy a szévegértés egyik alapvetd ténye-
z0je a nyelvi megértés, de jogosnak tlint azt feltételezni, hogy a Torrance-tesztbdl a ver-
balitasra épitd szubtesztek eredményei (kutatasunkban a verbalis fluenciat, flexibilitast és
originalitast mértiikk) némileg magasabban fognak korrelalni a megértési dsszetevokkel.
A szamitasok azonban mast mutattak: a verbalis kreativitas esetében is nulla koriili érté-
keket kaptunk. Tekintve, hogy ezek a szamitasok meglehetdsen terjedelmesek, tovabba a
kreativitas szerepére vonatkozd alapvetd — az itt kozolt tablazatok alapjan levont — ko-
vetkeztetésiinket nem érintik, szemléltetésként csupan az egyik évfolyam, a 8. osztalyo-
sok eredményeit adjuk kozre (6. tabldzat).

Az eredmények szerint a kreativitasbeli egyéni kiilonbségeknek nem volt hatdsa a szo-
vegértés egyik Osszetevdjében nyujtott teljesitményre sem. Ennek alapjan nagy biztonsag-
gal allithatjuk, hogy a kreativitas képessége ¢s a szovegértés képessége fliggetlen egymas-
tol. A szovegértés tekintetében tehat nincsenek hatranyban a kevésbé kreativ tanuldk, illet-
ve forditva: attol, hogy valaki erésen kreativ, még nem feltétleniil érti jobban a szoveget.
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6. tablazat. Korreldciok a verbdlis kreativitds és a szovegertés kozott, 8. osztdly

r t P
AD -0,071 1,083 n. sz.
ES —0,063 0,954 n. sz.
FO -0,118 1,799 n. sz.
OF —0,086 1,311 n. sz.
VA —0,029 0,446 n. sz.
OP —0,048 0,723 n. sz.
EU —0,045 0,680 n. sz.
ADESOF -0,081 1,237 n. sz.
VAOPEU —0,048 0,734 n. sz.
OSSZESEN -0,065 0,989 n. sz.

Ezen a ponton érdemes visszatérni a Lénard-féle hierarchiara. Mint emlitettiik, Lénard
az olvasasbeli kreativitdson a hibak, inkonzisztencidk korrigalasanak képességét érti.
Szerintiink ez a felfogés igen messze 4ll a kreativitas valddi tartalmatol. Vegyiik a kovet-
kezo példat: ,,Oszama bin Laden, aki egész életét az er6szakmentes vilag megteremtésé-
nek szentelte, fontos szerepet jatszott az iszlam vallas fanatikusainak megfékezésében.”
Ha Lénard allitasa igaz, akkor e tartalmilag hibas mondat kijavitasa a kreativitas meg-
nyilvanulasa lenne. Itt azonban csupan arrdl van szo, hogy az olvaso a hattérismeretei
alapjan felismeri a hibat, majd elveti és korrigalja az allitast. Annak felidézésérdl tehat,
hogy Oszama bin Laden valdjaban terroristavezér, az iszlam vallas fanatikusainak elsé
szamu képviseldje, tobb ezer ember meggyilkolasanak értelmi szerzdje, azaz a mondat
tartalmanak ennek megfelelden torténd javitasa nem jelent Gjszertiséget, talalékonysagot,
eredetiséget, szokatlan megoldast, azaz kreativitast. A korrekcidhoz nem kreativitasra,
hanem relevans hattérismeretekre van sziikség. Ha tehat olvasasi szintekben gondolko-
dunk, akkor az olvasé elébb leirt tevékenysége nem a kreativ olvasashoz, hanem a kriti-
kai olvasashoz sorolhato.

Mas a helyzet az Adamikné altal leirt kreativ olvasassal, ugyanis itt valoban tag tere
nyilik a kreativ megnyilvanulasoknak. Természetesen azzal magunk is egyetértiink, hogy
amikor valaki olvas, az olvasottakat tovabbgondolhatja, kiegészitheti, egyéni valaszokat
adhat, de ugy gondoljuk, ez mar tilmutat a megértésen. Szerintlink a megértés befejezo-
dik azzal, hogy az olvasé Ujraalkotja a miivet, felfogja az ir6 tizenetét. Annak nincs aka-
dalya, hogy az olvaso6 tovabbgondolja a mivet, kérdés azonban, hogy ez beletartozik-e a
ml megértésébe. A tovabbgondolas alapja nyilvanvaléan a megértés, hiszen ha valamit
nem értettiink meg, azt nem is tudjuk masfelé kanyaritani. Tegyiik fel, Victor Hugo 4
nyomorultak cimii regényét elolvasva elmerengiink azon, hogy vajon mi lett volna, ha
Javert rendérfeliigyelé nem ismeri fel a kisvaros koztiszteletben allo polgarmesterében
Jean Valjeant, az egykori fegyencet. E gondolat kétségkiviil a ml kapcsan mertilhet fel
benniink, de mar nincs koze az ir6i szandékhoz, a mii tizenetéhez. Eljatszadozni a gon-
dolattal, hogy hanyféleképpen tudnank folytatni a torténetet, valdban a kreativitas meg-
nyilvanulasa lenne, de véleményiink szerint ez nem része a mii megértésének. Részét ké-
pezi viszont a miire valo reagalasnak. Nem azt allitjuk tehat, hogy az olvasassal kapcso-
latban nem beszélhetiink kreativitasrdl, hanem azt, hogy ez a kreativitas a miire valo re-
agalas egyik lehetséges megnyilvanulasi médja, nem pedig a megértés szerves tartozéka.

Ugyanigy a kritikai olvasasrdl is ugy véljik, hogy tilmutat a megértésen. Vélemé-
nytink szerint a kritikai olvasas végso célja annak eldontése, hogy az olvasottakat igaz-
nak fogadjuk-e el, vagy nem. Van, amikor csupan azért olvasunk egy adott szoveget,
hogy a szerzd gondolatait megértsiik, s ezzel a dolog szamunkra be is fejez6dott. De
rendszerint nem ez a helyzet. Igen gyakori példaul, hogy valamilyen probléma megolda-
san torjiik a fejiinket, ehhez kivanunk segitséget kapni hozzaolvasas ttjan. Ilyenkor elke-
rlilhetetlen, hogy az olvasottakat értékeljiik, 6sszevessilk mindazzal, amit a vilagrdl tu-
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dunk. EI kell donteniink, hogy mi az, amit igaznak fogadunk el, és mi az, amit elvetiink.
Ehhez szemiigyre kell venniink azokat a bizonyitékokat, amelyekkel a szerz6 az allitasa-
it alatamasztja. Ha meglévo ismereteinkkel dsszevetve gy talaljuk, hogy ezek meggy6-
z0ek, az allitasokat elfogadjuk, ha nem, akkor elutasitjuk (76¢h, 2007). De ezt csak ak-
kor tehetjiik meg, ha el6bb a szdveget megértettiik. Megértés hijan nem vagyunk abban
a helyzetben, hogy mérlegeljiink. Ugy véljiik tehat, hogy a megértés elofeltétele a meg-
itélésnek, azaz a megitélés a megértés utan kovetkezik.

Végiil visszatériink a szovegértés korabban mar definialt fogalméhoz. Az elébbi két
bekezdésben mar nagyjabodl korvonalaztuk az ezzel kapcsolatos felfogasunkat, igy akar
e tanulmany olvasdjara is bizhattuk volna a tovabbiakat. Mégsem tettiik, jollehet valdszi-
nlileg nem l6gnank ki a sorbdl. A témaba vagd vizsgalatokrol tuddsité beszamoldk don-
t6 tobbsége ugyanis egyszeriien kikeriili a szovegértés mibenlétének megfogalmazasat,
azt sugallva, hogy mindenki tudja, mirdl van sz6. A definialas kétségkiviil nem konnyt,
elmaradésa viszont parttalanna teheti a rola vald értekezést, nem beszélve a szovegértés-
re iranyuld empirikus kutatasokrol. A definidlas igénye egyébként a fejlesztés, a gyakor-
lati pedagdgiai munka oldalardl is felmeriil, hiszen hogyan lehet valamit ugy fejleszteni,
ha nem tudjuk pontosan, mi az, amit fejlesztiink? A most megismételt meghatarozasunk-
kal természetesen lehet vitatkozni, lehet kritizalni azt, de elébbre mutato lenne ennél job-
bat, Ujat alkotni. Szerintiink a szovegértés a szovegtartalomnak az olvasé hozzaférhetd
tudattartalmai segitségével torténd tjraalkotasat jelenti. Ebbol vilagosan kideriil, hogy a
meggértés soran az olvas6 nem ujat alkot, hanem ujraalkot, azaz rekonstruél, a rekonstruk-
cio pedig nem azonos a kreativitassal. Ez lehet a magyarazata annak, hogy kutatasunk-
ban nem talaltunk &sszefliggést a kreativitas és a szovegértés kozott.
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Az agressziv €s a proszocialis
viselkedés alakulasa ovodas korban

Egy olasz-magyar osszehasonlito vizsgalat eredményei

Szdamos nemzetkozi vizsgdlat szerint a tarsadalmi-kulturdlis
ktilonbségek jelentds mértekben magyardzzdk az egyes orszdgok
gyermekeinek tdrsas viselkedésben megnyilvanulo kiilonbségeit.

Kutatdsunkban olasz és magyar 6voddsok agressziv és proszocidlis
viselkedését meghatdrozo készségeinek fejlettséget hasonlitottuk dssze,
feltételezve, hogy e néhdny tanult szocidlis és érzelmi ésszetevd
miuikodeéseben is kimutathatok eltérések.

zetbdl jovO hatasok tekinthetok a legfontosabbaknak. A csaladi, iskolai, kortarsi

és szamos mas szocializacios szintér altal kozvetitett és elvart tarsas mintak, szo-
kasok és szabalyok az adott kornyezethez vald optimalis alkalmazkodast segitik eld
(Bereczkei, 2003). A befolyasolas mindegyik szintér esetében kulturalisan meghatarozott,
a tarsadalom, a kultara sajatos kovetelményeinek kiilonb6zé mértékii leképezése és koz-
vetitése altal torténik (Forgdcs, 1989; Erikson, 2002).

Ezen sajatos elvarasok nagymértékben magyarazzak az eltérd kultarahoz tartozo gyer-
mekek viselkedésbeli kiilonbségeit, amelyek egy része — a kulturkozi vizsgalatok ered-
ményei alapjan — mar igen koran azonosithat6. A tanulmanyban bemutatott vizsgalat so-
ran olasz és magyar 6vodas koru (40-70 honapos) gyerekek proszocidlis és agressziv vi-
selkedését meghatarozo szocidlis és érzelmi készségeinek miikodési sajatossagait hason-
litottuk Ossze.

ﬁ tarsas viselkedés alakulasaban szerepet jatszo ingerek koziil a szocialis kornye-

A kultarkozi vizsgalatok néhany eredménye

A kulturkozi vizsgalatok abbol a feltételezésbdl indulnak ki, hogy a kultarak egymas-
tél kiilonboznek, ezaltal jol elktilonithetdk. Mindez azt is jelenti, hogy rendelkeziink az-
zal a kulturalis tudassal €s képességgel, amely alapjan meg tudjuk kiilonboztetni az egyes
kulturahoz tartozé egyéneket (Niedermiiller, 1999).

Az egyik alapvetd eltérés a tarsadalmak berendezkedésében érhetd tetten. Bar Trian-
dis (1989) dichotom osztalyozasa — miszerint egy tarsadalom individualista vagy kollek-
tivista orientaltsagli — igen leegyszertsitett, mégis tobb kutatasi eredmény jol értelmez-
het6 e felosztas alapjan. Az individualista tarsadalomban az egyéni célok és érdekek a
meghatarozoak, mig a kollektivista hagyomanyokon alapul6 tarsadalom az egyén céljait
alacsonyabb rendiinek tekinti a kollektivitas és a konvenciok fenntartasara iranyuld cse-
lekedetekkel szemben (Rozsa, K6 és Oldh, 2005). Ebbol addddan a szocialis viselkedés
alakulasat meghatarozo kulturalis kiilonbségek olyan specifikus szocializacios technikak
elsajatitasat és hatékony miikodtetését teszik sziikségessé, amelyek segitségével lehetd-
vé valik a kultara adta érték-, szabaly- és normarendszer elsajatitasa (Bereczkei, 2003).
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E kiilonbség alapjan eltérés tapasztalhato az egyes tarsadalmak k6zott nemcsak a mas-
sag, az uralkod6 normaktol eltérd viselkedésformak megitélésében, hanem azok tolera-
lasaban is. Hofstede (1979) ugy véli, azokban az orszagokban, ahol kevésbé toleraljak a
megszokottdl eltérd viselkedést, a sziilokre és a gyerekekre egyarant nagyobb nyomas
nehezedik, hogy elkeriiljék az elfogadott normaktdl kiilonbdzé kommunikacios technika-
kat, viselkedési formakat és problémamegoldd stratégiakat.

A legtobb nem verbalis tizenet kultirahoz kotott, és az adott kultira még azokat a jel-
zéseket is modositja, amelyek nagyon sok kultiraban jelen vannak. Példaul az eurdpai
szokasoktol eltérden a kozel-keleti kultarakban a személykozi tavolsagok sokkal kiseb-
bek (Forgdcs, 1989), és hasonl6 kulturalis kiilonbségre utal Aiello és Jones (1971) is,
akik iskolai jatszotéren készitett fényképek elemzése alapjan megallapitottak, hogy az
afro-amerikai gyerekek hajlamosak kozelebb allni tarsaikhoz €s a felndttekhez, mint a
mas etnikai csoporthoz tartozo gyerekek.

Jelentos eltérést talaltak a proszocialis és az agressziv cselekedetek gyakorisaga és inten-
zitasa kozott is. Damon (1983) szerint azokban az orszagokban, ahol a gyermekek mar igen
koran részt vesznek a csaladi és a haztartdsi munkakban, hamarabb €s nagyobb mértékben
valnak empatikussa és tobb proszocialis akcidt kezdeményeznek, mint azoknak az orsza-
goknak a gyermekei, akiknek nem kell vagy joval kevesebb alkalommal sziikséges segite-
nitik sziileiknek. Azokban a kultirakban, ahol hangsulyozzak a fenyegetésre, a verbalis
és/vagy a fizikai bantalmazasra adott agressziv valasz fontossagat, illetve ahol azt nem
szankcionaljak oly modon, mint mas tarsadalmakban, mar kisgyermekkorban az agresszi-
vitads nagyobb mértékét és gyakoribb eldfordulasat tapasztaltdk (Eibl-Eibesfeldt, 1989).

A korai tarsas viselkedés alakuldsaban szerepet jatszo érzelmi megnyilvanulasokban
(elsésorban az alapérzelmek kddolasaban és kifejezésében) a kulturkozi kutatasok ered-
ményei (példaul Low, 1989; Nicholson, 1993) egyezést mutatnak. Az életkor el6rehalad-
taval azonban a kulturalisan elfogadott normak alapjan torténd viselkedés hatékony kivi-
telezéséhez tobb olyan — a szocializacios folyamat soran elsajatitott — ismeret jarul,
amely differencialtta teszi a kiilonb6z6 kulturaban €16 egyének érzelmeinek kifejezését,
a masok érzelmi allapotanak megértését, valamint a pozitiv és a negativ érzelmek szaba-
lyozasat (Cole és Tan, 2007).

Az agresszivitas és a proszocialitas alakulasa 6vodas korban

Agresszivitds

Az agresszio — a tudomanyos kozosség altal széles korben elfogadott etologiai €s hu-
manetoldgiai vizsgalatok alapjan — alapvetd biologiai funkciot tolt be mind az allatok,
mind az emberek életében, az emberi tarsas viselkedést meghatarozé belsé szabalyozo-
tényezok egyikének tekinthet6 (Csdnyi, 1994). Egyes forméja, gyakorisaga, megjelenési
modja fiigg a tanult viselkedési mintaktol, ugyanakkor 6roklott szabalyozé mechanizmu-
saik minden esetben adottak (Csdnyi, 1999). Bar az agresszid értékelésében jelentds kii-
16nbségek talalhatok az egyes kultirak, valamint a kiilonb6z6 tarsadalmi rétegek kozott,
mindsitése szinte minden esetben fiigg attél, milyen mértékii tudatossagot feltételeznek
e viselkedésforma mogott (Vajda, 2001).

Az els6 — személy ellen iranyul6 — céltudatos agressziv megnyilvanulasok masfél-két-
éves kor koriil azonosithatok (Ranschburg, 1998). Az értelmi fejlodés, a fokozodoé kivan-
csisag €s a differencialtabb mozgas kovetkezményeként a gyerekek egyre gyakrabban
szembesiilnek a szocialis szabalyok és tilalmak rendszerével, ami szamos frusztraciot, in-
terperszonalis kudarcot eredményez.

A természetes kornyezetben torténd megfigyelések alapjan (példaul Strayer, 1989;
Watson és Peng, 1992; Palermiti, Tenuta, Genta, Cowie, Almeida, Isidro, Lera és Orte-
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ga, 1999) mar a haromévesek korében megfigyelhetok az agresszivitds mind enyhébb
(példaul 16kdosddés, csipkedés), mind erdteljesebb (példaul verekedés targyakkal és tar-
gyak nélkiil, a masik rugdosasa) formai. Az iskolaba 1épésig fokozatosan nd a verbalis
agressziv megnyilvanulasok (fenyegetés, kotekedés, sértegetés), a személyre iranyuld,
ellenséges akciok szama, illetve gyakrabban jelenik meg a masik bantalmazasa abban az
esetben, amikor a birtoktargy nem forog kockan.

Az agressziv viselkedés nemi kiilonbségei (Fagot és Leinbach, 1989; Geen, 1998;
Crick és Werner, 1998; Fiske, 2006) — bar kulturanként kisebb-nagyobb eltéréseket mu-
tatnak — motivaciojukat illetéen univerzalisnak tekinthetok. A lanyok a harmadik életév-
tél gyakrabban alkalmaznak verbalis agressziot, ami 6t-hat éves korban foként kapcsola-
ti agresszioként jelenik meg (elsdsorban a barati viszonyt és a masiknak a csoporthoz tar-
tozasat sérti). Ettdl az életkortol kezdve a fitknal a tamadas inkabb fizikai, aminek meg-
jelenését nagymértékben a csoporton beliili dominanciahierarchia, illetve a jaték feletti
kontroll hatarozza meg. A férfi-n6i szerepek egyre pontosabb megértése az életkor elore-
haladtaval fokozatosan az agresszio kognitiv kontroll ala kertilését eredményezi.

Proszocialitds

Proszocialis viselkedésnek tekintheté minden olyan személykozi aktivitas, ,,amelyik-
nek az a szandéka, hogy masok javat szolgalja — mint példaul a segitségnyijtas, vigasz-
talas, megosztas, egyiittmiikodes, tamogatés, védelem és aggddas™ (Schroeder, Penner,
Dovidio és Piliavin, 1995, idézi: Fiske, 2006, 416.).

Az agressziv viselkedéshez hasonldan a proszocialitds szintén szandékvezérelt, €s
ugyancsak tarsadalmilag-kulturalisan meghatarozott, hogy mi szolgalja a masik javat
(Fiske, 2006). A proszocialis viselkedés iranyulhat a masikra, ugyanakkor magara a se-
gitére, tamogatodra is. A masikra iranyulo, altruista viselkedés olyan proszocialis akcio-
kat foglal magaba, amelyek motivuma elsésorban a masok sziikségleteinek figyelembe-
vétele és kielégitése (Piliavin és Chang, 1990). Az altruista viselkedésben nem jelenik
meg a segitségnyjtasért, vigasztalasért jard kiils6 jutalom, ami azonban az énmagara
iranyul6 proszocialis viselkedésnek egyik kdzponti inditéka (Van Lange, De Bruin, Otten
és Joireman, 1997).

Eisenberg (1991) szerint a proszocialis viselkedés egyik els6 jele a masokkal valo
egyiittérzés megjelenése. Erzelmi fertézésnek nevezi azt a jelenséget, amikor a csecse-
mok egyiittsirassal fejezik ki a masik érzelmi allapotaval valo egyiittérzést. A masodla-
gos érzelmek az 6vodai évek alatt fokozatosan jelennek meg s teszik lehetdvé az Gssze-
tettebb tarsas viszonyok megértését és kialakitasat (Lamb, 1993), melyek az én masok-
hoz valo viszonyanak kifinomultabb formait tikkr6zik (példaul vigasztalas, ha szomoru a
masik; megérti, hogy faj a tarsanak, ha megiitik; féltékeny, ha a tarsa massal jatszik, s 6
kozben maganyosnak érzi magat).

Fabes, Fultz, Eisenberg, May-Plumlee és Christopher (1989) szerint a haromévesek az
érzelmek differencialasara még kevésbé képesek, egy-egy szituacid értékelésekor foként
polaris kategoriakat alkalmaznak, ugyanakkor az 6t-hat évesek 80 szazaléka mar a fel-
néttekkel kdzel azonos modon indokolja a kiilonb6zo tarsas helyzetek céljat és kovetkez-
ményét, a cselekvésekkel szorosan 6sszefiiggd érzelmi viszonyuldsokat.

A proszocialis viselkedés nemek kozotti kiilonbségeinek vizsgalati eredményei (példa-
ul Rapp, 2007) szerint az 6vodai évek alatt a lanyok a fitknal nagyobb és egyre nagyobb
empatiat mutatnak, tobbszor és hosszabb ideig térédnek masok érzéseivel, nagyobb ér-
zelmi tamogatast, tobb segitséget nyujtanak kortarsaiknak és a felndtteknek.
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Az dsszehasonlito vizsgalat jellemzoi

2006-t61 szegedi, 6vodas kortl gyermekek korében vizsgaljuk a proszocidlis és az ag-
ressziv viselkedést meghatarozo szocialis és érzelmi készségek miikodési, fejlodési saja-
tossagait. A longitudinalis kutatas els6 évében elvégzett keresztmetszeti vizsgalat néhany
eredményét (a magyar vizsgalat részletes bemutatasat lasd: Zsolnai, Lesznydk és Kasik,
2007) osszehasonlitottuk azzal az olasz vizsgalattal, amelyet 2004-ben végeztek romai
gyerekekkel (Pistorio, 20006).

Az Osszehasonlitd vizsgalatban 104 magyar és 87 olasz dvodas koru gyermek vett
részt. Az 6sszehasonlithatdsag érdekében az eredeti magyar mintabdl (119 f6) csak a 40
hénapos vagy annal idésebb gyerekek eredményeit elemeztiik, igy az életkor alapjan a
két minta megegyezik (a gyerekek 40—70 honaposak). A két vizsgalat megegyezik abban
is, hogy mindkét kutatasban allami és magandvodak, valamint az életkor alapjan homo-
gén ¢s heterogén Osszetételli csoportok vettek részt. Tanulmanyunkban azonban csak az
életkori részmintak alapjan torténd elemzések eredményeit mutatjuk be. A magyar és az
olasz minta 6sszetételét az 1. tdblazatban foglaltuk Ossze.

1. tablazat. A magyar és az olasz minta dsszetétele évoda, életkor és nemek szerint (1)

. , 40-47 honapos 48-57 honapos 58-70 honapos .
Ovoddk - - - - Egyiitt
Fit Lany Fit Léany Fin Lany
Magyar 12 11 21 18 22 20 104
Olasz 10 13 20 12 17 15 87

A magyar vizsgalat soran harom mérdeszkozt alkalmaztunk. Az agressziv és a proszo-
cialis viselkedést befolyasolo szocialis készségek mitkodését a Mize és Ladd (1988) altal
kidolgozott kérd6ivvel (Szocidlis készségek kérdoiv, gyermek- és pedagogusvaltozat), a
megkiizdési stratégiakat meghatarozd szocialis és érzelmi készségek miikodését a Trem-
blay-féle (1992) kérdoéivvel (Megklizdési stratégick kérdoiv — szocidlis és érzelmi készsé-
gek, gyermek- és pedagogusvaltozat) vizsgaltuk. A szocialis €s az érzelmi készségek to-
vabbi miikodési sajatossagait egy babozason alapuld, kiilonbozo tarsas helyzetek szimu-
lalasara alkalmas méréeszkozzel (Mize és Ladd, 1988; Murphy és Eisenberg, 1997) is fel-
mértiik. Az olasz vizsgalat soran a felsorolt méréeszk6zok koziil a babozason alapulot, va-
lamint a Tremblay-féle kérddivet alkalmaztak, a tanulmanyban csak a kérdoéivvel kapott
magyar €s olasz adatok dsszehasonlité elemzésének eredményeit ismertetjiik.

A Tremblay-féle kérddiv a negativ, frusztralt helyzetekben atélt érzelmek szabalyoza-
sat, az azokkal valdo megkiizdésben szerepet jatszo szocialis €s érzelmi készségek miiko-
dési modjat tarja fel egyrészt az onmaga szamara problematikus helyzettel (a gyermeket
bosszantjak, kizarjak a jatékbdl, fizikailag bantalmazzak, elvesznek téle valamit, kineve-
tik, elfoglaljak a helyét és az 6vond felel6sségre vonja), masrészt a tarsa szamara kelle-
metlen (a masik elesik és megiiti magat, a tarsat fizikailag bantalmazzak) szituacioval
kapcsolatban.

A kérdoéiv egyes kérdéseire (példaul: ,,Mit csindlsz, ha egy kispajtasod bosszant?”’) az
elére megfogalmazott valaszok koziil (példaul: ,,Szoélok az 6v6 néninek.”, ,, Elmegyek.”,
»M¢érges leszek és megverem.”) azt az egy kijelentést kell kivalasztani, amelyik kifejezi,
mit tenne a gyermek abban a helyzetben. A valaszok azonosithatok a kérddiv kidolgoza-
sakor tortént dvodai megfigyelések alapjan kialakitott készségkategdriakkal (segitségké-
rés, bantalmazas, elkeriilés, egyezkedés, érzelmek kifejezése, ellenallas). Az elemzést a
két helyzettipust egyiittesen kifejez0, 6sszevont mutatokkal végeztiik el, mivel az olasz
vizsgalatbdl csak ezek az adatok alltak rendelkezésiinkre.
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A vizsgalat eredményei

Eletkori kiilonbségek az onjellemzés alapjdin

A hazai vizsgalat alapjan a bantalmazas és az ellenallas szignifikansan (p<0,05) na-
gyobb mértékben jellemzi a 48—57 és az 58—70 hdonapos gyerekeket, mint a 40—-47 hona-
pos ovodasokat. Az olasz gyerekeknél ugyanez a tendencia figyelhetd meg a segitségké-
rés és az elkeriilés esetében, az egyezkedésnél pedig mindharom részminta szignifikan-
san (p<0,05) elkiiloniil egymastol. A készségmiikodések magyar-olasz kiillonbségeit élet-
korok szerint az /-3. dbra szemlélteti.

A legfiatalabb (40—47 honapos) korosztalynal (1. dbra) a magyar gyerekek szignifi-
kansan (p<0,05) t6bb segitséget kérnek tarsaiktol és a felnottektol, valamint gyakrabban
egyezkednek jaték kdzben, mint az olasz gyerekek, akik azonban t6bbszor alkalmaznak
fizikai agressziot egy-egy problematikus helyzet megoldasakor.

1. abra. Az agressziv és a proszocidlis viselkedést meghatdrozo szocidlis és érzelmi készségek miikodése
(40—47 honapos gyerekek, dtlag)

3,

2,54

O magyar
M olasz

Segitségkérés Bantalmazas  Elkeriilés Egyezkedés Erzelmek Ellenallas
kifejezése

A 47-58 hénapos gyerekek korében (2. dbra) két készségnél talaltunk szignifikans el-
térést (p<0,05). Adataink alapjan a magyar gyerekekre nagyobb mértékben jellemz6 az
egyezkedés kozEépso csoportban is, valamint tobbszor fejeznek ki ellenallast a sajat hely,
jaték megtartasaért, ami leginkabb mint tiltakozas jelenik meg fizikai és verbalis agresz-
szi6 nélkiil. A legfiatalabb korosztalynal kapott adatokkal ellentétben a bantalmazas ese-
tében ennél az életkori mintanal nem mutathato ki szignifikans kiilonbség.

A legiddsebb (58—70 hénapos) gyerekeknél (3. dbra) az egyezkedés, az ellenallas és
az elkeriilés intenzitasaban mutathato ki szignifikans kiilonbség (p<0,05). A magyar gye-
rekek ebben az életkorban is gyakrabban alkalmazzak az egyezkedést és az ellenallast
mint tanult viselkedéstechnikai eszk6zt. Az olasz gyerekekre nagyobb mértékben jellem-
70 a frusztralt helyzet elkeriilése (nem reagal az eseményre vagy elmegy). A fizikai ban-
talmazas mértékében ebben az életkorban sincs a két minta k6zott szdmottevo eltérés.

Az agressziv megnyilvanulds harom tipusanak részletesebb elemzése

Az olasz vizsgalathoz hasonldan részletesen elemeztiik az agressziv megnyilvanulaso-
kat az agresszivitassal kapcsolatos tételek harom csoportba vald sorolasa alapjan: (1)
nyilt verbalis és/vagy fizikai agresszid, (2) instrumentalis, azaz valamilyen eszkozzel tor-
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2. dbra. Az agressziv és a proszocidlis viselkedést meghatdrozo szocidlis és érzelmi készségek miikodése
(48—57 honapos gyerekek, dtlag)

3 -
2,54

2
154 O magyar
M olasz

1,

0,5

Segitségkérés Bantalmazas  Elkeriilés Egyezkedés Erzelmek Ellenallas
kifejezése

3. dbra. Az agressziv és a proszocidlis viselkedést meghatdrozo szocidlis és érzelmi készségek miikodése
(58-70 hénapos gyerekek, dtlag)

ténd agressziv cselekedet €s (3) indirekt agresszid, amely soran a cél a tars megzavarasa,
jatékanak elvétele.

Az olasz kutatas alapjan a nyilt agresszid a legfiatalabb (40—-47 hénapos) gyerekekre
nagyobb mértékben jellemz6 (p<0,05), mint az iddsebbekre, s a masik két tipusnal nincs
szamottevo életkori kiilonbség. Szintén nincs a magyar gyerekek kérében eltérés az inst-
rumentalis és az indirekt agresszid esetében, ugyanakkor a nyilt agresszional a magyar
gyerekek eredményei az olasz adatok ellenkez6jét mutatjak, a nagycsoportos (58—70 ho-
napos) gyerekekre nagyobb mértékben jellemz6 (p<0,05) a verbalis és/vagy fizikai ag-
resszio, mint fiatalabb tarsaikra.

A magyar és az olasz minta eredményeinek életkor szerinti 6sszehasonlitasa alapjan a
40—47 honaposok korében az olasz gyerekek, az 58—70 honaposok korében a magyar
gyerekek alkalmaznak t6bb fizikai és/vagy verbalis agressziv tevékenységet egy-egy —
onmaguk és/vagy tarsuk szamara — frusztralt helyzetben.
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Nemek kozotti kiilonbségek az onjellemzés alapjdn

A magyar vizsgalat eredményei alapjan egyik életkorban sincs szignifikans kiilonbség
a fiuk és a lanyok kozott a készségek miikodésében. Az olasz vizsgalat adatai szerint az
elkeriilés 48—57 és 58—70 hdonapos korban a fiuk, a segitségkérés 48—57 és 58—70 hona-
pos korban a lanyok viselkedésére jellemzobb (p<0,05).

A magyar-olasz eredmények killonbségeinek vizsgalata szerint két készségnél mutatha-
to ki jelentds eltérés (p<0,05) a magyar és az olasz fiuk, valamint a magyar és az olasz la-
nyok kozott. A 48-57 és az 58—70 honaposok korében a magyar lanyokra nagyobb mér-
tékben jellemz6 az egyezkedé€s, mint olasz lany kortarsaikra, valamint a 40—47 és a 48-57
hénapos korban az olasz fitk tobbszor bantalmazzak tarsaikat, mint a magyar fiik.

Az agresszid harom tipusanal csak a nyilt agressziénal mutathato ki szignifikans ne-
mek kozotti eltérés (p<0,05). A magyar fitk a legiddsebb korosztalynal, az olasz fiuk pe-
dig a legfiatalabb korosztalynal értek el magasabb atlagot.

A készségek életkori és nemek szerinti miikédése a pedagogusok értékelése alapjdan

A pedagdgusok mindkét vizsgalat soran jellemezték a gyerekek viselkedését a kérdo-
iv pedagdgusvaltozataval. A magyar 6vonok szerint a segitségkérés a legidosebb gyere-
kek (58—70 honapos) viselkedésére kisebb mértékben jellemzd (p<0,05), mint idésebb
tarsaikra, és nagyobb mértékben az egyezkedés (p<0,05). Az ellenallas a legfiatalabb
(40—47 hénapos) gyerekeknél kisebb mértékii, mint az idésebbeknél (p<0,05). Az olasz
pedagogusok itéletei alapjan csak a segitségkérés esetében van jelent6s életkori kiilonb-
ség (p<0,05), a 40—47 honapos gyerekek tobb segitséget kérnek egy-egy jaték vagy fel-
adatvégzes soran, mint az iddsebb (48—70 honapos) gyerekek.

A magyar pedagdgusok szerint a 48—57 és az 58—70 honaposok korében a lanyok ér-
zelemkifejezése intenzivebb (p<0,05), valamint ugyanebben a két korcsoportban a fitk
egyarant nagyobb mértékben mutatnak ellenallast egy-egy — énmaguk és/vagy tarsuk
szamara — problematikus szituacidban. Az olasz 6vondk itéletei alapjan a legfiatalabb
(40—47 honapos) fiak gyakrabban bantalmazzak tarsaikat, valamint a lanyok mindegyik
életkorban segitokészebbek fiu kortarsaiknal. Az olasz €s a magyar pedagogusok életkor
szerinti itéleteinek 6sszehasonlitasat a 4—6. dbra mutatja.

A legfiatalabb korosztalynal (4. dbra) a magyar gyerekekre szignifikdnsan (p<0,05)
nagyobb mértékben jellemz6 az elkeriilés és az egyezkedés, és ugyanezt az eredményt
kaptuk a 48—57 honaposok esetében is (5. abra). A legidésebb (58—70 honapos) gyere-
kek korében (6. abra) a magyar gyerekek viselkedésének jellemzébb vonasa az egyezke-
dés és az ellenallas, mint az olasz 6vodasok viselkedésének (p<0,05).

Mind a hazai, mind az olasz vizsgalatban az 6njellemzés és a pedagogusok értékelése
kozott csak a legidosebb (58—70 hdnapos) gyerekeknél szignifikdns a korrelacio. A két
érték hasonlo, a magyar mintan r=0,31 (p<0,05), az olasz mintan r=0,25 (p<0,05), s a két
korrelacios egyiitthato szignifikansan nem kiilonbozik egymastol.

Osszegzés

Tanulmanyunkban egy 2006-ban megkezdett — az agressziv €s a proszocialis viselke-
dést meghatarozé szocialis €s érzelmi készségek miikodését feltard — longitudinalis vizs-
galat els6 évében elvégzett keresztmetszeti felmérés részeredményeit hasonlitottuk dssze
egy olasz — mintajat és mddszertanat tekintve hasonld — vizsgalat részeredményeivel.

Az Osszehasonlitd elemzés szerint a magyar gyerekek az 6vodai évek alatt nagyobb
mértékli egyezkedést €s ellenallast mutatnak az 6nmaguk és/vagy tarsuk szamara fruszt-
ralt helyzetben, az olasz gyerekekre inkabb a szituacié megolddsanak elkeriilése jellemzo.

46




Zsolnai Aniké — Kasik Léaszlo — Lesznyak Marta: Az agressziv és a proszocialis viselkedés alakulasa 6vodas korban

O magyar
W olasz

Segitségkérés Bantalmazas  Elkeriilés Egyezkedés Erzelmek Ellenallas
kifejezése

4. abra. Az agressziv és a proszocidlis viselkedést meghatdrozo szocidlis és érzelmi készségek miikodése a
pedagogusok szerint (40—47 hénapos gyerekek, dtlag)

3,

2,5

O magyar
M olasz

Segitségkérés Bantalmazas  Elkertilés Egyezkedés Erzelmek Ellenallas
kifejezése
5. dbra. Az agressziv és a proszocidlis viselkedést meghatdrozo szocidlis és érzelmi készségek miikodése a
pedagdgusok szerint (48—57 honapos gyerekek, dtlag)

3 -
2,54

24
151 O magyar
molasz

1,

0,5

0 -
Segitségkérés Bantalmazas  Elkeriilés Egyezkedés Erzelmek Ellenallas
kifejezése
6. dbra. Az agressziv és a proszocidlis viselkedést meghatdrozo szocidlis és érzelmi készségek miikodése a
pedagogusok szerint (58—70 hénapos gyerekek, dtlag)
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A fizikai és/vagy verbalis agressziv megnyilvanulasok tekintetében csak a legfiatalabbak
kiilonboznek jelentds mértékben, adataink alapjan e viselkedés ebben az életkorban az
olasz gyerekekre jellemz6bb. Ugyanakkor jelentds kiilonbség az, hogy mig az olasz gye-
rekeknél a nyilt agresszio a legfiatalabbakra, addig a magyar gyerekek korében a legid6-
sebbekre jellemz6 nagyobb mértékben. A két minta 6njellemzéssel kapott eredményei-
nek nemek alapjan torténd elemzése szerint a k6zEépsé és a nagycsoportos magyar la-
nyoknal nagyobb mértékii az egyezkedés, mint olasz lany kortarsaiknal, valamint a leg-
iddsebbek kivételével az olasz fiuk tobbszor bantalmazzak tarsaikat, mint a magyar fiak.

Fontos eredmény, hogy mind a magyar, mind az olasz pedagogusok az dnjellemzéssel
kozel azonos modon vélekednek a készségek mikodésérdl a legiddsebb gyerekek eseté-
ben. Ez mindkét mintanal azt feltételezi, hogy az életkor elérehaladtaval egyre pontosab-
ba valnak az dvodai Iét szabalyai, a nevel-nevelt kapcsolatot meghatarozé normak, ami
tehat hozzajarul az egyes helyzetekben mért tarsas viselkedés hasonlé megitéléséhez.

Bar az adatok szamos eltérést jeleznek a két orszag gyermekeinek szocidlis viselkedé-
sében — €s példaul feltehet6 az agressziv megnyilvanulasok intenzitdsanak ellentétes ira-
nya valtozasa —, mégis ugy véljiikk, a mintak kis elemszama miatt az eredményekbdl
messzemend kdvetkeztetések nem vonhatok le a két orszag esetleges tarsadalmi beallito-
dasa kozotti kiilonbségekrol és az ezzel szoros kapcsolatot mutatd csaladi, intézményes
nevelési szokasokrol, amelyek meghatarozd szerepet jatszanak a készségek miikodteté-
sében, spontan fejlddésében. Mindenképpen nagyobb minta és tobb hattértényezd szik-
séges ahhoz, hogy pontosabb kép rajzolddjék ki a szocidlis és az érzelmi készségek
mukodési eltéréseirdl. (1)

Jegyzet

(1) A vizsgalat az OTKA T-048475 szamu kutatas ke-
retében valdsult meg.
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Professzionalis tanarképzés és
-tovabbképzés az europai unioban 2.

Finnorszag, Hollandia, Németorszag és az Egyesiilt
Kiralysag példaja (1)

A pedagogusok élethosszig tarto szakmai fejlodésének két dllomdsdt
vizsgaljuk meg a nemzetkozi tendencidk tiikrében, eloszor a pdlydra
lepés kezdo szakaszdt, az alapképzés és az iskolai munka vildgdanak
kapcsolatdt, bemutatva a szakmai orientdcio és a pdlyakezdeés
ktilonféle modjait, azok jellemzdit. Ezt kévetden a szakmai fejlodeés
kovetkezo szakaszdt, a tovdbbképzések rendszerét vdzoljuk fel.
Bemutatjuk az europai tendencidkat, a példdnak tekintheto
Jellemzoket és azokat a dilemmdkat, amelyek még tovdabbi reformokra
oszténzik a bemutatott orszdgok oktatdsfejlesztoit is.

1. Az alapképzés és az iskolai munka vilaga

1.1. A tanitdsi gyakorlat

bképzés kulcskérdései Eurdpaszerte: hogyan nevelheto a ,,jovo iskolajanak™ tani-

tdja, tanara, mit kellene tenni annak érdekében, hogy a tudas tarsadalmaban ra va-
r6 szerepeknek megfeleljen: ne csak megvalositoja, de katalizatora is legyen a pozitiv fo-
lyamatoknak. Tobb évtized nemzetkdzi kutatdsai alapoztak meg a reformokat. Az okta-
taskutatas rendszerszintli vizsgalatan tdl jelentés figyelmet forditottak a fejlédés kulcs-
szereplojének megismerésére.

Idézziik fel e kutatasok — témank szempontjabdl — legfontosabb irdnyait és eredménye-
it néhany gondolat erejéig. A pedagdguskutatas kiilon aga foglalkozott a pedagdguskép-
zés- és a palyakezdés, vagyis a szélesebb értelemben vett palyara vald felkészités, az
identifikacié problémakorével szinte a kutatasok kezdete 6ta. Két iranyzatban folytato-
dott a kutatas, az egyik az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcsolasara, a masik a pedago-
gus mesterségre, ennek pedagogiai készségeire helyezte a hangsulyt, ezen beliil a peda-
gbgusmesterség 6sszetevoire, a kiilonféle pedagogusszerepekre vald felkészités tartalma-
ra és modjara (Falus, 2001/a).

,»A kognitiv paradigma altalanossa valasa nagy hatassal volt a tanarképzésre vonatko-
76 kutatasokra, azok céljanak ¢€s sziikséges szemléletének meghatarozasara is. A felfogas
lényege az volt, hogy a képzésbe keriilé hallgatok nem tiszta lappal indulnak, hanem va-
lamiféle el6zetes tudassal és nézetrendszerrel, illetve rendszertelen tudastéredékekkel,
amelyek az iskola vildganak magyarazatara szolgalnak, s értékeld rendszerként miikod-
nek. Megismerésiik azért is fontos, mert csak erre épitve alakithatoak. A képzés hatasfo-
ka osszefligg a hallgatok nézeteivel (pl. Kothagen, 1988, idézi Falus, 2001b).

A kognitiv szemléletli kutatasok egyik irdnyzata a pedagdgusok gondolkodasat kutat-
ta, ezen beliil a szakmai tudas fejlodését, s a pedagdgusok szakmai fejlddésének alakula-
sat (Day, Pope, és Denicolo, 1990; Day, Calderhead, és Denicolo, 1993). Altalanos meg-
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allapitasuk, hogy a tanarképzés soran az addig szerzett tapasztalatok sziiréként funkcio-
nalnak, az elméleti ismeretek tehat olyan mértékben épiilnek a hallgaté személyiségében,
amilyen mértékben erre nézetei alapjan predesztinalt. A hallgatoi nézetek feltarasa nélkiil
tehat sokkal kevésbé hatékony a képzés.

A kovetkezd jelentds problémanak az elmélet és a gyakorlat kozotti kiilonbséget talal-
tak, nevezetesen, hogy a hallgatdk a tanultakat nagyon alacsony aranyban hasznaljak ta-
nitasuk soran. Wubbels szerint (1992) ennek oka lehet a szaknyelv elsajatitasanak prob-
1éma3ja, illetve az elmélet mozaikszerlisége.” (Hercz, 2007, 20.).

Tovabbi kutatdsok hangsilyozzak a mentoralt tanitasi gyakorlat szerepét a hallgatok
tanarra valasaban. Caires és Almeida (2005) szerint nem csak a mentoralt, tapasztalt ta-
nar altal segitett 6nallo tanitasra van sziikség ahhoz, hogy a hallgatd képességei és kész-
ségei megfeleld szintlire fejlodjenek, hanem arra is, hogy a hallgatdk az iskolai élet min-
den részébe betekintést nyerjenek, hogy tapasztalatot szerezhessenek a gyerekekkel, a
sziilokkel és a tantestiilettel valo kapcsolat és egytittmiikodés terén. E folyamat soran a
gyakorlatban sajatithatjak el azokat a készségeket, melyek leend6 munkajukban nélkii-
16zhetetlenek, példaul a tervezés, illetve a pedagogiai értékelés teriiletén. A legfontosabb
azonban, hogy valodi iskolaval és valddi gyerekekkel keriiljenek kapcsolatba.

Stanulis és munkatarsai (2002, idézi Lindren, 2005. 252., Cakmak, 2006) arra hivjak
fel a figyelmet, hogy barmennyire is j6 az alapképzés, a hallgatok szamos konfliktust éI-
nek meg igazi osztalyokba keriilve. A ,,valosag-sokknak” nevezett jelenséget mar t6bb
évtizede felfedezték: nem csak a tanarjeldlteknél jelentkezik, a kezd6 pedagdgusoknal
tapasztalt jelenség a palya els6 szakaszaban (Veenman, 1984 — idézik Kothagen és
mtsai, 2006). A {6 problémat az ,,el6készitetlen” gyerekek okozzak, sajat sziikségleteik-
kel, kiilonbségeikkel. Az alkalmazand¢ stratégiak kivalasztasahoz a kezddknek is meg
kell érteniiik az iskola tarsadalmi kornyezetét, sajatos kultirajat. A képzés €s a valdsag
kozotti ellentmondas tehat csak a tanitasi gyakorlatok €s tapasztalatok széles korével
mérsékelhetd.

A tarsadalmi igények €s a kutatasok egyiittes hatasaként a képzésen beliil két teriilet
megvaltoztatasa valt elkeriilhetetlenné: az elmélet és a gyakorlat aranyanak és tartalma-
nak, illetve a tanitasi gyakorlat jellemzdinek atalakitasa.

A tanitasi gyakorlat reformjanak egyik jellegzetes vonasa, hogy a hallgatdok a tagan ér-
telmezett pedagogus-tevékenység teriiletein gyakorolnak. Nem csak orakat latogatnak,
hanem vizsgakat, nevelési értekezleteket, sziildi értekezleteket, szupervizidkat is. A gya-
korlat ideje mindegyik vizsgalt orszagban hosszabbodott.

A tanarjel6ltek elvarasai megnottek a gyakorlatokkal szemben: egyrészt az elmélet és
a gyakorlat integralasat varjak t6le, masrészt a magarol a tanitasrol is alapos tudast sze-
retnének szerezni a gyakorlo tanitas soran. Cakmak (2006) kutatasi eredményei szerint a
hallgatoi elvarasok ot legjelentdsebb eleme a kovetkez6k megtanulasa: (1) a tanuldkkal
valé hatékony kommunikécio, (2) a tanuldk figyelmének lekotése, (3) olyan tevékenysé-
gek tervezése, melyek biztositjak a tanuldk aktivitasat, (4) sokféle hatékony tanitasi mod-
szer és technika hasznalata, (5) a verbalis és nonverbalis eszkdzok megismerése, és ered-
ményes alkalmazasanak elsajatitasa.

F6 kérdés tehat (1) a tanulés és a szakmai fejlodés, (2) a szakmai és intézményi szoci-
alizacid, (3) a szocio-emocionalis szempontok, (4) elvarasok/kovetelmények/szuperviz-
i6 (support/resources/supervision), (5) szakmai fejlédés. E szempontok érvényesiilését
kutatva a tanarképzési gyakorlatban Caires és Almeida (2005), megallapitottak, hogy je-
lent6s kiilonbség van a hallgatok nézetei kozott a tanitasi gyakorlat elején és a végén. Azt
is kiemelték, hogy a mentorok fontos fejleszto-tamogatd szerepet toltenek be a pedago-
gusjeloltek szakmai- és személyiségfejlodésének segitésében.

Az altalunk vizsgalt négy orszag iskolai gyakorlatanak fobb jellemzoi:
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Anglia

Az iskolai gyakorlat (legalabb):

— 24 hét minden kozépiskolaban tanité szamara és a posztgradualis szint 2/3-4nak

— 18 hét az altalanos iskolai posztgradudlis programokban

— 32 hét minden négyéves elsddiplomas képzésben

— 24 hét minden két vagy haroméves elsddiplomas képzésben.

A posztgradualis képzésbe kapcsolodo hallgatoktol elvarjak, hogy tantargyukat jol is-
merjék mieldtt a képzési programot megkezdik. Szamukra eldkészité kurzusok is van-
nak, hogy valoban megfelel6 tudéssal 1épjenek a képzésbe.

Finnorszag

A pedagogiai tanulmanyok szerves része a szakmai gyakorlat, melynek f6 célja a tani-
tasi képességek és tudas fejlesztésén tal az, hogy a hallgatok professzionalis tudast sze-
rezzenek tanulasi-tanitasi folyamatok kutatasaban, fejlesztésében, értékelésében. Tovab-
bi cél, hogy ,.képesek legyenek kritikai mddon véleményezni sajat tanitasi gyakorlatukat,
és tanitasi €s tanulasi helyzetekben tanusitott szocialis képességeiket.” (Niemi és Jakku-
Sihvonen, 2005)

A képzés és a tanitasi gyakorlat szerves egységében fejlodik ki a hallgatok kivanatos
szaktudasa, alakulnak kompetenciaik. A két szinten 6sszesen kb. 20 kredit értékii a tani-
tasi gyakorlat, ebbdl MA szinten 15. (A finn rendszerben 1 kredithez altalaban 27 mun-
kadrat kapcsolnak).

A tanitdsi gyakorlatban kozponti szerepet jatszanak az egyetemek gyakorléiskolai,
melyek integral6 szerepet toltenek be az elmélet és a gyakorlat k6zott, tamogatjak az in-
novaciot, biztositjak a tanarok fejlesztését és tovabbképzését, s a kutatas terepéiil is
szolgalnak.

A képzés megkertilhetetlen problémaja azonban, hogy itt a hallgatok nem a mindenna-
pi élet mindennapi diakjaval talalkoznak. Nagyon fontos szerepe van éppen ezért a 'nor-
mal’ gyakorldiskolak halézatanak, melyekkel az egylittmiikodést a gyakorldiskolaknak
kell iranyitani és szervezni, ezért a rendszer néha nem miikddik az elvarasoknak megfe-
lelen. Ezek allami szintli koordinalasa is nagyon hasznos lehetne mind a hallgatoknak,
mind a gyerekeknek - olvashatjuk a tanarképzés néhany évvel ezeldtti értékelésének
ajanlatai kozott. (Jussila és Saari, 2000).

A diplomaszerzésig a hallgatok lehetdséget kapnak a kiilonb6zé kora és tarsadalmi
Osszetételli osztalyokban valo tanitasra. A tanitasi szituacioknak természetes kapcsolatot
kell teremteniiik az iskolai munka vilaga és az oktatasi adminisztraci6 kozott. A gyakor-
latok minden esetben szupervizidval segitettek, melynek vezet6je az oktataselmélet ok-
tatoja, vagy a gyakorldiskola tanara.

Hollandia

A tanitoképzésben a fdiskolak egy részében példaul az elsé harom év hat darab héthe-
tes periodusbdl all, melyekben négy hét a kurzusoké, egy az 6nallo tanulasé, egy a vizs-
gaké, és egy a tanitasi gyakorlaté. Mashol a hallgatok heti egy napot és egy-egy teljes he-
tet toltenek periddusonként tanitasi gyakorlattal. A hallgatoknak minden évben tobbféle
korcsoportot kell tanitaniuk. Késébb a képzés 7-9 hét iskolai gyakorlatot tartalmaz.

A kozépiskola also szakaszaban tanitok esetében a kurzusokhoz szervesen kapcsolod-
nak a tanitasi gyakorlatok, melyek évrél évre hosszabbak lesznek. Az elsd évben heti egy
nap vagy Osszesen harom hét, az utolséban mas heti 3 nap, vagy 16-21 hét (teljes vagy
részmunkaiddben). Az els6 gyakorlati év az orientacios iddszak, ekkor a hallgaté segit az
oktatasban, a masodikban segédtanar, kiscsoportokkal dolgozik, tananyagot fejleszt, a
kovetkezdben 6nalléan tanit a vezetStanar jelenlétében, végil , kistanar”-ként onalléan
dolgozik. A gyakorlatokat tigy osztjak be, hogy egy-egy hallgaté lehetdleg minden ko-
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zépiskola-tipusban tanitson. A tanitast reflektiv szemlélet(i hallgatoi talalkozok kisérik
hetente vagy havonta, ahol a gyakorlat élményeit dolgozzak fel.

A kozépiskola fels6 szakaszaban dolgozo pedagdgusijeloltek szamara a tanitasi gyakor-
lat minimum 3, maximum 14 6ra hetente, vagy 120 6ra egy évben, melyet legalabb két is-
kolatipusban kell teljesitenie. Mentoruk mar nincs folyamatosan veliik, de legalabb heten-
te egyszer talalkozniuk kell. Az egyetemi tutorral még ritkabban, csak havonta egyszer ta-
lalkoznak. A legtobb egyetemen megprobaljak a hasonld szakos hallgatokat parokba vagy
harmas csoportokba szervezve ugyanabba az iskoldba beosztani, hogy egyiitt dolgozhas-
sanak, meglatogathassak egymas orajat, ¢és segitsenek egymasnak a felkésziilésben.

Németorszdag

Az iskolai gyakorlat, melyet gyakorloiskola és a tanarképzd intézet szervez, 3 félév. A
tanarképzés szerves része a kotelezo iskolai gyakorlat. A 2005-6s oktatasi miniszteri kon-
ferencia — mely az egyes tartomanyok minisztereibdl all — kiemelte, hogy a tanulmanyok
folytatasanak és ezzel egy idoben a szakma gyakorldsanak mar a Bachelor szinten helyet
kell kapnia.

Példaként Rheinland-Pfalz tartomany tanarképzését mutatjuk be (Reform..., 2005).
Mint mindeniitt, itt is dudlis elméleti/tanulmanyi és gyakorlati képzés koncepciodja jel-
lemz6. Ezt segiti el6 a tanulmanyok soran a korai orientacid, amelynek keretén beltil mar
a tanulmanyok alatt megismerhetdk a pedagdgusjeldltekkel szemben tdmasztott iskolai
elvarasok. Ehhez jarul hozza:

— a gyakorlati képzés szisztematizalasa €s erdsitése, melyet a szakmodszertan €s a mo-
dern neveléstudomany szolgal,

— a keretfeltételek meghatarozasa minden szakon, konkrétan annak megadasa, hogy mi
az elvaras a tanarjeloltek szadmara tanulmanyaik végén, s ennek érdekében milyen tarta-
lommal bir6 targyakat kell felvenniiik.

A reform egyik jellegzetessége tehat, hogy az iskolai gyakorlatot, ami eddig altaldban
a stadium elso lezart szakasza utan kovetkezett, integraljak az alapképzésbe. Az iskolai,
neveléstudomanyi és oktatasi kovetelmények dsszekapcsolasaval a tanulmanyi idén be-
liil mar viszonylag koran megalapozhaté a tudomanyos tudason nyugvé gyakorlati ké-
pesség. A korai orientacid, melynek része az iskolai gyakorlat, az egyén palyaalkalmas-
sagat is vizsgalja — igy kudarc esetén még iddben korrigalhaté a tanulmanyok iranya.

Az iskolai gyakorlat kereteit Németorszagban érdemes kiemelten vizsgalnunk, hisz a
hazaihoz a vizsgalt orszagok koziil legnagyobb mértékben hasonlé pedagogusképzés all
a hatterében. Akar az egyetemi tanulmanyok id6tartama, agy az iskolai gyakorlat id6tar-
tama is kiilonbozik az eltérd szintli tanari végzettségek szerint: altalanos iskola felso ta-
gozat, realiskola, gimnazium (Reform..., 2005). Az iskolai gyakorlat harom részbdl épiil
fel: orientacid, szakosodas, szakmai gyakorlat. Ennek a 1épcsézetes felépiilésnek megfe-
lelden kell a kovetelményeket teljesiteni. (1. tabldzat)

Az eldadasok ideje alatt azokban az iskoldban folyik a gyakorlat, ahol az adott tanar-
képzonek, egyetemnek kihelyezett mentorai vannak. Ezeket a praktikumokat 6k szerve-
zik, gondozzak. Tébbnyire tanuldcsoportok tartoznak hozzajuk, nem egyes hallgatok. A
gyakorlatot igynevezett elokészitd szeminarium elézi meg: a gyakorlatvezetok ismerte-
tik a célokat, elvarasokat, és levezetd szeminarium zarja: reflexiok, 6sszegzések. Mind-
két szeminariumon kotelez6 a részvétel.

Németorszagban A ,,Studierenseminar”-ok €s a gyakorldiskolak a f6 szinterei a képzés-
nek, a tantervek alapjan kélcsondsen egymasra épiilé modulokban folyik a munka. A képzés
minden tipusaban nagy szerepet kapnak a gyakorloiskolak, a szakvezetok (mentor-tanarok).
A szakvezetOk elozetesen zardvizsgaval jaro tovabbképzésen, felkészitésen vesznek részt. A
megbizatast nem csak erkdlcesi, de anyagi megbecsiilés, és heti 2—3 o6ras drakedvezmény is
kiséri, hogy a mentortanaroknak legyen elegendd idejiik a hallgatokkal foglalkozni.
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1. tabldzat. Az iskolai gyakorlat szakaszai (Rheinland-Pfalz tartomdny példdjan)

Tanulmanyi 1dé Iskolai Gyakorlat Idétartam
Bachelor

1. szemeszter Orientacio 1. sz. 10 nap Eldadasok sziinetelése a
praktikum praktikum alatt

2. szemeszter Orientacio 2. sz. 10 nap El6adasok sziinetelése a
praktikum praktikum alatt

3. szemeszter Orientacio 3. sz. 20 nap El6adasok sziinetelése a
praktikum praktikum alatt

4. szemeszter

5. szemeszter Szakosodas 15 nap Eldadasok
1. sz. praktikum

6. szemeszter
Szakosodas 15 nap Eléadasok
2. sz. praktikum

Master

1. szemeszter

Szakmai gyakorlat 1. sz. 30 nap El6adasok sziinetelése a
praktikum alatt

2. szemeszter Szakmai gyakorlat 2. sz. 30 nap gimnaziumi, Eldadasok sziinetelése a
Kiegésziilve gimnaziumi, | szakképzdben, praktikum alatt

3. szemeszter szakképzo és kisegitd 15 nap és kisegito
iskolaban sziikséges iskolaban
tanulmanyokkal

4. szemeszter

Megjegyzések: Eldadasok sziinetelése a praktikum alatt a kovetkezoképpen értendd: els6sorban: marcius-
aprilis, augusztus-oktober.

Orientacios iskolai gyakorlat: kiilonb6zo iskolatipusokban (altalaban 3, de legalabb 2). A gyakorlati helyek
(minden allami isk.) szdma lényegében az adott iskola tanuldinak szamatdl fligg.

1.2. A mentorszerep

A pedagdgusképzes tartalmi modernizacidja az elmélet és a gyakorlat viszonyara ira-
nyitotta a figyelmet, igy a képzési gyakorlatban jelentds szerepet betoltd szakvezetd ta-
narra / mentorra / tutorra is (a tovabbiakban a mentor kifejezést hasznaljuk). Az elneve-
zések a kiilonbozd orszagokban masok, e tanar feladata azonban azonos: a hallgatd be-
vezetése a tanitasba.

A téma szakirodalma jelentds. Jones (2001) a kiilonféle kulturalis és strukturalis kor-
nyezetben miikdé mentori rendszert értékelte €s hasonlitotta 6ssze. Az angol és a német
iskolara-épiild tanarképzési rendszerben tarta fel a mentor-szerep azonossagait és kii-
lonbségeit. Az eredmények a szerepek eltérd értelmezését mutattak, de egyes pontokban
azonossagok is mutatkoztak. A megkérdezettek legnagyobb mértékben abban értettek
egyet, hogy legfontosabb feladatuk a jeloltek tanacsaddjanak szerepe, eltértek azonban a
vélemények az ’értékeld’, a ’tréner’, a *partner’ és a 'modell’ szerepek esetében.

A szakma elsajatitasa és a palyakezdés segitése szempontjabol a mentorok szerepe bi-
zonyitottan pozitiv, ennek ellenére alkalmazasuk nem valt altalanossa Europaban, foként
gazdasagi okokbol. A rendszer miikdésének jo gyakorlata az Egyesiilt Kiralysagban és
Hollandiaban tapasztalhat6 példaul.
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Mentorok az Egyesiilt Kiralysagban

Az Egyesiilt Kiralysagban tortént a legradikalisabb valtozas az egyetemi 6rak rovasa-
ra. A gyakorlatok iskoldba helyezéséhez anyagi forrasokat is atcsoportositottak, s a fele-
16sségi korok torvényi szabalyozésa is atalakult: az iskola a felelds a gyakorlati képz¢é-
sért. Ezzel parhuzamosan megindult a mentorok (a tanarjel6lteket segit6 tapasztalt kollé-
gak) képzése is.

A mentorszerep brit jellemzdi kozé tartozik, hogy (a) nem formalis karrierlehetdség,
de a szakmai fejlédés utjanak tekintik, (b) a mentortanarok szoros kapcsolatban allnak a
képzd intézmények tandraival, tanulnak télik, konzultalnak veliik, (c) a mentorok nem
értékelik a hallgatot, igy kapcsolatuk sokkal kézvetlenebb marad. Utébbi pont megvald-
sitasa a gyakorlatban ujabb problémakat vet fel: az értékelést végz6 képz6 intézmények
oktatoi viszonylag keveset latjak a tanarjeldlteket tanitas kozben ahhoz, hogy a célul tii-
zott fejlesztd értékelést megvalosithassak (Coolahen, 2007).

Mentori rendszer Hollandidaban

Az iskolamanagement tagjainak kozépvezetdi (ndlunk talan az igazgatohelyettesekhez
hasonlo) funkcidja van, az 6 feladatuk az oktatas gyakorlatanak iranyitasa, az iskolai mun-
ka tervezésétdl az értékelésig, az iskola céljainak, és a mentoralasi rendszerének megterve-
zése és szervezeése. Az iskola mentorai a Belsé Gondozdi Rendszer képviseldi, akik koziil
van, aki teljes munkaiddben, van, aki csak munkaidejének egy részében mentoral.

A mentorok pozicidja az iskola egyéni struktirajatdl és miikodési rendjétdl fiigg. Az,
hogy pontosan milyen feladatokat végezzenek, mennyi iddben, milyen aranyban, az is-
kolatol fugg.

Altalaban haromféle feladatot latnak el:

(1) A sajatos nevelési igényli gyermekek védelme és fejlesztése.

(2) Tanacsadas az iskola menedzsmentjének az iskola oktatasi mindségének fejlesz-
téséhez.

(3) Az iskola pedagogusainak mentoralasa, segitése, 6sszefogasa: a tanitasi gyakorla-
ton 1év6 hallgatok, a kezd6 tandrok segitése. Sziikség esetén a gyakorld tanarok problé-
mamegoldasaban, vagy fejlesztésiikben is részt vesznek. A feladatok széles korére speci-
alis tanfolyamokon késziilnek fel.

A gyakorlatban szamos o6ralatogatast végeznek az adott iskolaban, miel6tt fejleszto-ta-
nacsad6é munkajukat megkezdenék. A valodi mentordlasnak ez az els6 1épése. Gyakran
nem csak személyesen segitik a frissen végzett kollégakat, hanem megbiznak egy-egy ta-
pasztalt pedagogust a mentoralassal ("mate’). Ez a tanar ugyanolyan koru gyermekeket
tanit, s az még gyakorlatlan, kezdé pedagdgussal megbeszél minden fontosabb kérdést,
tanacsokat ad, vagy segit neki.

Az iskolavezetd is tobbszor meglatogatja a gyakorld kollégat a tanévben, megbeszéli
vele a tandrat, és a fejlesztési feladatokat. Valddi mentora azonban a belsé gondozo, aki
latogatasairol irasbeli véleményt ir, részletesen kielemzi a kezd6 tanarral az ora részlete-
it is. Célja a szakmai fejlesztésen til a tanar 6nreflexidjanak segitése.

A bels6 gondozo a csoportjaba tartozo tobbi tanart is to6bbszor latogatja évente, sot van,
amikor egy egész hetet egyiitt dolgoznak, példaul ha a kooperativ technikakat vagy egy
Uj fejlesztési mddszert akar elsajatittatni. Egy-egy tanév végén az iskola menedzsmentje
szdmara részletes jelentést és fejlesztési javaslatot készit a tapasztalatokra épitve.

A tanitasi gyakorlatra érkezd hallgatok is egy-egy mentort kapnak, altaldban azt a peda-
gogust, akinél tanitanak. A felsdoktatasi intézmény nem fizet a tanaroknak, igy valdjaban a
tartalom is jelentds mértékben az iskola és a mentor lelkiismeretességének filiggvénye.

A j6 mentor jellemzdit Cimer (2002, idézi Cakmak, 2006) kutatasi eredménye alapjan
a kovetkezOképpen hatarozta meg: (a) nyitott, (b) preciz, (c) pozitiv visszajelzéseket ad,
(d) elég iddt ad a hallgatoknak, és elég id6t szan a meghallgatasukra, (e) azonosulni tud
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a problémaikkal, (f) nagy tapasztalattal rendelkezik az oktatasi folyamatok iranyitasaban,
az osztaly munkdjanak szervezésében, és nem utolsosorban (g) baratsagos.

Unver (2003, idézi Cakmak, 20006) a tanitasi gyakorlat sordn érintettek egytittmiikodé-
si folyamatat vizsgalta. Kutatasa azt mutatta, hogy mind a fels6oktatasi intézmény, mind
az iskolavezetodk, a tutorok, mentorok és tanarjeloltek elegendd informacioval rendelkez-
tek az egytittmiikodéshez, meg tudtak hatarozni annak teriileteit €s a felel6sségi koroket.
Tapasztalataval még sok kutaté nem ért egyet (példaul Coolahen, 2007).

Altalanos problémaként jelentkezik a mentorok kivalasztasa, képzése és honorélésa,
illetve az iskolak €s a képzd intézmények (a mentorok és az egyetemi/fdiskolai oktatok)
kapcsolatanak miikodtetése. Az EU tanulmanyokban méar kordbban szerepelt gondolatok
alapjan a kovetkezd ajanlasok sziilettek (Coolahen, 2007; European Comission, 1997;
OECD, 1998/a, b).

— A tanarképzést tamogatni kell, hogy sokoldalibb szerepeket vallaljon, mint ahogy
ez meg is torténik néhany esetben. Ki kellene egésziteni a palyakezddk képzésének és a
tovabbképzésnek a kiilonb6z6 formadival. [....]

— A tanarokat képzd oktatoknak kélcsondsen szoros kapcsolatban kell allniuk az isko-
lakkal és azokkal, akik a felndtt- és a k6zosségi oktatas, képzés teriiletén dolgoznak.][...]

— A tanarképz6 intézmények és az iskolak kdzott nagyobb mértékli partnerséget sziik-
séges kiépiteni. Az iskolai mentorok szerepét ki kell boviteni. [...]

— Megfelel6 eréforrasokat forditsunk a palyakezddk mindségi tovabbképzésére. Sziik-
ség van a legjobb gyakorlatokra épiil6 iranyelvek és politikak kialakitdsara.”

1.3. A palyakezdés segitése, ’bevetés’ a tanitisba

A végzett pedagdgusok palyakezdése dontden befolyasolhatja palyahoz vald viszo-
nyukat. Az OECD (2001) jelentése a kétféle kezdési tit, az 6nallo, segitd nélkiili palya-
kezdés (,,mélyvizbe dobas™) €s az iskolai mentorral segitett rendszer koziil az utobbit
ajanlja. A kutatasok azt bizonyitottak, hogy az iskolai mentorok hatékonyabban segite-
nek, s ez a kezddk palyan maradasat is pozitivan befolyasolja. Ennek ellenére Eurdpa
legtobb orszagaban nem alakult ki a palyakezdést segit6 altalanos program. Pozitiv kivé-
telt képez az Egyesiilt Kiralysag és Hollandia. (OECD, 2001.)

1998 juniusatdl az Egyesiilt Kirdlysagban a végzett tanarok kapnak egy un. szakmai
profilcsomagot (a kezd6 tanar profilja), amely a pedagdgus palya harom szakasza kozotti
kapcsolatot jeleniti meg. A profilcsomagot Nagy Maria irasa (2000) alapjan mutatjuk be.
kelnie kell a frissen végzett hallgatokat az ehhez kialakitott sztenderdek szerint. A Kez-
d6 Tanar Profilja csomag egy tirlapbol, kit6ltési Gtmutatdbdl és a ,,mindsitett tanar szten-
derdjébol” all, mely egy didaktika tankonyv sszefoglaléjahoz hasonld, a kovetkezd té-
makorokre terjed ki:

— szaktargyi tudas (de benne értik a tanuldi tudasrél valéd ismereteket, valamint a szak-
targyhoz kothetd informacids technologiak ismeretét is);

— a tanitas-tanulas tervezésére, az osztalytermi gyakorlat iranyitasara vonatkozo tudas;

— a tanitasi-tanulasi folyamat értékelésével, a munkaval valo elszamolassal kapcsola-
tos tudas;

— a tandri statuszra vonatkozo ismeretek (jogszabalyi ismeretek, a tanulési folyamatok-
ban érintett személyekkel valé kapcsolattartasra vonatkozoé tudas).” (Nagy, 2000, 103.).

A bevezetdben kiemelik, hogy nem az egyes tanarokat kell a sztenderdekhez hasonli-
tani, azok csak sorvezetéként szolgalnak az adatlap kitoltéséhez. Maga az adatlap tartal-
mazza a végz0ds hallgatd altal teljesitett stidiumokat, a frissen végzett tanar erdsségeit, s
a fejlesztése iranyait. E jellemzés a hallgato és a képz6 intézmény kozos munkajaként
alakul ki.
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A Kezdd Tanar Profilja elkészitésének célja egyrészt a kés6bbi munkaltatd, masrészt a
kezd6 tanar segitése abban, hogy sajat céljait megfogalmazza, s a ,hivatasba bevezetd
képzés akciotervét” elkészitse. A terv az optimalis megoldas keresésére szolgal a kezdd
tandr igényei, az iskola elvarasai és az oktatas nemzeti céljai 6sszehangolasara. A tanar
és az iskola kozos megegyezésével sziiletik meg. Az iskolaban ennek a koordinalo fel-
adatnak, a kezdd tanarok segitésének kiilon felelése van. Az elméletileg igen hasznos
rendszer a képzd intézmény €s az iskolak kozotti kapcsolat problémait veti fel, hiszen
mindegyik intézményben tobblet-energidkat kot le, ezért a visszajelzés és a folyamatko-
vetés sokszor nehézségekbe iitkozik.

A tandri palyan val6 elérehaladast azonban nagymértékben segiti ez a rendszer, hisz
egy tanar megtervezheti a palyan valo elérehaladasat, s a tovabbképzési lehet6ségek ki-
hasznalasaval a szakmai tobbleten tul egzisztencialis elonyhoz is jut, mivel a hivatalosan
elismert képzéseken (oklevéllel, diplomaval) sikeresen részt vett pedagégusok javadal-
mazasa akar kétszerese lehet a tobbiekének (éveik szamatdl fiiggetleniil). A szakmai el6-
menetel, a belsé mobilitds igénye (és gyakorlata) oly mértékben beépiilt a szakmai, mi
tobb, a laikus kézvéleménybe is, hogy ebben a szakmai-tdrsadalmi erdtérben az ’extra-
kompetenciak’ megszerzésének elmaradasa kudarcként, ambicio- és képességhianyként
értelmezodik.

2. A pedagogusok tovabbképzése

2.1. Altaldnos jellemzéi

Az Eurodpai Unid 2000-ben attekintette 26 orszag oktatasi- és tovabbképzési rendsze-
rét a ,,European Riport on Quality of School Education” c. anyagban. Kiemelte a peda-
gbgus-tovabbképzés mint az oktatds mindsége egyik jelentds indikatoranak szerepét: ta-
narok folyamatos szakmai fejlodése egyre novekvo jelentséget kap kozép- és hosszata-
von egyarant. Ajanlotta, hogy az egyes orszdgok komolyan gondoljak 4t tovabbképzési
rendszeriiket, kiilonos tekintettel arra, hogy milyen modon tudjak biztositani a tanarok
tudasanak és tanitasi gyakorlatanak mindségi fejlesztését (European ..., 2000).

Az intenzivebb tovabbképzés feladatait az Unid 2001-ben a kdvetkezoképpen hataroz-
ta meg:

A tanarok legyenek elkotelezettek kompetencidiknak az iskola csapatfejlesztési tervé-
vel és sajat karrierépitésiikkel 6sszhangban torténd fejlesztése irant.

(1) A tovabbképzés a tandrok rendszeres feladata. Egyértelmi elkotelezettséget kell
mutatniuk arra, hogy részt vesznek a tovabbképzésekben. A munkahelyen vagy azon ki-
viil t6rténd tovabbképzés az eurdpai orszagokban altalaban dnkéntes. Az Unid azt java-
solja, hogy minden iskola dolgozzon ki egy csapatfejlesztési tervet. Ez tartalmazza a te-
am kompetencidinak fejlesztési céljait és eredményeit. Minden tanartdl el kell varni,
hogy részt vegyen a terv megvaldsitasaban.

(2) A csapatfejlesztési terv keretein beliil a tovabbképzes adott tipusaban meg kell
egyezni egyénileg az egyes tanarokkal, és ezt egy egyéni fejlesztési tervben sziikséges
rogziteni, ami illeszkedik a tanar jelenlegi munkéjahoz és lehetséges jovobeli karrierle-
hetdségeihez.

(3) A tovabbképzés fontos eleme a csapatépités. A tanarokat gyakran emlegetik ugy,
hogy ,,csaszarok a sajat osztalyukban”. Az iskolak csak akkor tudnak jél reagalni kornye-
zetiik igényeire, ha van vilagos elképzelésiik az oktatds megkozelitésérdl €s az iskola-
szervezetr6l, illetve ha a csapat valamennyi tagja egyiittm{ikddik ennek megvalositasa-
ban. Tovabba az 1j modszerek — példaul a projektmunka és a gyerekeknek 6nallobb mun-
kavégzésre tanitasa tanuldcsoportokban — ugyancsak jobb egyiittmi{ikddést kivan a tana-
roktol. (EU, 2001; forditotta: Nyird, 2003)
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Fontos valtozas a tanarképzés- és tovabbképzés altalanos rendszerének egységes szem-
lélete, melyben szervesen 6sszekapcsolodik az alapképzés, a gyakorlati képzés (a tanitas-
ba vald bevezetés), és a gyakorld tanarok tovabbképzése. A pedagdgusok tovabbképzése
e rendszerben tehat az élethosszig tartd tanulds kontextusdban valik értelmezhetové.

E szempontbol az Eurdpai Unid is elemezte a tovabbképzések rendszerét (EU, 2001b).
A korszer(i tovabbképzés jelentosége az iskolak tartalmi megujulasaban is kiemelkedd,
példaul tamogatja az 0j tantervi anyagok oktatasanak elokészitését, illetve felkésziti a pe-
dagdgusokat a megvaltozott szerepekre (tobbek kozott a tanacsadoi szerepre), vagy az in-
tegralt oktatasra (Mihaly, 2002).

A pedagbdgusok tovabbképzése, illetve e kérdés jelentdségének felismerése az utobbi
évtizedben Eurdpa-szerte megnovekedett. Az OECD 1998-as jelentése ennek ellenére ki-
mutatta, hogy az oktatasi kéltségvetésekben a tovabbképzésekre forditott 6sszeg rendki-
viil alacsony, 1-2% ko6z6tt van, a legtobb orszagban 1% alatt. Azokban az orszagokban,
ahol problémat okoz e képzések iskolai finanszirozasa, a pedagogusok gyakran nem is
tesznek eleget ilyen iranyu kotelezettségeiknek (EU, 1998/b; Mihdly, 2002).

A hagyomanyos tanartovabbképzés €s a tandrok szakmai fejlédési rendszere az Unid
orszagaiban igen heterogén. Az éltalanos tendencia azonban eltér a hagyomanyos rend-
szertdl, melyben kézpontilag hataroztak meg a tovabbképzések jellemzoit. Egyre inkabb
helyi szintre keriilnek a dontések a szakmai fejlesztés tartalmardl: minden egyes iskolanak
onalléan kell kialakitania sajat szakmai fejlodési tervét tanarai szamara az allami- és a ma-
ganszolgaltatok segitségével. A kinalat-alapt programok feldl a kereslet-alapu rendszerre
tevodik at a hangsuly. A folyamat a decentralizacié felé halad szinte minden orszagban.

A tanar-tovabbképzés alapfogalmait Zafeirakou tanulmanya alapjan mutatjuk be
(2002). Meg kell kiilonboztetniink a szakmai tovabbképzést (in-service teacher training,
a tovabbiakban INSETT) a tanarok szakmai fejlodésétdl (teacher professional develop-
ment, a tovabbiakban TPD):

(1) A szakmai tovabbképzés (INSETT) hagyomanyosabb tanarképzési tevékenysége-
ket tartalmaz, sok fejlesztést segitd jellemzdvel. A tanarok felkérésre, vagy kotelez6en
vesznek részt rajta, inkabb kinalat-, mint kereslet-alapti modellek jellemzik. A szakmai
tovabbképzéseket altalaban az iskolan kiviil szervezik kozhivatalnokok orszagos, tertile-
ti vagy helyi szinten.

(2) A tanarok szakmai fejlddése (TPD) kereslet-orientalt tanarképzési tevékenysége-
ket foglal magaba, melyben iskoldk, és/vagy tanarok egyénileg hatdrozzak meg képzési
igényeiket sziikségleteiknek megfelelden. E képzések az iskolaban, vagy valamely helyi
intézetben zajlanak. A TDP-tevékenységi formak kozott szerepel az egyéni munka (6n-
képzés), a tematikus csoportmunka, az internet-alapu tevékenység, és/vagy az akkreditalt
tanfolyamok. A tovabbképzések 6sszekapcsolodhatnak a szakmai fejlesztési tevékenysé-
gekkel, hiszen minden tevékenység szolgalhatja egyszerre a tanari képességek, tudas, ta-
pasztalat és szakmai mindség fejlesztését is.

A tanartovabbképzés €s a tanari szakmai fejlodés targyat az Europai Unid orszagaiban
a kovetkezok képezik: )

(1) A tanarok szakmai fejlodése. Altalanos és specidlis tanitasi modszerek fejlesztése,
a tudas megujitasa, kiegészitése az 0j tudasteriiletekkel. A szakértelem és a készségek
parhuzamos ¢és folyamatos fejlesztése.

(2) Az oktatési rendszer mindségének, az iskolaknak, €s a tandrok tanitési technikai-
nak fejlesztése. FObb feladatai az interdiszciplinaritas 6sztonzése, a team-munka fejlesz-
tése és az innovacio eldsegitése. Ide tartoznak még azok a tanari tréningek is, melyek az
iskola és -osztalymenedzselésrdl, a problémamegoldasrdl, vagy az oktatas és a nevelés
lényeges terlileteirdl szolnak. Végiil ide kapcsolodnak azok a képességfejlesztd progra-
mok, melyek célja az emberi eréforras kezelése, menedzselése, ami nagyon fontos lehet
foleg azoknak a tanaroknak, akik egyszer iskolavezetdk szeretnének lenni.
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(3) A nevelés szocialis és kornyezeti kontextusanak ismerete. Azok a témak tartoznak
ide, melyek eldsegitik az iskola kapcsolatait a privat szektorral, kozelebb hozzak az ok-
tatast és a gazdasagot, 6sztonzik azokat a gazdasagi és szocidlis tanulmanyokat, melyek
hatnak a fiatalok viselkedésére, és segitik oket a gazdasagi €s kulturalis valtozasokhoz
vald alkalmazkodasban. A kiilonb6z6 orszagokban mindezek a kérdések mas-mas forma-
ban jelentkeznek.

2.2. A tandartovabbképzés irdnyitdasa

Az eurdpai orszagok tobbségében részben, vagy teljesen megoszlik a tovabbképzési
rendszer felelossége az allami, a regiondlis, a telepiilési, illetve a helyi szintek kozott.
Tobbnyire a minisztérium mellett mikodo tanacs végzi a tervezési feladatot, de a regio-
nalis vagy helyi szinteken valositjak meg (Key topics in education in Europe, 2004, for-
ditotta: Nyirg, 2007).

Az oktatésiranyitas szabalyozasi szintjeinek bemutatasakor fontos megkiilonboztet-
niink a tovabbképzések két megvalosulasi formajat (INSETT és a TPD), melyek szerve-
zésének feleldssége altalaban két, de napjainkban jellemzéen harom szinten is jelentke-
zik (Zafeirakou, 2002):

(1) Kozponti oktatasiranyitas (Central Educational Administration): A legtobb europai
orszagban az Oktatasi Minisztériumhoz, vagy a feliigyeletiik alatt all6 hivatalokhoz tar-
tozik a tanartovabbképzés. Néhany orszagban ezek maguk a tanarképzé intézmények.
1990 o6ta, amikor a decentralizacié folyamata elkezdddott, a tovabbképzd intézetek sze-
repe lecsokkent.

(2) Legtobb tanar-tovabbképzo tanfolyam a helyi szinteken és az iskolakban szervezo-
dik. Emiatt a legtobb orszagban a koézponti adminisztracionak kell vallalnia a felel6ssé-
get a képzési teriiletek prioritdsanak fenntartasaért, melyeket késobb a helyi iranyitas, az
iskolahalozatok, az iskoldk, illetve maguk a pedagogusok vesznek majd figyelembe.

(3) Az orszagok tobbségében a kozponti keretbdl finanszirozzak a szakmai fejlodést
szolgald programokat, kiillondsen akkor, ha az a kézpontilag priorizalt teriileteknek meg-
felel6 tartalmu.

(4) Decentralizalt oktatasi hatdsagok (Decentralizated Educational Authorities): A de-
centralizalt oktatasi hatésagoknak a legtobb orszagban harom teriileten van kiilénos fele-
16ssége a szakmai fejlesztésben: (a) a tanartovabbképzési sziikségletek és igények felmé-
rése, (b) az iskoldk és a tanarok segitése az iskoldk fejlesztési-, €s szakmai tovabbképzé-
si tervének kialakitasaban, (c) képzések szervezése a kdzponti hatdésagok altal meghata-
rozott teriileteken.

(5) Iskolék és iskolairanyitas (Schools and School Boards): Az iskolak — beleértve az
egyes tanarokat €s az iskolairanyitast — fokozatosan névekvo szerepet jatszanak a tana-
rok szakmai fejlédésének megvaldsitdsaban. Megfogalmazzak igényeiket, szolgaltatot
keresnek, helyet szereznek, ahol a szakmai fejleszté program megvaldsulhat.

Decantralizalas tortént az Egyesiilt Kiralysagban és Magyarorszagon is. A magyar to-
vabbképzési rendszert egy 2000-es unids anyag jo példaként emliti, bemutatva {6 jellem-
z0it, egyrészt iskolai szintl tervezését, kotelezd voltat, drakeretét, szervezeti formait,
masrészt a kétfazist akkreditacios folyamatot, a programok helyi implementaciojat, a he-
lyi igények szerinti atalakithatosagat, valamint azt, hogy a rendszer mtikodését a koltség-
vetés fejenként meghatarozott tovabbképzési kerete biztositja (European..., 2000).

Finnorszagban a minisztérium hatarozza meg a kiemelt témakat, de a helyi munkaadok
allitjak Ossze sajat testiiletfejlesztési programjukat. Problémat okoz, hogy az egyes hely-
hatdsagok tovabbképzési kinalata, igy a pedagdgusok hozzaférési lehetdsége jelentdsen
kiilonbozik, vannak helyek, ahol még a kotelezd tovabbképzeés is nehezen valosul meg.
A hozzaférés megkonnyitése érdekében az iskolai és a helyi képzéseket preferaljak.
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Hollandidban a tovabbképzes teljesen decentralizalt, az iskolak felelosek a tanarok
szakmai fejlddési rendszeréért (TPD), melyhez allami timogatast kapnak. 1993 utan a to-
vabbképzési koltségvetési tAmogatast atadtak az iskolaknak. Az iskolavezetésnek el kell
készitenie a tovabbképzési tervet (TPD és INSETT), de az iskolatdl fiigg, hogy hol és ho-
gyan hasznaljak fel az erre kapott 6sszeget. A TPD-kurzusokat mind a tanarképzd inté-
zetektdl, mind mas szolgaltatoktol rendelhetnek. A képzések hosszisaga és gyakorisaga
nem szabalyozott, az iskolak hatarozzak meg a tanacsadokkal, szolgaltatokkal konzultal-
va. A kurzusok a célcsoportok igényei szerint alakulnak az egyéni fejlesztéstdl a kiscso-
portos munkan at akér a tobb iskolat atfogd programig (Zafeirakou, 2002; Key topics...,
2004; Teacher training, 2007).

Németorszagban az iskolara épiilé tovabbképzési rendszer kiépitése felé haladnak
(SchILF), de az iskolak nem rendelkeznek sajat szakmai fejlesztést szolgalo koltségve-
téssel. Mas orszagokban az allami oktatasiranyitas az iskolak 0j szerepéhez koltségveté-
si tAmogatast is biztosit, példaul Hollandiaban, Olaszorszagban, Angliaban és Wales-ben.

Eurépa legtobb orszagaban egyre nagyobb mértékben valik fontossa az elszdmoltatha-
tdsag, a mindség ellendrzése, értékelése, mely az oktatas egész rendszerében érvényesiil.
A mérhet6ség problémajara sok orszagban sziilettek jo megoldasok. A tovabbképzések
esetében az egyik ilyen az akkreditacid kérdése, mind a képzo szervezetek, mind a kép-
z¢ési tartalmak akkreditacidja.

A tanartovabbképzések legfobb jellemzoi tehat az eddig felvazolt rendszerben: (1): a
decentralizacids tendencia nagyon erds, (2) altalanos eurdpai iranyzat a szolgaltatok szé-
les skalajanak kialakuldsa az iskola és a pedagogusok kozvetlen kozelében, (3) amig a
90-es években a tanartovabbképzési centrumok voltak a legfontosabbak a pedagogusok
szakmai fejlodésében, napjainkban egyre névekszik az egyetemek szerepe, de nem elha-
nyagolhatoak a helyi allami és nem-allami szolgaltatok sem.

2.3. Az INSETT / TPD ¢és a kutatds kozotti kapcsolat

Az iskolak a legt6bb eurdpai orszagban egyrészt a kiils6 szolgaltatok altal tartott kép-
zések, masrészt a tanarok onképzésének helyszinévé valnak. Ezt a tovabbképzési szisz-
témat iskolai szakmai fejlddésnek (Professional Development in Schools) nevezik. Sok-
féle megjelenési forméaja van, példaul az iskola altal kidolgozott projektek, egy-egy tanu-
lasi teriilet kiscsoportos feldolgozasa, vagy a hazai vagy nemzetk6zi egytittmiikodésben
valo részvétel. A prioritasok kozott szerepel a kutatasi eredmények alkalmazasa és a sa-
jat kutatasok megvalositasa egyre tobb orszagban (példaul Finnorszagban).

Korabban az eurdpai orszagok tobbségében alig volt kapcsolat a pedagogusképzés és
a pedagdgus-tovabbképzés kozott. Amint azonban a tovabbképzések magas szinvonala
irdnti igény megjelent az orszagok tobbségében, jobb kapcsolat alakult ki a két intéz-
ményrendszer kozott. A rendszerek koherensebbekké igyekeztek valni mind tartalmi,
mind mddszertani téren, céljaikban és eredményeikben egyarant. Ezzel egyidejlileg je-
lent meg a sziikséglet-orientalt, iskolai (school-based) képzések iranti igény. A két folya-
mat ered6jeként megndtt az egyetemek és kutatointézeteik szolgaltatoi, illetve fejlesztés-
ellendrz6i, tanacsadoéi szerepe is (Zafeirakou, 2002).

Néhany orszagban a reformfolyamatok soran azonos intézményekhez kertilt a képzés
és a tovabbképzés (példaul Franciaorszagban 1998 6ta az [IUFM). Mashol (pl. Anglidban
és Wales-ben) az oktatdsiranyitas kapcsolatot kivan kiépiteni a kutatas és a fejlesztés ko-
z6tt a Best Practice Research Scholarship programmal (a legjobb gyakorlat kutatasat ta-
mogatd 6sztondij), mely a tanarok szamara tesz lehetévé kisléptékii, osztalymunkara
épiild kutatasokat a kulcsfontossagu terlileteken.

Sok orszagban olyan a felsGoktatds szabalyzasa, hogy a gyakorld tanarok szamara is
lehet6vé valjék a szakteriiletiikkel és munkéjukkal kapcsolatos egyetemi végzettség vagy
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PhD fokozat megszerzése (példaul Gordgorszagban és Finnorszagban) (Zafeirakou,
2002). Nincs sziikség tehat a palyamddositasra, s arra, hogy évekig szakmajuktol tavol
allo tananyagot sajatitsanak el — mint Magyarorszagon —, az 6vodapedagdgusok vagy a
tanitok is szerezhetnek tudomanyos fokozatot.

2.4. A tanartovdabbképzés a munkaeropiac oldalarol

Az oktatas hatékonysaga mas gazdasagi ¢és oktataspolitikai kérdésekkel is Osszefligg:
a koltségvetési raforditasok hatékonysaganak bizonyitdsdhoz sziikséges az iskolai telje-
sitmények mérhetdsége. — beleértve az iskola, a pedagdgusok, a pedagoégusképzés és -
tovabbképzés hatékonysagat is.

Az Eurépai Unio legtobb orszagaban a pedagogusok folyamatos szakmai fejlodése
6nallé fogalomként jelenik meg. Fontossagat két szempontbodl emelik ki: az oktatas mi-
nbségére gyakorolt hatasa, illetve a pedagdgus mint munkavallalé munkaerdpiaci hely-
zete miatt. Utdbbirol Gjszerlien és dsszetett mddon gondolkodnak, a kereslet és kinalat,
valamint a munkakdriilmények, a jovedelem és a szakmai elémenetel, és a foglalkozta-
tas és a munkakori kotelességek kérdéskorében. A palya népszeriiségére mindezek koz-
vetleniil is hatnak, tehat hosszitava hatasuk van az oktatas szinvonalanak emelkedésére
is (Key topics in education in Europe, 2004).

Eurépaszerte problémaként jelenik meg a pedagdguspalya elémeneteli lehetdségének
hianya. A vezetdvé valas kevesek utja, az Gjabb képzettség szerzésével pedig valdjaban
legtobben palyat is modositanak. Kiilonféle szervezetek foglalkoztak a kérdéssel. Javas-
latként sziiletett a tanari palyafutas atértelmezésének koncepcioja. E szerint egy tanar
életpalyajaban harom szakasz kiiloniilhetne el: (1) kezd6 tanar (junior/novice teacher),
(2) tanar, (3) szakért6 tanar (senior/expert teacher). A szakaszok kozotti valtas a pedago-
gus-tovabbképzéshez és adott szakmai kritériumok teljesitéséhez kotddhetne.

Az egyes kategoriak valtasa a hagyomanyos pedagogusszerep boviilését is jelentené, s
a ma hagyomanyosan foként kiilsd szakemberek altal miikodtetett funkciok szerves be-
épiilését az iskola életébe, melyek nem szakadnanak el a pedagogiai gyakorlattdl. A ma-
sodik szinten 1év6 tanar szerepkore boviilhetne példaul a tanacsadoi vagy az intézményi
tantervfejlesztési feladatokkal, mas esetben a kozépszintli iskolavezetdi, illetve
mentori/tutori beosztassal. A harmadik szinten a professzionalis tanarok lennének a kez-
ddtanarok képzoi, mentorai, az iskolai kutatoprogramok vezetdi, az iskolafejlesztés
egyes teriileteinek specialistai (Key data on Education, 2000; A tandrok iranti..., 2001)

A pedagdgusok a tovabbképzéseken vald részvételének kérdéskorét a Key fopics in
Education is Europe c. kiadvany alapjan foglaljuk 6ssze (2004; forditotta Nyird, 2007).
»Altalanos az egyetértés abban, hogy palyaja soran minden pedagdgusnak meg kell kap-
nia a lehetdséget arra, hogy megszerezze a feladatai elvégzéséhez sziikséges szakértelmet
és készségeket, és ilyenforman teljesitse a mindségi oktatas kovetelményeit.” Minden or-
szagban van tanartovabbképzés, a részvétel modjat torvény vagy munkaszerzodés szaba-
lyozza, e szerint jog vagy kotelesség. Eurdpa 16 orszagaban kotelezd, a tébbiben 6nkén-
tes a részvétel. A legaltalanosabb az a rendszer, melyben a pedagégusnak bizonyos id6t to-
vabbképzésre kell forditania, de ezen kiviil onkéntesen vehet részt a tovabbképzeéseken.

Vannak orszagok, ahol a részvételt honoraljak a koltségek teljes vagy részleges meg-
téritésével vagy munkaid6-kedvezménnyel (a fizetés meghagyasa mellett), illetve figye-
lembe veszik az elomeneteli rendszerben, az értékelésben. Masutt, ahol a részvétel fakul-
tativ, de az elémenetel egyik fontos kritériuma, gyakorlatilag elkeriilhetetlen. Hollandia-
ban példaul altalanosan elfogadott szemlélet, hogy a pedagdgusok szakmai kotelessége a
folytonos szakmai fejlédés. Finnorszagban, Svédorszagban és az Egyesiilt Kiralysagban
a tovabbképzésen valo részvételt szorosabban koétik a szakmai elémenetelhez, hogy az
kifizet6d6bb legyen a tanarok szamara.
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A munkaidében szervezett képzés helyettesitési problémakat okoz megfelelé mecha-
nizmusok hidnyaban, a munkaidén kiviili negativan befolyasolhatja a részvételi aranyt.
Egyes orszadgokban, példaul Finnorszagban és az Egyesiilt Kirdlysagban a képzések
tobbségét az év adott napjaira szervezik, altalaban a tanévkezdés eldtt vagy kozvetleniil
utana tartjak dket.

A tovabbképzés idétartama is eltérd. Hollandiaban kollektiv szerz6dés szerint az évi
munkaidd 10%-at kell szakmai fejlodést szolgal6 kurzusokra forditani, igy Eurépaban ok
toltenek legtobb iddt tovabbképzéssel.

Németorszagban tanartovabbképzés nem kotelezd, de a pedagdgusok szakmai fejlodé-
siikhoz természetesnek veszik a tanarképzo intézetek altal szervezett programokon vald
részvételt. A tartomanyok egy részében ezekhez bentlakasos intézmények is tartoznak,
ahol a pedagdgusok az 0j tudast, mddszereket kiilonb6zd iddintervallum alatt sajatithat-
jak el, a programok hosszlisaga tébbnapos hétvégi kurzustdl a tébbhetesig terjedhet. Sok
tartomanyban a bentlakdsos modszert részesitik elényben, mert ez esetben a pedagdgu-
sok nyugodt koériilmények kozott csak a szakmara koncentralva, szakmai légkorben é1-
nek. Tovabbi eldny, hogy a megszerzett tudas nem aprézddik el, nem irja feliil a hétkoz-
napok pedagogidja, igy e tanfolyamok sokkal eredményesebbek. Az iskolak szabadid6t
biztositanak a pedagdgusoknak a tanfolyami részvételre. A tanar-tovabbképzésben az
utébbi évtizedben a tevékenykedtetésre, kiscsoportos k6zos munkara, a k6zos gondolko-
dasra és alkotasra helyezik a hangsulyt. Sokszor alkalmazzak a projektmddszert, illetve
a sajatélményt fejlesztést, a tréningeket és a vitat.

A tovabbképzések kiilonféle szinteken zajlanak, vannak nemzetkozi, regionalis, tarto-
manyi, vagy iskolai képzések, illetve orszagosak, melyek résztvevoi tovabbadjak tudasu-
kat helyi szinteken.

Az Egyesiilt Kiralysagban a kotelezo tovabbképzés évi 42 ora, de 2001 ota létezik a
nehéz koriilmények kozott dolgozo iskolak tanarai szamara maximum hathetes alkotoi
szabadsag is, melynek célja, hogy a tapasztalt tanarok onfejlesztéssel foglalkozhassanak
tudasuk, s egyben munkajuk hatékonysaganak novelésével.

2.5. Az egyes orszdgok feladatai a tandrtovdbbképzés megujitisaban

Eurépa orszagai megtijuld pedagogus-tovabbképzési rendszerének a kovetkezd kihi-
vasokra kell vélaszt adnia:

— hogyan vonjak be az dsszes pedagdgust,

— hogyan fejlesszek ki a magas szinvonala tovabbképzés allami rendszerét,

— hogyan alakitsak ki a tanitok, tanarok szakmai fejl6dési rendszerét (TPD) az isko-
lakon beliil,

— hogyan hasznaljak ki leghatékonyabban az informacios és kommunikacios techno-
lo6giat a mindség novelésére és a koltségek csokkentésére,

— hogyan tarthatnak fenn egy flexibilis, nem tulsdgosan biirokratikus akkreditacids
rendszert,

— hogyan tudnak hatni a tanuléi eredményességre (Zafeirakou, 2002).

A felsorolast ki kell egésziteniink még egy szemponttal: az élethosszig tartd tanulas
koncepcioja alapjan egységessé kell tenni a tanari palya kiilonbdzé szakaszaiban folyo
képzést- €s tovabbképzést. Az OECD-allasfoglalasok ezt a ’3 i — rendszerének’ nevezik
az initial, induction és in-service kezddbetdi alapjan. (OECD, Education Policy Analy-
sis, 1998/a).

Az eurodpai orszagokban — mint a fentiekben vazoltuk — rendkiviil sokféleképpen ala-
kul a pedagogus-tovabbképzés. Az altalunk vizsgalt orszagok, €s a hazankban mikodo
rendszer néhany f6bb jellemzdjét a 2. tdbldzatban mutatjuk be.
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2. tdbldzat. Néhdny eurdpai orszdg tandrtovabbképzésének jellemzdi (Zafeirakou, 2002 alapjan)

Orszag A kovetelmények A szervezet Szolgdltaté | A szolgdl- | A képzés kitelezd
szabalyozasdért felelds tipusa tato vagy onkéntes
hivatal akkredi-
tdlt-e
Egyesiilt | Skot Allamigazgatas Okta- | Tébbnyire Egyetemek és 5 nap és 50 ora az
Kiralysag | tasi Hivatala (Scottish Office | decentralizalt, | fdiskolak iskolaban vagy az
(Skécia) | Education Department) helyi vagy Helyhatosagi oktatasi hatdsagok
Helyi hatdsagok iskolai szintii | fenntartasu kozpontjaiban
Iskolak kozpontok
Egyesiilt | Oktatasi Minisztérium Decentralizalt, | Egyetemek és | Igen Szabadon valaszt-
Kiralysag | Iskolairanyitasi testiilet helyi szinti foiskolak hatd, de az Oktata-
(Anglia és | (school governing bodies) Helyi oktatasi si Minisztérium
Wales) Iskolaigazgatok hatosag altal elvarja, hogy
Magantanarok fenntartott minden tanar részt
kozpontok vegyen egy leg-
Iskolak alabb 3-5 napos
Mas szolgalta- tovabbképzésen
tok évente, melyre
tanitas nélkiili
munkanapot
biztosit
Hollandia | Oktatasi Minisztérium Decentralizalt | HBO — féisko- | Nincs Onkéntes
Iskolaszék (School Boards) lak
Egyetemek
Mas intézmé-
nyek
Szakeértok
Finnor- Oktatasi Minisztérium Decentralizalt, |Iskolai testiile- | Nincs Onkéntes
szag Helyhatosag helyhatdsagi, |tek
Mas iskolairanyitési testiile- | illetve iskolai | Allami to-
tek szintii vabbképzési
centrumok
Egyetemi
tovabbképz6
egységek
Tanarképzo
egységek
Németor- | Tartomanyi Minisztérium Kozpontositott | Kézponti és Nincs Csak kivételes
szag A tartomanyok (tartomanyon- | tartomanyi esetekben kotele-
tovabbképzési kozpontjai ként) intézetek z0.
Nem-allami
intézetek
Egyetemek
Magyar- | Oktatasi Minisztérium Kozpontositott | Egyetemek és | Van 120 ¢ra koételezo 7
orszag foiskolak évenként.

Mas allami és
helyi intézmé-
nyek

Magan-
szolgaltatok

Iskolarendszerti
képzéshez szerzo-
déssel szabadido
és koltségtérités;
akkreditalt képzé-
sekhez koltségtéri-
tés biztositott
beiskolazasi terv
alapjan.
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3. Zaro6 gondolatok

Munkénkban felvazoltuk Eurépa négy orszaga tanarképzésének fobb jellemzoit, konk-
rét példakkal illusztralva az egyes teriileteket. Tanulmanyunk korantsem teljes, hisz az
egyes vizsgalt elemek, illetve az egyes orszagok elmélyiilt elemzése egészen mas volu-
men( kutatast igényelne.

Célunk az egyes — oktatasi eredményeik alapjan példaként szolgald — orszagok tanar-
képzésének bemutatasa volt abbdl a célbol, hogy mind a j6 példakat, mind a naluk is je-
lentkezd problémakat atgondolhassuk, Osszehasonlitva sajat képzési rendszeriinkkel.
Szinte minden részteriileten elgondolkodva adédnak azok a valtoztatdsok, amelyek fel-
tétleniil sziikségesek lennének egy modern, hatékony és eredményes tanarképzéshez.

A tartalmi elemzésen tul a sorok kozotti tanulsagok k6zé€ tartozik az is, hogy nincs egy
tokéletes megoldas, nincs sablon, az egyes orszagok képzési rendszere eltérd, de az alap-
elvek, a szemlélet hasonl6. Az is kideriil, hogy a valtozasokat, valtoztatasokat hosszli
’alkotd’ szakasz elézte meg szinte mindentitt (kutatasok, kisérletek, vitdk), s a felsdokta-
tasi intézmények egyiitt gondolkodtak és dolgoztak, példaul Vokke-projektben (2005)
Finnorszagban.

Az egyetemek ¢és foiskolak honlapjait olvasva, az intézmények, kiillénésen a pedagod-
gusképzés és -tovabbképzés koriilményeit, lehetdségeit vizsgalva talan nem is az objek-
tiv feltételek (kezdve a targyi feltételektol, befejezve a kutatdi helyek szamaig) voltak a
legérdekesebbek és irigylésre méltdoak — hisz ezeket azért feltételeztik —, hanem az a
szellem, amit ezek az oldalak sugaroznak a tarsadalom és a leendd hallgatok felé: peda-
gbgusnak lenni érdemes!

Jegyzet

(1) A tanulmany alapja a Miniszterelnoki Hivatal
Oktatas és Gyermeksegély Kerekasztal Program
szamara késziilt kézirat
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Konferencia

Tészabo Julia

ELTE, PPK, Neveléstudomanyi Intézet, Pedagogiator-
téneti Tanszék

A jaték pedagogiai hasznarol zajlo
vitak a Néptanitok Lapjaban,
szerepiik a tanitoi professzio

kialakulasaban

LAz iskola egész a legiijabb korig csak tiltdssal lépett fel a jdtekokkal
szemben, s azokat paedagogiailag értékesiteni senki sem kisértette
meg, s kivdlt ndalunk egész a legiijabb korig e tekintetben semmi sem
tortént.” - dllapitotta meg Kiss Aron 1880-ban (Kiss, 1880, 449.).

E gyermeki tevékenység értekeérol, a gyermekek fejlodéseben és
Jfejlesztéseben betoltott szerepérdl kialakulo iijfajta gondolkodds -
nem utolsosorban éppen az 0 jelentos kézremiikédésével - nemcsak a
gyerekek jobb megismeréséhez, hanem a tanitoi professzio
kialakuldsdhoz is hozzdjdrult a 19. szdzad utolso évtizedeiben.

fontos szerepet jatszottak a kiilonb6z6 szakmai szervezetek, forumok, valamint a
szakma szamara tajékozodast, vitaforumot jelentd lapok. Ezek adtak lehetdséget
az uj torekvések bemutatasara, ontevékenységre sarkallva a neveldket, palyazatokat irtak
ki, és lehetoséget jelentettek a pedagdgia kérdéseirdl vald eszmecserékre, vitakra.
A jaték, jatszas témakore az e forumokon zajlo pedagdgiai diskurzus soran a 19. szazad
végén és a 20. szazad elején két csomopont koré rendezodott. Mindkét téma a nemzetkozi
pedagdgiai iranyzatokhoz vald kapcsolodas, az 0j pedagogiai aramlatok hazai megjelenése
nyoman keriilt el6térbe, melyeknek alapjat a gyermek jobb megismerése jelentette.
Az els6 esetben, az 1870-80-as években egy a kisgyermekkor és a kisiskolaskor tevé-
kenységstrukturajat alapvetden ujraértelmezo, a gyermeki jaték emancipacidjaban hatal-
mas szerepet jatszo térekvés a frobeli pedagogia hazai adaptacidjahoz, a kisgyermekek
pedagogiajat gyokeresen atalakitd modszer meghonositasanak kérdéskoréhez kapcsold-
dott. Ez a mind a kisdednevelés, mind az elemi oktatas szintjén megjelend iranyzat mind-
két pedagoguscsoport szamara 0j, atgondolandé felfogast jelenitett meg, s a korabeli koz-
beszédben markansan megjelend nemzeti szempontokkal 6tvézve a pedagdgiai szemlé-
letmddot szamos elemmel gazdagitotta a kisdedneveldi és néptanitodi professzio alakuld
struktirajat.

A 20. szazad elején mar a reformpedagdgia 0j gyermekképe s ebben a jatéktevékeny-
ség fontossaganak felismerése, valamint a ’gyermek mint miivész’ felfogas, illetve a gyer-
meknek sz6l6 miivészet mellett a reformmozgalmaknak a targyi kultara és kornyezet, az
ipari sokszorositott termék és az egyedi kézmiives termék szembeadllitasardl folytatott dis-
kurzusa kapcsan erdsodott fel a jaték, illetve ezen belill a jatékszer problematikaja.

A kétféle megkozelitésmdd indokolja, hogy az elsé problémakér megvitatasa a kis-
gyermekek nevelésével foglalkozé pedagogiai forumokon hangstlyosabban bukkant fel,
és elsdsorban a szakmai kompetencidk ¢és a szakmai szervezodések teriiletét érintette, a
masodik esetben a pedagdgiai szaksajté mas forumai, illetve a milivészeti sajté és szerve-
zetek révén szélesebb tarsadalmi keretben jelent meg, érintve a kultara egyéb teriileteit.
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Mindkét tematika jellemzdje, hogy szakmai szervezetek egy k6z6s projekt koré szer-
vezddve erdsitették a szakmai tudas és a szakmaként valé megjelenés hatékonysagat. Az
elsé esetben ez a Kiss Aron altal az 1883-as II. Orszagos Tanitogytilésen meghirdetett,
orszagosan megszervezett, majd kdzosen publikalt jatékgytijtdmunka volt, mely az 1880-
as évek kozepétdl 1891-ig tartott, a masodik esetben pedig a Gyermekmiivészeti kiallitas
1905-t61 indul6 szervezddése, melynek végsd megvaldsulasa mar a vilaghaboru eldes-
téjére, 1914 tavaszara esett. Sajatos modon az ebbdl a korbol kindvo, német elézmények-
re tAmaszkodo 1904-es magyar jatékpalyazat kevés visszhangot valtott ki a néptanitoi
szakmai korokben. A jaték, illetve a jatékszer témajat ekkor mar, akarcsak Németorszag-
ban és Ausztridban, a reformpedagdgia képviseldi és a veliik szorosan egylittmiik6do,
frissen alakuld iparmiivészeti intézményrendszer (mizeumok és lapok) képviselik, a nép-
tanitok, talan mert alig-alig érinti a szervezett oktatast, mérsékelt figyelemmel kovetik
nyomon alakuldsat, nem azonosulnak céljaival.

Mig a gyermekmiivészeti torekvéseknek a gyermekek jatékaval kapcsolatos vitdihoz
és eseményeihez nem kapcsolodtak mar, e torekvések iskolai vetiilete, a rajztanitas re-
formja, illetve a gyermekrajzok gytjtése a kisdedneveldk és tanitok kompetenciakorébe
illett, s részt is vettek a munkaban, valamint a kiallitas szervez6i kdzott is kezdett6l biisz-
kén képviseltették magukat a pedagdgus szervezetek képviseloi. )

A 19. szazad elején még — s ezt a Szilagyi Gyorgy altal (1874, 41.) a Vasarnapi Ujsag-
ban k6zolt 1801-es, korszakunkban gyakran hivatkozott tilto lista is igazolja — a jatékok
alig-alig megtfirt, sok esetben tiltott, az iskolai munkat gatld tevékenységnek szamitot-
tak. Valtozast jelentett a kisdednevelés intézményesiilésének megindulasa, amely, bar a
fennmaradt dokumentumok szerint (vesd Ossze: Blibok, Sebestyén és Zibolen, 1984) er6-
sen iskolai jellegli és tomeges foglalkozasokkal volt megterhelve, de ezek soran azért
szakitottak id6t, ha rovidet is, arra hogy megengedjék a gyerekeknek a szabad jatékot, és
ehhez jatékeszkozoket, jatékszereket is biztositottak. E tevékenységekre azonban csak a
tanulds sziineteiben volt lehetdség.

Gyokeres valtozast a Magyarorszagon az 1870-es évektdl meggyokerezo frobeli peda-
gdgia hozott. Mind a kisdeddvas, mind a népiskolai oktatas problémakdérével foglalkozd
szakmai folyoiratok, a Kisdednevelés és a Néptanitok Lapja, de kiilondsen ez utdbbi,
1870-t61 tag teret enged nemcsak a frobeli tanok bemutatasanak (els6sorban Szabd Endre
publikacidiban), de szinte azonnal a veliik kapcsolatosan megnyilvanuld kritikaknak is.

A kiilonbozo ovoegyesiiletek és tandregyesiiletek szakmai féorumain a jaték szerepének
felismerése a frobeli pedagogia atvételét kdvetden szinte azonnal megjelent. Ezek az
egyesiiletek, szervezetek gylléseiken, illetve palyadijak kitizésével is igyekeztek felhiv-
ni a figyelmet a jaték fontossagara, a palyamiivek kozzétételével pedig novelni kivantak
a pedagogusok felkésziiltségét. 1869-ben a Kisdedneveldk I1. Nagygytilésén Guthy Kar-
oly tett felajanlast a hatévesnél fiatalabb gyerekek megfeleld foglalkoztatasaval foglalko-
z6 palyamiire, melyben kiemeli: ,,A gyermekek hadd jatsszanak, hadd mulassanak, be-
szélgessenek a tanito feluigyelete alatt.” Az é6vopalyazatok kozott 1886-ban nagyobb pa-
lyadijat tlztek ki Frobel alaki munkainak biralatara, ezt Szerdahelyi Adolf kapta meg
1888-ban. 1895-ben mar a nemzeti szempont el6térbe keriilése jelentkezik a palyakérdé-
sekben is, amelyek magyar gyermekjatékok gyljtésérdl szolnak, utalva Kiss Aronra is.

Az 1870-es évektdl kezdddben éppen a jaték-tematika kapcsan jol kovethetd a frobe-
lidnus modszerek térnyerése, majd a modszer szemléletének €s egyes elemeinek — els6-
sorban Kiss Aron tevékenységének kdszonhetd — vitatasa, az 1j, a gyermekek ismereté-
r6l tanuskodo €s a nemzeti szempontokat is szem el6tt tartd, gyakorlat indokolta latas-
mad feliilkerekedése.

A Kisdednevelés jaték témaju irasainak jellemzdje, hogy a fogalomhasznalat vegyes, a
megszolalok személye erdsen intézménytipusokhoz s ezen beliil szakmai szervezetekhez
kapcsolddik, s koziiliik is inkabb néhanyan, foleg vezetd pozicidban 1évok nyilvanulnak
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meg, akik idorol-idére hozzaszoltak a témahoz, palyazatokon vettek részt, illetve peda-
gbgiai munkaikban, kisebb-nagyobb terjedelemben, kitértek a jaték problematikajara
(Komjathy Gyorgy, Szerdahelyi Adolf, Székely Gaborné, Lonya Mari, Hanacsek Lujza).
A megszolalasok mentén jol kovethetd, ahogy az idokitoltd jaték, jatékszerek — a ,,meg-
engedett jaték” — egyre inkabb atengedi helyét a pedagogusok gondolkodasaban a peda-
gbgus iranyitasaval, feliigyelete alatt zajlo fejleszt6 jaték és jatékeszk6zok alkalmazasa-
val kapcsolatos szemléletmodnak.

A Néptanitok Lapjaban az 1870-es évektol a szakma vezetd alakjai, az 6vo- és tanito-
képz6 intézetek tanarai foglalkoztak elsdsorban a kérdéssel. Egy 1j szempontrendszer s
modszer népiskolai meghonositasanak €lharcosai 6k, koztiik sokan a Frobel-féle Kinder-
garten jaték és munka azonossagara épit6 tanainak szellemét kozvetitik, de sokan e két
sarokpont azonossagat is vitatjak mar. A jaték-témaban a lap hasabjain megszolalok (Sza-
bé Endre, Sipos Samu, Vecsei Sandor, Kobany Mihaly, Komjathy Gyo6rgy, Barna Jakab,
Kiss Aron) a tanitoképzés, a szakmai szervezetek vezetd alakjai, akik koziil sokan nem-
csak a lapban, hanem mas férumokon €s szakmai vezérkonyvekben is megfogalmaztik
elképzeléseiket.

A vita csomopontjai: a jaték és a munka egymashoz valo viszonya, a jaték altalanos
hasznossaga, valamint az oktatasban valo fel-
hasznalhatdsaga a hatékonysag novelése ér-
A 19. szdzad ele]‘én még, —sezt dekében. Cél és modszer kérdéseirdl is szot

a Szildgyi Gyorgy dital (1874 ejtenek, kiemelve, hogy a jatékos mddszerek
g 7 esetében milyen fontos, hogy rejtve maradjon
41.) az 1870-es évek elejen a a cél. A jatékrol zajlo diskurzus éppen Frobel

Szilagyi Gyorgy dltal a Vasdrna-  kritikija kapesan valt terepévé a nemzeti
pi Ujsdgban kézolt 1801-es, s szempontok érvényesitésének, az ,idegen

.+ szellem” birdlatanak a tevékenységeket kisé-
korszakunkban &Y akran hivat 16 jatékokban, jatékdalokban és a ,,németes”

kozott, tillo lista is igazolja-, a  yezényszora jatszatas” kérdésében.
Jjatékok alig-alig megtiirt,és sok A vita, amellett, hogy a gyermek termé-
esetben tiltott az iskolai munkdr SZetes nevelésének kontextusdba helyezi a
e . jatékot, elsésorban a szabad és/vagy iranyi-
gatlo tevekenysegner tott jaték kérdésére, illetve annak az iskolai
szdmitottak. oktatasban lehetséges gyakorlati felhaszna-
lasara fokuszalt (testnevelés és egyes tantar-
gyak, példaul a természettudomanyos tar-
gyak), és sokkal kisebb sullyal, els6sorban a jatékszerek, illetve egyes karos, iskolan ki-
viili hatasok kapcsan tér ki az otthoni jaték kérdéseire is.

Az elso jelent6s kozlemény ebben a témaban a Néptanitok Lapjaban 1870-ben jelent
meg. A lap 11 részben kozli Szabé Endrének, a frobeli tanok legjelentdsebb hazai terjesz-
téjének, a Vezérkonyv (Szabo, 1871a) irdjanak cikksorozatat, a mddszer bemutatdsat.
Megjelennek a frébeli alapfogalmak: a ,természetszerii nevelés”, a gyermeki cselekvés
kozéppontba allitasa, az egyed- és torzsfejlodés parhuzamba allitdsa nyoman kialakulo
tevékenység- és eszkozrendszer. Szabo (1870) ugyanebben az évben, ugyanitt egy masik
cikksorozatot is megjelentet, amely A gyermek jatékokrol pedagdgiai tekintetben cimet
viseli. E cikkében a tanit6i alkalmassag kritériumaként hatdrozza meg a jaték fontossa-
ganak szem el6tt tartasat. Leszogezi: ,,Ki a gyermekek szabad tevékenysége, utanzasi
hajlama, alkotni, rendezni vagyat kielégitd, egyszersmind azonban a tarsadalmi rend
Onkénytes felismerésére alkalmat nyujtd jatékot nem tekinti igen becses nevelési eszk6z-
nek, legjobb esetben csak félig toltheti be nemes hivatasat.” (295.) A cikk 4 jdték, mint
nevelési eszkoz cimi részében pedig megallapitja: ,,A jatékban lehetdleg gyakran vegye-
nek részt neveldk és tanitok (10 éves korig).” (323.)
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Szabd (1871b) a jaték-tematikat A jaték-eszkozokrdl (pedagogiai tekintetben) cimi so-
rozattal folytatja. Ez utobbival 1j teriiletet: a jatékszerkritikat vonja be a pedagogiai vizs-
galddas korébe, irdsa ennek elsé hazai megnyilvanulasanak tekinthetd. A jatékszerkriti-
ka sziikségességét Szabo abban latja, hogy mint megfogalmazza, ,,az iskola falain kivii-
li rossz behatasok™ az iskolai nevelés eredményességét veszélyeztetik. Kritikaja elsésor-
ban a korabeli kereskedelem kinalatara iranyul és konkrét jatékszereket vizsgal. Birala-
tanak szempontjai koziil sok maig korszert, a ,természetszerti nevelés”, az életkornak
megfeleld jatékszerek sziikségessége, a frobeli alapelvnek, a gyerekek ,.cselekvési va-
gyanak” kielégitése, a célszerliség az, amit a bolti jatékokon szamon kér.

_ A pedagogiai szemléletii jatékszerkritika késobbi példaja a Néptanitok Lapjaban Kiss
Aron (1886) A kdépitd jatekrol irt cikke, amely a frobeli épitdkockak kereskedelmi val-
tozatat, az Anker kdépit6t is vizsgalja, és pozitivan értékeli. E két, bar idoben egymastol
tavol sziiletett iras egy Uj szemléletet tiikkr6z: a pedagogusnak a gyerekek egész tevékeny-
ségi korét figyelemmel kell kisérnie.

Vecsei Sandor (1871) tarcacikkben foglalkozik a jatékkal. Kiemeli annak hasznossa-
gat, hiszen fejleszti a gyermek kezeinek mozgasat (manualis képességek), hajlékonysa-
gat, valamint azt, hogy a sziilok a jaték altal megismerik a gyermek hajlamait. ,,1d6t és
alkalmat kell tehat a gyermeknek nyujtani a jatékra, mert kiilonben elzsibbasztanank an-
nak lelki éberségét, vidamsagat, s onmagunk 6t tennénk tunyava. (szellemi frissesség, vi-
damsag, tevékenykedés). Adjunk neki jatékszereket is, de ne tul béven, mert a sok jaték-
szerrel, amellett, hogy elkényeztetjiik, elkapatjuk a gyermeket, még célt sem ériink, mint-
hogy a felhalmozott jatékszerek a legtobb esetben elvesztik a gyermek elétt ked-
vességoket.” A jatékszerek pedagogiai hasznossaganal azonban nagyon is formalis, kiil-
sédleges elemeket emel ki, amennyiben a jatékszert jutalmazas és a rendszeretetre neve-
1és eszkozeként hasznalja. Hangstlyozza a tanitok szamara, hogy az iskoldban is jut id6
a jatékra, de a vidékek tarsas jatékait kritikaval kell kezelni, mert sok helytelen is van
azok kozott. Ugyanakkor a jatékkal tanitassal nem ért egyet: ,,A jaték legyen jatékszerd,
a munka pedig legyen komoly foglalatossag.” Ujszerii gondolata, hogy a jatékot a tarsas
kapcsolatok, a ,,tarsalgas”, vagyis a kommunikacio fejlesztdjeként a gyermekek szamara
életsziikségletnek tekinti. Ez a megkozelités majd Nagy Laszlonak a gyermekek tarsas
érintkezése kapcsan irott munkajaban tér vissza!

A kovetkezd szamban azonban Komjathy Gyorgy (1871), a korban ismert jatékgytj-
temények szerzdje, a téma szakértdnek tekintett alakja, €éppen ezt a megallapitast vitatja.
Szerinte a gyermek mar akkor jatszik, mikor még nem tud beszélni. O Frobel nyomén a
jatékot a munkadszton megnyilvanulasanak tekinti, amelyet Frobel szerint a cselekvési
vagy valt ki, s egyetértdleg idézi a frobeli frazist: ,,A jaték a gyermek munkaja.” Kiall
amellett, hogy a tanuldsnak is szorakozasnak kell lennie, akkor hatékonyabb.

Komjathy (1872) a kovetkezd évben a Néptanitok Lapja hasabjain hosszabb, harom
folytatasban megjelent irast szentel a jatékok pedagdgiai munkéaban valé folhasznalasa-
nak. Tanulmanyaban tantargyak szerint rendszerezett mddszertani listat is kozol, s ebben
a listaban szamos hagyomanyos jaték is szerepel, elsdsorban a természettudomanyos is-
meretek elmélyitéséhez. Mindez az eszkoztar a szorakoztatd tanulasrol vallott nézeteit il-
lusztralja.

Kiss Aron (1874) nem pedagégiai lapban, hanem az Egyhdzi Szemlében, a reformétus
egyhaz kiadvanyaban kozolt tanulmanyaban foglalkozik eldszor a jatékkal. ,,Oda jutot-
tunk — irja —, hogy maholnap kénytelenek lesziink szdnakozni a »boldog« gyermekkoron.
Az iskolak elraboljak szegény apré emberkék vidamsagat, zord kezekkel megsemmisitik
¢éltok oromeit s csinalnak a gyermekbdl ifjat, s az ifjubol férfitit. Sietiink élni... Mindezt
a peadagogiai rendszerek alkalmazasainak koszonhetjiik, melyek mind jobban korlatoz-
zék a gyermekek butalan, természetszer fejlodését [...] Figyelembe vétetett a gyermek
jatékkedve, foglalkozasi 6sztone, dalolni szeretése, s a természet iranti hajlam. Tehat a
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kiindulasi pontok mind igazak, és amenek, azonban a rendszer tovabbi kiépitése s kiilo-
ndsen a magyar gyermekre valo alkalmazasa sok hibaban sinlik. A gyermek megsziint
maga jatszani, nemcsak csengettyiiszora jatszatjak, hanem készen kapja mind, a mibdl ja-
ték kozben alkosson valami maradandét... oratervek szabalyozzak az »iskolat«, mert ez-
z¢ lett a gyermekkert, dacara, hogy tagadjak, hogy benne tanitanak... Frobel eszméit
csak leforditottak németb6l magyarra. Eredetiben is van azok kifejezésében elég gbz, hat
még a forditdsban mennyi maradt...” Késobb igy ir: ,,Hol lesz a menekvés ezekbdl a
paedagogiai misériakbol? Ott, hogy visszatériink a természethez, a paedagogia megszii-
nik a régi értelemben vett philosophiai tudomany lenni és természettudomanyi diszci-
plinava lesz...” )

Mar itt megjelenik, s Kiss Aron munkdassaga révén a késobbiekben valik a gyermekja-
tékhoz kapcsolodo fogalmak egyik legjellemzdbbjévé a nemzeti szempontok hangsulyo-
zasa a jatékban.

Kiss Aron (1880) 4 jdték paedagégiai szempontbél cimmel, a Néptaniték Lapjdban
tobb részletben kozolt tanulmanyéval csatlakozik a lap hasabjain kialakult jaték-vitdhoz,
s az 6 révén kerll be a korabeli magyar tarsadalom kiilonb6z6 forumain zajlé vita nyo-
man a nemzeti szempont az itt zajlo pedagdgiai diskurzusba is. ,,Nevelési irodalmunk
idegen fold fajanak magyar f6ldre hajlott aga, s még mind eddig nem jutott oda, hogy a
nemzeti czélokkal magat azonositsa.”

Biralata a korabeli pedagdgia elméletének és gyakorlatanak miiveldit egyarant céloz-
za, az idegen elvek atvételét a gyakorlat és az elmélet miiveldinek egymastol vald elsza-
kadasaban s a pedagdgia képviseldinek magatartasaban latja, akik ,,ir6asztal mellett vég-
zik csak tanulmanyaikat”. A magyar népéletet ismerni kell, hogy jo pedagégiai ird legyen
valaki, tehat az Ggynevezett ,,koznép” kozé kell menni, eldszor a falusi iskolaba, és vé-
giil részt kell venni az ifjusag jatékaiban.

Frobel kritikajanak két sarokpontja: az iranyitott vezényszora jatszatasnak a jaték lé-
nyegétdl €s a gyermektdl idegen volta, illetve, s ez mar a hazai pedagogus szakma kriti-
kajat is jelenti: az idegen szellemiségli modszer kritikatlan atvétele, a magyar szellem ¢€s
kultara figyelmen kiviil hagyasa.

Hozzaszol a jaték és munka kérdéskoréhez is, s ezeket nem azonosnak, hanem egy-
mast kovetdnek tartja. A jatékrol irja: ,,Ez az els6 foglalkozas az alapja minden késdbbi
foglalkozasnak. Ebbdl fejlddik ki a maga idejében a munka is, mikor a jaték nem lesz
tobbé egyediili foglalkozas [...] Jaték és munka kozt nagy mindenkor a kiilonbség. A
munka csak eszkdz, hogy valami eredményre jussunk, s gyakran keserves, eréfeszitd
foglalkozas. A jaték czél, jatszunk, hogy jatsszunk.” A komolysag fogalma is kettévalik
nala: a munka komoly dolog, gyakran parancsszora megy... célja létrehozni valamit,
amit a gyerek jaték kozben csindl, szét is rontja. Mégis a gyerek komolyan csinalja.

Kiss Aron munkassaga révén a jatékrdl folytatott pedagogiai diskurzus a tarsadalom
egészét megmozgatd, a kultlra, az ipar, a kereskedelem minden vonatkozasdban hangot
kapd nemzeti torekvésekhez kapcsolddik. Nemcesak irasaiban kivanja e szempontokat ér-
vényesiteni, hanem a tanitdi szakma formai és tartalmi megujitasaba is bevonja azokat.

A professzionalizalodas szervezeti formai a tanitok szamara is lehet6séget jelentettek a
kozos fellépésre, a nézetek megyvitatasara és 1j témak felvetésére. Az 1883-as II. Orszagos
Képviseleti Tanitogytilésen ,,Kiss Aron adott elé a ,,mai gyermekrél”. Itt hangzott el nagy je-
lentdségti felhivasa: ,, Tegyiik a jatékot kozliggyé!” A felhivas lényege az egészséges neve-
Iésre koncentralt, ennek jegyében tett javaslatot a falusi gyermekjatékok Osszegyujtésére.

,Erre kovetkezett a bizottsagi javaslat felolvasasa, amelyben eldbb a jaték fogalma van
meghatarozva, azutan annak pedagogiai jelentdsége s Osszehasonlitva a testgyakorlat
masik fajaval, a tornaval. Azutan utasitas van adva, miként kell azt alkalmazni a sziil6i
haznal, a népiskoldban s az ifjusagnal. Sz6 van azutan a jatékhelyekr6l és inditvany van
téve a jatékok gytjtésére.” (idézi: Kriston Vizi, 2005, 10.)
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A felhivas meger6sitését és intézményestiilését jelentette, hogy 1885-ben Trefort Agos—
ton miniszteri rendeletet hozott a jatékgyiijtésrdl, s ebben szinte sz6 szerint Kiss Aron
gondolatai és szavai, valamint a korabbi évek vitdiban szerepet kapd fogalmak koszon-
nek vissza: ,,A gyermeki jaték 6sztonszert, s a sziildi haznal szabadon, természetes mo-
don nyilvanul. Annak gatat vetni nem szabad. J6 jdtszé gyermekbdl lesz a jo dolgos em-
ber! A jaték maga a cél, jatszik a gyermek, hogy jatsszék [...] Az ifjasagnal a tanito le-
gyen figyelemmel e koriilményre...” A miniszter e rendelete a magyar jatékok gytijtésé-
re iranyuld torekvéseket tamogatja (Kiss, 1891).

Mind Kiss Aron, mind a miniszteri rendelet e gy(ijtést az orszag néptanitoinak hatas-
korébe helyezi: az 6 feladatuk, hogy a maguk vidékének jatékkincsét gytjtsék, korrekt
moddon lejegyezzék, és eljuttatva Kiss Aronhoz, egy kozds mi 1étrejottéhez jaruljanak
hozza. Nem hangsulyozhato eléggé, hogy részben a jaték szerepének felismertetésében,
részben pedig a tanitok szakmai kdzosséggé szervezddésében milyen nagy szerepe lehe-
tett egy ilyen, egy szakmat egészében érintd k6zos munkanak.

A folyamat a gyiijtés alakulasanak mentén jol nyomon kovetheté, hiszen Kiss Aron a
Néptanitok Lapjaban rendszeresen beszamolt az eredményekrol. Kezdetben nem mutat-
kozott nagy aktivitas, talan a feladat sajatossagai (a tanité figyelje az iskolan kiviili gye-
rektevékenységeket, sot vegyen részt a gyerekek jatékaban) vagy a modszerek kialaku-
latlansaga, a tobbletmunka haritdsa miatt. Erre utal, hogy 1886-ban csak 10 tanité kiildott
be lejegyzett jatékot, s 1887 januarjaban is még csak 25 tanitd. Ezutan azonban az anyag-
gylijtés €s vele parhuzamosan nyilvan a jatékok iranti érdekl6dés is felgyorsult, s 1891-
ben az orszagos gyljtés eredményeként jelenhetett meg a Kiss Aron szerkesztette Ma-
gyar gyermekjdték gyiijtemény. A szerz6 48 megye 201 tanitdjat és tanitondjét emliti név
szerint egylittm{ikodéként, s e tanitok kialakult szakmai kompetencidjat mutatja, hogy a
jatékok lejegyzése mennyire pontos, ma is hasznalhato, s a dallamok Bartalus Istvan gon-
dozta kottai olyan zenei pontossaggal késziiltek, hogy azokbdl Kodaly 4 magyar népze-
ne tdrdbq is sokat atemelt, kiemelve a tanitok szakmai hozzaértését.

Kiss Aron (1891) Magyar gyermekjaték gyiijteménye a megjelenés évében tobb és
tobbféle kiadast megért, a teljes gylijtemény mellett roviditett, kisgyerekek szamara va-
logatott, csaladi hasznalatra szant valtozata is megjelent.

A vitdk és a Magyar gyermekjdték gyiijtemény hatasara az 1891-es Kisdednevelési
Torvény beépiti a népi jatékokat a kisdednevelés rendszerébe, s azok megjelennek a nép-
iskolai oktatas programjaban is. A Vallas- és Kozoktatdsi Minisztérium adta ki Kiss €s
Kun Alajos (1894) kozos szerkesztésében a népiskolai tanitok szamara késziilt vezér-
konyvet, amely a jatékok modszertani felhasznaldsahoz nyujtott tamogatast. E munka et-
t0l kezdve folyamatosan szerepel a Néptanitok Lapja kdnyvajanlo listdjan. Hatésai a kis-
dednevelés terén is érezhetdvé valtak. Szerdahelyi Adolf (1891) Kiss Aron biralata és a
Kisdednevelési Torvény nyoman atdolgozta dijnyertes munkdjat s A kisdednevelés és
modszertan kézikonyve cimen jelentette meg. A mi el6szavaban leszogezi: kihagyta
munkajabol ,,a német elvont iranyra emlékeztetd elméleti kérdéseket”, valamint mindazt,
amit Frobel a népiskolak szamara tervezett, de ,,talbuzgod kovetdi a kisdednevelés sze-
rény hajlékaba is avatatlan kezekkel beerdszakoltak”. A kéziigyesitd gyakorlatokat ugy-
nevezett ,,népjatékokkal” egészitette ki. Bevezetdje zarasaként kiemeli a nemzeti szem-
pontok fontossagat, és megallapitja: ,,Legszebb jutalma leend hazai kisdednevelésiink
nemzeti irdnyt fejlesztése érdekében két évtizeden at kifejtett munkassdgomnak, [...] ha
a nemzet viragai a jelen szakmunka elvei alapjan [...] fajunk szellemi sajatsagainak ki-
fejtésére iranyuld és munkakedvet ébresztd mdodon fogjak nyerni elsd neveltetésiiket.”
(Szerdahelyi, 1891, IX-X.)

A jatékkal kapcsolatban megallapitja, hogy az a ,,gyermeknek komoly foglalkozas”, s
lényege az utanzas vagy a targyak tulajdonsagainak megvaltoztatasa tervszerlien vagy ,,a
valdsaggal 6ssze nem egyezd szesz€Ely szerint”, tehat a neveld legyen segitségére a gyer-
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meknek, hogy ,,nehogy a jaték helytelen iranyt vegyen”. A neveld legyen segitd, ne fo-
szerepld, mert a gyerek ligyessége probalgatasaban talalja 6romét. Megjelenik a képze-
let miikddésének motivuma is (Szerdahelyi, 1891, 57.).

A Kiss Aron-féle gylijtemény pardarabja a gyermekek maguk készitette jatékszereit
tartalmazo, Lang Mihaly szerkesztette, s felesége altal gyermekmunkak alapjan illuszt-
ralt A munkaszeretetre valo nevelés modja (1900). A rendkiviil gazdag és izgalmas anyag
ismét a tanitok orszagos gyijtomunkajanak eredménye, bar a gyijtés folyamatarol keve-
sebb az informacionk. Lang konyvének felépitése, a jatékok csoportositidsa a frobeli
struktirat koveti, bevezetdjében a gyermeki képzelet miikodésére és a tevékenység
oromteli voltara helyezve a hangsulyt. A mii szemlélete azonban, amit a cime is tiikroz,
illetve az, hogy a benne szerepl6 jatékszerek foként munkaeszk$zok kicsinyitett masai,
és részben frobeli munkak is, mutatja, hogy a jaték és munka koriili vitakban hogyan fog-
lal allast. Ezt tiikr6zi, hogy elkiilonitve, az utolsé fejezetben mutatja be 4 gyermekeknek
szoros értelemben vett jdatékeszkozeiket, bar ennek bevezetdjében kiemeli: ,,A mit a gyer-
mek csindl, azt 6 egytdl egyig jatékeszkoznek tekinti.” (Ldng, 1900, 147.)

A konyvet a Néptanitok Lapjaban Jozsa
Daniel (1900) ismerteti, arra a kérdésre adott
Jelentds lepés, hogy a magyar — valaszként kezelve azt, hogy ,,Hogyan lehet-

gvermektanulmdnyozok elsé ne a gyermeket magyarabb szellemben ne-
velni?”. Kiemeli Lang ,t6zsgyokeres ma-

kérddives U'z'/zhigozlam/ep[') e_n/q gyar iranyu folfogédsat”, hangsulyozva: ,,E
gyermekeRk jdtékszokdsait jdrja  konyvben rendszerbe szedve talaljuk mind-
kortil, s ebbdl sziiletik Nogrddy — azon gondolatokat, eljarasi modokat, melye-

Ldsz16 (1912): A gyermek és a ket Lang egészséges kedély(, j6 magyar ér-
zesl, ligyes kezefogasu, szorgalmasan kitar-

Jatek cimii konyve 1912-ben, t6, munkas magyar allampolgarokat vél ne-
amely mdr a modern gyermek-  velhetni poliglott allamunkban.” Megallapit-
és jatekfelfogds szellemében a ja: ,Lang konyvénél értékesebb pedagogiai
. o . konyv az utols6 6t évben alig jelent meg iro-
gyermeki lényeg megnyilvdanuld-

P : dalmunkban.” Gyakorlati felhasznaldsanal
sakent értelmezi ezt a szamit a pedagdgusok rugalmas és nyitott
tevékenységet. szemléletére, amennyiben: ,,Vegye az 6vo,

tanité kezébe Lang konyvét, valassza ki ab-
bol vidékének, gyermekei sajatsagainak
megfeleld jatékokat, és az adott utasitas Gtjan tanitsa meg névendékeit azokra.” Kieme-
li, milyen hasznos a sziilok szemléletének megvaltoztatasara is, otthoni hasznalat soran.

1891-et kovetden, tgy tlinik, a néptanitok szamara mar nem vitakérdés a jaték téma-
kore, a jaték kérdését a vezérkonyv megjelenésével, illetve a jatéknak az iskolai oktata-
son beliil a testi nevelés tertiletébe vald illesztésével lezartnak tekintik.

A 20. szazad elején az Uj nemzetkozi torekvések, a reformpedagogia térhdditasa hatasa-
ra keriilt el6térbe a jatékszernek az esztétikai nevelésben betoltott szerepe. Sajatos modon
a rola folytatott vitdk a miivészeti és kulturalis sajtoban zajlottak (Magyar Iparmiivészet,
Miivészet, késobb a Nyugat stb.), és az elsé magyar jatékpalyazat is e korbol né ki. A pa-
lyazatot az Iparmiivészeti Tarsulat hirdeti meg 1904-ben, a nemzetkozi (elsdsorban az
1903-as német) kezdeményezések nyoman (vesd Ossze: Tészabo, 2004; Latus, é.n.).

Mint utaltunk ra, korabban a Néptanitok Lapja tobbszor foglalkozott a jatékszerek kér-
désével is. Legutoljara Sipos Samu (1889) A gyermekjdtékok pedagogiai értékérdl irt
cikksorozatot, s ebben megallapitja: ,,jatékeszkozeink killfoldi mintara késziilvén, kevés
azokban a nemzeti sajatsag”, de a témanak ekkor €s itt nincs folytatasa. Sipos a magyar
iparfejlesztés egyik fontos iranyelvéhez kapcsolddik, s megallapitasa végiil is egybe-
hangzik az 1904-es jatékpalyazat kiirasaban szereplokkel: ,, Terveztessenek magyaros jel-
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legfi, izléses és Gtletes gyermekjatékok. Nem draga, bonyolult szerkezeti és cifra jatéko-
kat kivan a Tarsulat, hanem olyanokat, a melyek a maguk egyszerliségében a gyermek
kedélyvilagadhoz kozel allnak, tartosak €s a melyeket hazai jatékmithelyeink és gyaraink
olcson készithetnek.” (Iparmtivészeti Tarsulat, 1904, 100.) (1) S mégis, mikor hossza id6
utan a lap els6 jatéktargya cikkében Schlosz Lajos (1904) beszamol a palyazat kiirasa-
r6l, nem emliti ezt az aspektust. Cikke a reformpedagogia és a miivészi térekvések jaték-
felfogasanak csak felszines ismeretérdl taniskodik, a jaték, a jatszo gyermek gligyogo,
romantizald képét eleveniti fel: ,,A jaték a gyermeknek foglalkozas, munka, tanulés, de
mindig gyonyoriséget hozo lelke kisded vilaganak. Elsimulnak gondolkodasaban a ran-
cok, a jaték impresszioi alatt, érzései vilagat megszinesiti a jatékszer, elmécskéje a jaték
alatt pihen és mégis fejlodik, ismereteket szerez.” Ugyanakkor az iras rendkiviil érdekes
abbdl a szempontbol, ahogy a néptanitéi kor tarsadalmi helyét kijel6li, s a néptanitok
szakmai kompetenciajanak teriiletét altalanos kulturalis dimenzidkba emeli. ,,A Magyar
Iparmiivészeti Tarsulat nemes elhatarozasa, hogy 0j gyermekjatéktipusokat akar terem-
teni, dszinte nagyrabecsiilésre késztet benniinket is: a magyar nemzeti kultira munkdsa-
it, mert az apan és anyan kiviil csak mi tudjuk legiobban méltanyolni, mekkora fontossa-
ga van a jatéknak a gyermek bensdjének fejlodésében.” (kiemelés télem, T. J.)

A Gyermektanulmanyi Tarsasag, s elsdsorban a Nagy Laszl6 kezdeményezésére 1905-
t6] korvonalazodé Gyermekmiivészeti kiallitas-koncepcio széleskoriien értelmezi a gyer-
mek- és a gyermeknek sz6l6 miivészet tematikajat, s akarcsak az els6sorban Németor-
szagban rendezett és mintanak tekintett kidllitdsokon, kitér a jatékra is. Bar a kiallitas
programja fontos feladatot 6 a kisdedneveldk és néptanitok korére, de ez a feladat nem
a jaték, hanem a rajz témakoréhez kapcsolodik (Nagy, 1905, 86—88. 0.), ami a néptanitdi
szakma szempontjabol 0j és a rajztanitas reformjahoz is vezet6 fontos professzionalis fel-
adatot jelol. A tanitoi szakma szamara a Néptanitok Lapja részletesen ismerteti az alaku-
16 tilés hatarozatait (Gyermekmiivészeti..., 1906, 3—4.).

A tovabbiakban a Magyar Gyermektanulmanyi Térsasag vizsgalja pedagogiai szem-
pontbdl a gyermeki jaték témakorét, ami a nemzetkozi reformtorekvések hatasara egyre
szélesebb teret nyer a kdzbeszéd szintjén, a kiilonboz6 szakmai és nem szakmai folyo-
iratok hasabjain is. Szamos széles olvasoréteget megcélzod lap (Vasdrnapi Ujsdg, Uj 1dok
stb.) szentel teret a korabeli jatékfelfogasok, torekvések ismertetésének. Mas pedagogiai
lapok is foglalkoznak id6r6l-idore a témaval. A Magyar Pedagogia k6zli Szemere Samu
(1907), Schiller magyar forditoja jatékelméleteket dsszefoglald tanulmanyat.

Fontos szereploje a jaték-tematikdnak a kulturalis sajtoban a pedagdgus foglalkozasu,
de sokféle kulturalis témaban megnyilvanulé Nadai Pal, akinek Konyv a gyermekrdl ci-
mii kétkotetes munkdja (1911) — Nogradyhoz hasonléan — sok szempontbol maig korsze-
rli, arnyalt, s a filozofiai-esztétikai-pszichologiai szempontokat egyarant figyelembe ve-
v6 szemlélettel irddott.

Jelentds 1€pés, hogy a magyar gyermektanulmanyozok elsé kérdodives vizsgélata ép-
pen a gyermekek jatékszokasait jarja koriil, s ebbdl sziiletik Nogrady Laszlé (1912) 4
gyermek és a jaték cimi konyve, amely mar a modern gyermek- és jatékfelfogas szelle-
mében a gyermeki Iényeg megnyilvanulasaként értelmezi ezt a tevékenységet. E szemlé-
letmdd igen nehezen jutott be a néptanitdi gyakorlat képviselinek pedagdgiai szakmai
diskurzusaba, ahol nagyon mélyen gyokereztek azok a hasznossagi szempontok, melyek
a korai frobelianizmussal honosodtak meg nalunk. Valédi hatdsa csak a testi nevelés te-
rén volt e torekvéseknek, ahol a népi jatékkincset mint a kozosségalkotas és testmozgas
eszk6zét mar az 1891-es kisdednevelési térvény révén bevezették.

A vitak hozadéka a népoktatasban és a gyermeki tevékenységek iranti altalanos nyitott-
sag novekedésében csapodott le. Emellett a Magyar gyermekjatek gyiijteményben testet 61-
tott kozos produkcid, a kozos témaban végzett gyiijtdmunka, a szakmai kozosségként valod
megjelends is a jaték-tematika eredményeként értékelhetd. Az intézményi, illetve kormany-
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zati tamogatas (mind a gytijtés, mind a tantervbe keriilés esetében mar a 19. sz. utolso éve-
iben) az 6nérvényesités és a szemléletvaltas eredménye és tovabbvivoje volt.

Az 1911 és 1915 kozott megjelent Az elemi népoktatas enciklopédidja tartalmaz egy
viszonylag terjedelmes, négy oldalas ,,jaték” cimszdt, amely a néptanitok szamara gyj-
ti Ossze a témaval kapcsolatos tudnivalokat. A cimszo minden elemében alatamasztja,
hogy a néptanitok szamara a jatékrol folytatott vita a 19. szazad végeén lezarult, s bar a
kiadvany Iétrejottét megeldzden a jaték 0jbol a szakmai vitak eléterébe keriilt, a reform-
pedagogia jatékfelfogasat az egyébként erre nyitott (vesd Ossze: Németh, 1998) kézi-
konyv nem kozvetiti annak a szakmai kornek, amelynek késziilt, sét a kordbbi vitak le-
sziirédéseit is csak Ovatosan tartalmazza. A cimszd els6 harmada — némiképp ellent-
mondva az enciklopédia bevezetdjében kitlizétt alapelvnek, hogy elhibazott volna az
egész pedagodgiat feldolgozni — a pedagogia torténeti nagysagainak a jatékrdl alkotott fel-
fogasait ismerteti. Ezutan tér ra — valoszintileg Szemere Samu nyoman — a korban mar
széles korben ismert, de a néptanitok szamara itt érthetden Gsszefoglalt jatékelméletekre,
Spencer és Karl Groos nézeteire, s hangsulyosan szol a jatékban megmutatkozo életkori
és nemi kiilonbségekrol. A legegyszerlibb jatékeszkozok a gyerekek fantazidjat mozgat-
jak meg, mig a tlsagosan bonyolultak megkétik azt — ez a szazadfordulén nagy hang-
sullyal megjelend szemlélet, a korabeli jatékkritikak vezérld elve fogalmazddik meg itt
is. A jaték pedagogiai értékét igen nagyra kell értékelniink, szogezi le, mivel hozzajarul
a test biztonsaganak kialakulasahoz, foglalkoztatja a gyerek fantaziajat, fejleszti készsé-
geit. Gondolkodasanak fejlesztésében az ok-okozati viszonyok felismerésében segit, hat
a szépérzék €s a tarsassag, a szocialis képességek kialakulasara.

A cimszoban csak jelzOs szerkezetekben jelenik meg a jaték oromtartalma, a jaték
nyujtotta szabadsag, a jol iranyitott jaték viszont igen. A népiskolai utasitas jatékra vo-
natkoz6 részének ismertetésekor kiemeli a jaték kdzosségalkoto szerepét, bar az utasitas
igen kevés id6t (1-2. osztalyban heti kétszer félorat, késobb kéthetenként egy orat) jelol
ki erre. Nem emliti, de iskolai vonatkozasokban az iskolaudvaron (tudniillik a jatékudva-
rokon) zajlo, elsésorban a testneveléssel rokonithatd mozgasos, sportjatékokrol van itt
sz6. Ami leginkabb tiikr6zi a vitakat, és foként Kiss Aron gy(ijtdomunkajanak lecsapoda-
saként sz(irddott at az utasitasba, az a helyi jatékok, vagyis a népi jatékok jatszasanak
kiemelése. A cimszo a szakirodalom felsorolasakor Kiss Aron munkaja és Szemere Sa-
mu 1907-es cikke mellett korabeli sportjaték-leirasokat (Barna Jakab, Otté Jozsef mun-
kai), valamint idegen nyelvl szakirodalmat emlit, amelyeket nem valdszinii, hogy a ma-
gyar néptanitok nagy szamban elolvastak volna.

Ugy tlinik, az 1880-as évek jatékkal kapcsolatos, a tanitok szaméra megfogalmazott
Kiss Aron-i gondolata az, amely mind szemléletében, mind fogalomhasznalataban mar
szamukra is kiindulopontot jelenthetett egy 1), gyermekkdzpontu pedagogiai jatékfelfo-
gas meghonositasa felé: ,,Batran elmondhatjuk, hogy ha a jo jatékos gyermekbdl nem
varhatunk is minden esetben kitlind munkés férfiut, bizonnyal inkébb varhatjuk, hogy az
ilyenbdl lesz valami, mint abbdl, aki jatszani sem szeret, meg nem is tud. A jaték a gyer-
mek szellemi produkci6ja, s még pedig olyan produkcio, melyet a gyermek szabadon, s
minden kényszer nélkiil teljesit. Eppen ezért, amit a gyermek jaték kdzben tesz, lélekta-
nilag is sokkal fontosabb s tobbet mondo jelenség, mint mindaz, amit a parancsolt mun-
ka kozben véghez visz.” (Kiss, 1880, 513.)

Jegyzet
(1) Magyar Iparmvészet, 1904. 100.
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Szabolcs Eva — Hegediis Judit

ELTE, PPK, Neveléstudomanyi Intézet, Pedagogiator-
téneti Tanszék

A gyermekrol valo gondolkodas
differencialédasa a dualizmus
koraban

A kézoktatds dualizmuskori modernizdcioja megteremtette a
néptanitoi professziot, és a tanité szakmai tuddselemeinek egyik
Jontos dsszetevdjévé vdlt a gyermekrol valo gondolkodds és tudds
formdloddsa, differencidloddsa. E szakmai tuddskonstrukcios
Jolyamat fejlodeése sordn jol érzékelheto, hogy az érzelmi feleldsség
megfogalmazdsdval parhuzamosan megjelentek a témdhoz
kapcsolodo j fogalmak, rendszerezési szempontok, és ez mdr utal
arra a tényre, hogy a gyermek, az iskola és az ,dtlagtol valo eltérés”
Jogalmaihoz kotodo tertiletek emancipdlodtak a szakmai
nyelvhaszndlatban.

nyek létrejotte, ahol egyre tudatosabban torekedtek a pedagdgiai, gydgypedagdgi-
ai, pedologiai €s pszicholdgiai tudastartalmak beépitésére.

A dualizmuskori pedagogiai sajtoban jol érzékelhetd egyfajta kettds gyermekfelfogas
parhuzamos jelenléte. Egyrészt a nemzeti ideoldgiat kdzéppontba helyezd, irodalmasi-
tott, romantikus gyermekkép az érzelmekre akar hatni. A gyermek itt Gigy jelenik meg,
mint aki szenved, akinek problémai vannak. Szitd Janos, a dévai allami tanitoképezde fi-
atalon elhunyt tanara irataiban a gyermek mint az aggaly gyermeke, a fajdalom gyerme-
ke jelenik meg: ,,A legkiilonfélébb természetii faradsagok, gondok, aggodalmak, nélkii-
16zések, lemondasok s mas aldozatok megszamlalhatatlan seregei allanak mindenik gyer-
mek mogott. Eld at valamely gyermekkel ennek életét az 6 legelsd sirasatol elsd iskola-
ba meneteléig s tudni fogod, hogy mit tesz felnevelni egy gyermeket.” (Néptanitok Lap-
ja, 1891, 649.) Ebben a nevelésben pedig kozponti szerepe van a gondoskodo, a szegé-
nyeket és elhagyatottakat felkarold néptanitonak, akinek munkajat a kertészéhez hason-
litjak: ,,irtjuk a gazt, a hol az burjanzik, de azért nem ebben van a mi munkank koronaja,
hanem abban, hogy a szép erények csirait {iltetgetjiik novendékeink keblébe, melyek, ha
ott megfogamzottak [...] gylimolcsot termeltek.” (Néptanitok Lapja, 1892, 370.).

Masrészt e koltdi, érzelmileg telitett megfogalmazas mellett egyre hatarozottabban je-
lenik meg a szakmaisag a gyermekekr6l valé gondolkodasban: nemesak sajnalni, hanem
tenni is kell ezekért a gyermekekért, és ehhez segitségiil kell hivni a tudomanyokat. Mar
ekkor beszélnek az iskola ¢s a pedagdgusok felelésségének kérdésérdl, valamint a peda-
gogia és gyogypedagogia egyiittmiikodésérdl. Nagy gondot kell forditania az iskolanak
azokra a gyermekekre, akik a sziilok szamara terhet jelentenek, azaz eltéré banasmddban
sziikséges részesiteni Oket, be kell dket fogadni az iskolai életbe, hiszen ez a tobbi gyer-
mekre is pozitiv hatast gyakorolna: ,,Latva a gyermek, hogy tanitdja nem dobja el maga-
tol talan egyik tarsuk fogyatékos testvérét, hanem szeretettel foglalkozik vele; 6 is hason-
léan tenne. Nem guinyolnd, de s6t tamogatna fogyatékos tarsat. Ez egész életére befolyas-
sal lenne. Szelidebb lelkiiletiivé valnék. Embertarsai irant sokkal elnézébb lenne. A ma-
sok fogyatkozésai, gyengéi nem lennének terhére. Az igy befogadott fogyatékos is kony-
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nyebben viselné el esetlenségét. Latna, érezné, hogy épérzékii tarsai nem vetik meg, nem
gunyoljak ki stb.” (Magyar Tanitoképzo, 1904, 155-156.)

Tanulmanyunkban ennek az §sszetett tudasegytittesnek két elemét vizsgaljuk. Korabe-
li sajtoforrasok alapjan elészor az iskolas gyermek alakjanak kibontdsat nézziikk meg,
majd azt probaljuk nyomon kovetni, miként jelent meg a szakmai — gydgypedagogiai,
pszicholdgiai, pedagdgiai, szociologiai — tudas a tagabb értelemben vett gyermekvéde-
lem korébe tartozod gyermekekrol, nevelésiikrdl. Azt kivanjuk bizonyitani, hogy a gyer-
mekrol ebben a korszakban formalédé szakmai tudas egy altalanos, a gyermek felé for-
dul¢ attitiid mellett differencialt tudaselemekkel boviilt.

Kiindulépontul a korszak igen ismert és szakszer(i folydiratai szolgéltak: els6sorban a
Csalad és Iskola, a Néptanitok Lapja és a Magyar Tanitoképzd szamait elemeztik. Kuta-
tasunk ebben a fazisban még nem tekinthetd szisztematikusnak, csupan elsddleges tajéko-
zodas a sajtoforrasok kozott. Forrasvalasztasunkat az indokolta, hogy a gyermekkel kap-
csolatos tudastartalomnak ez a differencialédasa — ahogy jeleztiik — elsésorban a néptani-
toi szakma professzionalizalodasahoz jarult hozza. Az iskoléds gyermekr6l valé gondolko-
das a népoktatasi torvény életbe 1épésétdl valt lathatova. Az ,,atlagtdl eltérd” gyermekkel
kapcsolatos gondolkodasmdd valtozasai az 1890-es évektdl, a gyermektanulmany hazai
megjelenésétdl kovethetok nyomon. A gyermekrdl sz616 pedagdgiai tudas markans diffe-
rencialédasa a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag megalakulasat (1906) kovetden egy-
re jobban érzékelhetd a pedagdgiai sajtoban. Erre jo példa a Magyar Tanitoképzé folyo-
iratban 1909-ben megjelend cikksorozat, mely a gyermektanulmanyozassal kapcsolatban
kozolt alapvetd informéciokat, illetve kiemelte az atlagtdl vald eltérés megjelenését is. A
gyermektanulmanyi szemléletmdd hatasara nemcsak a ,,gyermek” altaldban kertilt a szak-
mai érdeklédés homlokterébe, hanem novekvo szamban jelentek meg olyan irasok, tanul-
manyok, amelyek azokrdl a gyermekekrdl szoltak, akik az atlagtél valamilyen szempont-
bol eltérnek. Vizsgalddasunkat az 1914-es évvel befejeztiik, hiszen a haboru kirobbanasa
Uj problémak felvetését jelentette a pedagogiai szaksajtd szamara is.

Az iskolas gyermekrél valo gondolkodas valtozasa

Az 1868-as népiskolai térvény nyoman az elemi népoktatas mennyiségi kiteljesedése
figyelheté meg a korszakban; szinte egyenes ivli fejlodésként, sikertorténetként irhatok
le a 6-10 éves korosztaly iskolaztatasa érdekében torténtek: a népoktatas tartalmanak
korszerisitése, a tanitoképzés mennyiségi novelésére tett eréfeszitések, az oktatas targyi
feltételeinek bovitése, a modern taniigyi adminisztracio kialakitasa, a néptanitok helyze-
tének javitasa (Mann, 1993; Kelemen, 2002). A korabeli pedagdgiai sajté vitai, a szakem-
berek ¢s laikusok véleménye, tépelddései azonban rairanyitjak figyelmiinket arra, hogy
mi mddon élték meg a kortarsak a torténész szemével visszatekintve fejlodésként értel-
mezett folyamatot, milyen volt a tarsadalmi elfogadottsaga az alakuld-formalédo népok-
tatasnak (vesd Ossze: Szabolcs és Mann, 1997, 3-38.). Ebben a mikrotorténeti kozegben
tarul fel a gyermekkel kapcsolatos korabeli gondolkodasmod.

A dualizmus gyermekfelfogasat szamos neveléstorténeti munka vizsgalta (példaul:
Nobik, 2002; Pukdnszky, 1999, 2005; Szabolcs, 1984, 1999). A kiilonb6z6 forrasokra ta-
maszkodo, kiilonb6zo elméleti, mddszertani megkozelitéseket alkalmazé irasok mind-
egyike hangsulyozza, hogy az iskolaztatas elterjedésének fontos szerepe volt a gyerme-
kekkel kapcsolatos nézetek formalédasaban; az iskolas gyermek konstrualasaban. Ekkor-
tol indult el a népoktatasi térvény hatdsara az a folyamat, amelyben a gyermek tanuloi
statusza jogilag is megsziiletett, és a kozvélemény is egyre inkabb elfogadta, hogy a gyer-
meknek ,,iskolaban a helye”.
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Azt feltételezziik, hogy az iskolas gyermekkel kapcsolatos nézetek iddben valtoztak,
¢és a népoktatassal szembeni korabeli elvarasok, mindenkori térténések bedgyazottsaga
hatarozta meg az iskolaba jaro gyermekrdl kialakult képet.

Az 1868-as népiskolai torvényt és elfogadasat 6vezo vitak sajtovisszhangja azt mutat-
ta, hogy a kortarsak szemében az iskolaiigy kézponti kérdése nem az iskolaba jaro gyer-
mek volt, hanem az iskolafenntartassal, a felekezeti jelleggel 6sszefliggd, szamos ko6zjo-
gi gondolatot is felvetd problémak (vesd Ossze: Szabolcs és Mann, 1997). A tankétele-
zettség bevezetése azonban fokozatosan rairanyitotta a figyelmet arra, hogy az iskolai
élet mindennapjaiban él6-tevékenykedd gyermekek ugyantigy szakmai figyelmet
érdemelnek. Megjelent az az elgondolés, hogy a veliik kapcsolatos ismeretek, a tankote-
lezettségnek a gyermekek, a tanulok oldalardl torténd diskurzusba emelése szerves része
az iskolardl valo gondolkodasnak. E gondolkodas iranyat jol jelzik a kozvetleniil a nép-
iskolai torvény elfogadasat kovetd idoészak-
ban megjelent olyan irasok, amelyek az isko-

Az 1868-as népiskolai térvényt
és elfogaddsdt 6vezo vitdk sajto-
visszhangja azt mutatta, hogy a
kortdrsak szemében az iskola-
tigy kézponti kérdése nem az is-
koldba jdro gyermek volt, ha-
nem az iskolafenntartdssal, a fe-
lekezeti jelleggel Osszefiiggo, szd-
mos kdzjogi gondolatot is felveto
problemdk (vesd dssze: Szabolcs
és Mann, 1997). A tankdtelezett-
ség bevezetése azonban fokoza-

las gyermekkel kapcsolatos valamilyen
problémara hivtak fel a figyelmet. Ezek egy
része az iskolai élethez, neveléshez-tanitas-
hoz kapcsolodik.

A Néptanitok Lapjdban példaul a kezdo,
éppen iskolaba 1ép6 gyermekrdl jelent meg
cikk: ,,A gyermek 1j palyara 1ép, mely leg-
tobbszor Iényegesen kiilonbozik eddig meg-
szokott élet- és gondolkodasmodjatol [...] A
kezdoknél foleg az a feladat, hogy 6k a tanu-
lasra fogékonyabba tétessenek, hogy kedvok
ébredjen a tanuldsra, hogy gondolkodasra,
ontevékenységre szoktattassanak, de e fol-
adatot csak gyakorlott tanférfiak teljesithetik
biztosan.” (Néptanitok Lapja, 1869, 18.)
Ugyancsak a Néptanitok Lapjdban jelent

tosan rdirdanyitotta a figyelmet
arra, hogy az iskolai élet min-
dennapjaiban élo-tevekenykedd
gyermekek ugyanigy szakmai
figyelmet érdemelnek.

meg egy olyan irds, amely ,,gyermekisme”
cimmel arra hivta fel a tanitok figyelmét,
hogy tanitvanyaik megismerése mit jelent €s
miért sziikséges: ,,A gyermekkeli helyes ba-
nasmodhoz sziikséges, hogy a neveld a gyer-
mek természetét, képességét és vagyait is-
merje, €s azokat elbitélet nélkil megitél-
hesse...” (Néptanitok Lapja, 1869/8, 119.)

Erdekes példija a gyermekrdl formalodé szakmai diskurzusnak, hogy a korszakban
miikddo népnevelési egyletek alapszabalyaiban is megjelent a tanuld mint téma. Itt az is-
kolaba jaras tényleges elterjesztése, tarsadalmi akadalyainak megsziintetése kap hangot. A
kiskunfélegyhazi népoktatasi-nevelési egylet alapszabalyaban a kovetkezoket talaljuk:
»altalaban teend6i koz¢ sorolja: figyelmet forditani a f6Inbttekre, az iskolakra, a tanulok-
ra és a tanitokra...” A tanulokrdl szo6l6 rész a kovetkezoket foglalja magéba: ,,Az egylet
teljes erejébol oda mikodik, hogy korében az iskolakoteles gyermekek az eddigi szabaly-
zatok szerinti évek alatt az iskolakat rendesen latogassak. Hogy pedig ezen elengedhetet-
len iskolakotelezettségnek elég tétessék, meg fogja keresni az illet hatdsagot, hogy az is-
kolakételesek az anyakonyv alkalmazasa mellett lelkiismeretes pontossaggal 6sszeirassa-
nak. Ha pedig talalkoznanak sziilok [...] kik gyermekeiket [...] fontos ok nélkiil tartjak
vissza az iskolatol, szorgalmazza a varosi hatdsagnal azok megbiintetését [...] hogy a sze-
gény tanulok anyagi akadalyok altal ne gatoltassanak a rendes iskolaztatasban, ilyeneknek
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anyagi erejéhez képest tan-és irdszereket, kitelhetéleg ruhazatot és élelmi segélyt nyujtand
[...] ugyancsak a szegény tanulok érdekében oda hatni iparkodik, hogy azok a legegysz-
eriibb kézmi-iparban [...] oktatast nyerjenek.” (Néptanitok Lapja, 1869/9, 132-133.)

A népiskolai torvény életbe 1épése utan tiz évvel a Kolozsmegyei Tanitdegyesiilet lap-
ja, a Csaldd és Iskola szamos olyan irast kozolt, amely az iskolaba jaras fontossagat, elo-
nyeit emeli ki, mintegy gyézkodve az olvasokat arrol, hogy a gyermekek magatdl értetd-
dé élethelyzete a tanuloi allapot. E cikkeket olvasva arra kell gondolnunk, még (10 évvel
a népoktatasi torvény életbe Iépése utan!) egyaltalan nem természetes, hogy a gyermek —
minden gyermek! — iskolassa, tanulova valt. Hogyan lehet tanuléva tenni a gyerekeket?
Melyek az iskolai életben valod boldogulashoz sziikséges tulajdonsagok? Hogyan lehet
ezeket kialakitani? Az iskolaba jaré gyermek fogalma ekkor még nem vonatkozik minden,
a tankoételezettség hatalya ald es6 gyermekre, hiszen az irasok azt tiikkrozik, hogy sok még
a tennivalo a teljes kor( iskolaztatas eléréséig. Mivel a folydirat célja ,,a nevelés és az ele-
mi oktatas tekintetében a csalad, a gyermekkert és a népiskola kozott 6sszhangzast hozni
1étre” (Csaldd és Iskola, 1875, 1.), ezekre a feltett kérdésekre a valaszt a csaladban is kell
keresni. Egy cikk arrdl igyekszik meggy6zni a sziildket didaktikusan eldéadott buzditassal,
hogy ,,a gyermek tanittatasa a legjobb befektetés” (Csaldd és Iskola, 1878, 1.2-3.). A csa-
ladnak az iskolas gyermek szocializaciojaban betoltott szerepérol olvashatunk a kovetke-
70 irasban: ,,...Ha a csalad befolyasa jotékony volt, akkor az iskola a gyermekek szivében
mar megfogamzott rend-, tisztasag-, szépiranti rokonszenv, erkodlcsi €s vallasos érzelme-
ket szithatja, fejlesztheti, élet- erkdlcsi €s vallasigazsagok alakjaban a gyermek teljes tu-
datara hozhatja. De ha a jo alap meg nem vettetett, akkor — valljuk be észintén! — az isko-
la vajmi tehetetlen az erkdlcsiségre, vallasossagra, egy szdval a humanizmusra nevelés
dolgaban...” (Csaldd és Iskola, 1878, 7.) Hasonl6 a kovetkeztetése egy masik cikknek,
amely a csalad és iskola egyiittes személyiségformald szerepét emeli ki: ,,Csalad és isko-
la azon kettés miihely, mely a leendé embert gyartja. E kett6 idomito kezei adnak iranyt a
leend embernek...” (Csalad és Iskola, 1878, 8.) Formalodik az a ,,munkamegosztés”,
amelybdl az iskoléds gyermek kivanatos alakja ki fog emelkedni: ,,A csaladi €s iskolai szel-
lem két egymassal ellentétes természet(i. Mig az els6 foleg kedves és jatszi eszkdzokkel,
mult altal megszentelt szokasokkal, szorakoztatd foglalkozassal €s onfelaldozo szeretettel
karolja magahoz a gyermeket; addig a masik olykor komoly, néha rideg, uj €s idegen, de
mindig kitarto, ész és értelem feszité munkaval kinalkozik. Egyik inkabb a sziv, masik az
ész tanyéja, term6foldje.” (Csaldd és Iskola, 1878, 9.)

Egy masik irds mar a cimében is utal arra a problémara, hogy a tankoteles gyerekek is-
kolaba jarasa nem megoldott: Hogyan lehetne a tanulok rendes iskoldbajdrasdt, és a tel-
Jes hatosztdlyu népiskola bevégzését biztositani? (Csaldad és Iskola, 1878, 4. 32-34.) Eb-
ben az irasban talalkozhatunk azzal a korabeli pedagogiai sajto szinte egészébdl vissza-
koszono nézettel, hogy a ,,szegényebb néposztalyok” nem latjak be az iskolaztatas sziik-
ségességét: , kiillondsen a napszamosok, fold-€s kézmiivesek ma is épp oly rendetlentil és
hanyagul jaratjak — ha ugyan jaratjak — gyermekeiket az iskolaba, mint azel6tt [...] min-
denféle kicsinyes €s kelléen nem igazolhaté iiriigyok alatt igyekeznek kibujni torvény-
szerl sziiloi vagy gyami kotelességiik alol.” 1868-ban Ballagi Mor a Protestdans Egyhd-
zi és Iskolai Lap hasabjain ugyanezt a problémat érintette: ,,A sziilék legnagyobb része
kenyerét arca verejtékével keresvén, emberi magasb rendeltetésérdl mit sem tud, és pol-
gari hivatasara is legfelebb akkor gondol, ha nyomott viszonyaitdl valé6 megszabadulés
[...] tétetik neki kozel kilatasba [...] a szegény, miveletlen ember semmi 0sztont nem
érez magaban, aldozatot hozni oly célbol, hogy gyermekeit a miveltségnek altala nem is-
mert aldasaiban részesitse [...] A miveltség jokora mértéke kivantatik ahoz, hogy az em-
ber a kozértelmiség sziikségességét érezze, belassa.” (Protestans Egyhdzi és Iskolai Lap,
1868, 36. 1142.) Ez utobbi idézet azt jelzi, hogy az iskolas gyermekr6l sz6l6 diskurzust
arnyalja a tarsadalmi hovatartozas kérdése is. Egy korabbi irasban a dualizmuskori gyer-
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mekkép sajtoforrasok alapjan torténd elemzésekor (Szabolcs, 1999) érintettiik azt a cik-
kekbdl kiolvashato torekvést, hogy az idealisnak tartott gyermek kdzéposztalybeli csa-
ladban nevelkedik, mert ez a kornyezet tudja biztositani azokat a feltételeket, amelyek
mind az egyén, mind a tarsadalom részérdl kivanatosak a neveléshez. Tovabbgondolva
ezt a megallapitast, valoszinilileg nem véletlen, hogy az iskolas gyermekre fokuszalva is
felmeriil a tarsadalmi rétegz6dés szempontja, hiszen a gyermekkel szembeni elvaras szii-
161 viselkedéssel szembeni elvarast is jelent, melynek optimalis elemeit a korabeli sajto
kozvetitette, kivanatos normaknak mindsitette, és a polgari, kozéposztalybeli életmod fe-
1€ terelte. Az iskolahoz valo pozitiv viszony kialakitdsa ugyanis a polgari nemzetallam
egyik alapveto célja volt.

Természetesen a sziilével szembeni elvarasok konkrétan is megfogalmazodnak, ahogy
azt a Csalad és Iskola irja: ,értelmes, joravald, helyesen gondolkodd csaladok 6rommel
varjak [az iskolakezdést], s ha eljott, bizony jolesé bizalommal és meggy6zddéssel hoz-
zék gyermekeiket, s adjak at az iskolanak, azzal a bizalommal, hogy ide j6 helyre hoz-
zak, s azzal a meggydzddéssel, hogy az iskola komoly akarattal s dszinte torekvéssel
mindent megteszen a gyermekek értelmi- és erkolcsi fejlddésének biztos el6haladasara.”
(Csaladd és Iskola, 1878, 17.)

Lathato, hogy a tanuldva valas elemeit kutatva tobbszor ismétlddé elemekre bukka-
nunk. A gyermek sziikségszeri fejlodését az iskola biztositja, az iskolaba jaré gyermek
fejlodése garantalt, kiilondsen, ha a csalad ezt megfeleld modon — ahogy korabbi idéze-
tekbol kitetszett — érzelmileg, a szivre hatva, jo példat mutatva az erkélcsi fejlodéshez,
megalapozta. Ehhez az érzelmi alapozésu fejlesztéshez jarul az iskola racionalis termé-
szetli munkalkodasa: ,,Ismeretterjesztés, észfejlesztés dolgaban az iskola [...] foliilmulja
a csaladot...” (Csaldd és Iskola, 1878, 7.) A mar emlitett rendszeretet, erkdlcsosség to-
vabbi 6sszefliggésekben jelenik meg: ,,...csak a rend gatlo korlatai kdzott érhetd el min-
den nevelés végczélja, az erkolesi jellemen alapuld 6nallosag é€s szabadsag.” (Csalad és
Iskola, 1878, 7.) A polgéri vilag erényei az iskolaztatassal 6sszefliggésben kiemelten sze-
repelnek. Az iskolas gyermekrdl valé gondolkodas tehat egyditt jar azzal, hogy az iskola
vilagat a munka vilaganak racionalitasahoz, a munkavégzéshez (tanulashoz) sziikséges,
elsdsorban az értelmi belatason alapul6 rendezettséghez kozelitik.

Megfigyelhettiik, hogy a népoktatasi térvény bevezetése utan tiz évvel még mindig el-
sOsorban a hidnyossagokat, a problémakat rogzitette a szaksajtd, mikozben az iskolas
gyermekrol vald gondolkodas szamos eleme is feltarhaté volt.

Egy ujabb idébeli ugras a térvény sziiletése utani harmincadik évbe hasonlé kettdssé-
get tiikroz a pedagogiai sajtoban. Az évforduld jo ok az eredmények szambavételére, de
a hianyossagok felemlitésére is. Az iskolaztatas kivanalma ekkor mar Gjabb hangstlyok-
kal boviilt: tarsadalmi megitélésének, a nemzet életében betoltott fontos szerepének
hangstlyozasara figyelhetiink fel a Csaldd és Iskola hasabjain: ,,...a népiskolai térvény
30-ik évforduldjara jutott [...] az igazi nemzeti nevelés rendszerét még maig sem birtak
megteremteni.” (Csaldd és Iskola, 1898, 1.)

Az 1890-es évek végén a hangstly mar nem az iskola elfogadtatasan volt, hanem azon,
amit az iskolas 1ét jelentett a gyermek és kdrnyezete szamara. A csalad és az iskola sze-
repe megszilardulni latszott a gyermeknevelés teenddinek megosztasaban. Egyre termé-
szetesebbnek tiint, hogy a gyermeki 1ét alaphelyzete a tanuldi allapot, amely zaloga a
gyermek fejlddésének. Ezt elfogadd, optimista varakozast sugall a kdvetkezd, a tanév-
kezdésre irddott cikk a Csaldd és Iskola cimi folyobiratban: ,,...A novendékek viddman
sereglenek az iskolak koriil, mintha azon érzet tiikr6z6dnék szemeikben, hogy most egy
fokkal magasabban allnak az elohaladas létrajan, mint tavaly ilyenkor s mint ha azt az el-
hatarozast olvashatndk arczukon, hogy az 1j iskolai évben Gjult erével s szorgalommal
fogjak teljesiteni tanuloi kotelességoket.” (Csaldd és Iskola, 1898, 13.)

80




Szabolcs Eva — Hegediis Judit: A gyermekrél valo gondolkodas differencialodasa a dualizmus kordban

A néptanitoknak sz6l6 tanacsok a gyermekrdl kialakitott képet arnyaltak, és egy gyer-
mekcentrikus felfogast, az iskolas gyermeket jonak, artatlannak tekintd gyermek képét
propagaltak. Szeretet, melegség, tapintat — ezekkel probalja a tanit6 a gyereket formalni.
Mind a sziiloknek, mind a tanitéknak széltak azok az irdsok, amelyek az artatlan, kiszol-
galtatott, gyamolitando, a jovo letéteményesének tekintett gyermek képét rajzoltak meg
a Csaldd és Iskola hasabjain: ,,Hanyszor lesz szomort a vidam gyermek az itlegek s nél-
kiil6zések miatt; hanyszor keseredik el a szigort folytonos munka terhe alatt, hanyszor
aldoznak fol [...] hany esetben 6lik meg a kedélyt s teszik az ifjat id6 el6tt mogorva, vén
emberré! [...] A gyermekeknek tanulniok kell, dolgozzanak és legyenek boldogok és vi-
damak [...] az ifjukor, a tanulas ideje ne nélkiilozze a [...] viddmsagot!” (Csaldd és Is-
kola, 1898, 13.) A gyermekkor idealizalasa a retorikai fordulatokban is megmutatkozott
a folyoiratban: ,,A mi vilagunk az, melynek dragabb kincse, tiindoklébb ékszere nincs a
gyermeknél [...] A gyermeki artatlansadgnal bajosabb adomanya nincs a természetnek.”
(Csalad és Iskola, 1898, 18.) A tanito-tanul6 viszonyban azonban megmutatkozott az is-
kolai hierarchia érzékeltetése is, hiszen példaul a tanité ,,parancsol” a gyermekeknek,
még ha nem is vezényszdval. Az iskolds gyermekrdl valé gondolkodés véltozasa abban
is tetten érhetd, hogy egyre inkabb megmutatkozik a szakszeriiség a folydirat irasaiban:
figyelnek arra, nincs-e tilterhelve a gyermek (,,érthetetlen akarhany tanitonak az a meg-
feszitett szorgalma, melyet az iskolai év 2-3 utolsé honapjaban kifejt, s mellyel tanitva-
nyait is megerdlteti” [Csaldd és Iskola, 1898, 7.]), hogyan reagdl az osztalyzatra (,,A nyil-
vanos osztalyozas még az elégtelen osztalyzatot nyert tanuldknak egy részét is serkenti,
hat még a jo osztalyzatuakat!” [Csaldd és Iskola, 1898, 13.]).

Az iskolas gyermek megfeleld nevelésébe a sziiloket is be kell vonni, partnernek kell
tekinteni. Ahogy a Néptanitok Lapja fogalmaz: ,,A sziilonek tudnia kell, miként alkal-
mazkodik gyermeke az iskolanak erkélesi alapelveken nyugvé szokasaihoz és szabalya-
ihoz [...] az iskolanak viszont tudnia kell, mindk azok a szokasok és elvek [...], a me-
lyek a csaladi életet iranyozzak s hogyan alkalmazkodik ahhoz a gyermek?” (Néptanitok
Lapja, 1898/30, 3-4.)

Az itt bemutatott kép az iskolas gyermekrdl tehat fontos elvarasokat rogzitett, ugyan-
akkor az is kitetszik ezekbdl a cikkekbdl, hogy az iskolas gyermek szinte idealizalt leira-
sa egy passziv gyermeket jelenitett meg, akivel ,,torténnek” dolgok, és ezek hatasara va-
lik olyannd, hogy a tarsadalmi el6irdsoknak megfeleljen. Erdsodik tehat az iskolas gyer-
mek mint fejlesztendo, a tarsadalomba beillesztend6 egyén képe. Megfigyelhetd, hogy az
iskolaba jar6 gyermek fogalmanak konstrualasa nem kivanta meg hangsulyosan kiilon a
fiakrol-lanyokrol valé gondolkodast. Ez azt is jelenti, hogy nem his-vér gyermekekrol
irtak, hanem egy idealtipusrdl, amelynek ,,Iétrehozasa” a csalad €s az iskola, a sziildk és
a tanitok kozos feladata volt.

Azonban a mindennapokban a tanitok nem(csak) az ,,idealtipusokkal” talalkoztak, ha-
nem az atlagtol eltéré gyermekek csoportjaval is. Ez a tapasztalat is hozzajarult ahhoz,
hogy a pedagodgiai sajtoban egyre nagyobb szamban jelentek meg réluk sz6l6 irdsok.

A gyermekekrdl val6é gondolkodas tartalmi differencialédasa

Mar az iskolas gyermekrol szol6 leirdsok is tartalmaztak arra vonatkozolag informaciot,
hogy mit is értettek az atlagos, egészségesen fejlodod gyermek alatt. A gyermektanulmanyo-
z4si mozgalom hatdsara mind a Néptanitok Lapjaban, mind pedig a Magyar Tanitoképzo
folyoiratban igen sok tanulmany jelent meg a gyermeki fejlodés altalanos jellemzdirdl, a
pszichés és fizikai fejlodés fobb allomasairdl. Mindez a tudomannya valé pszichologia al-
tal meghatarozott normat is jelentett, amelyhez a gyermekek fejlédését viszonyitottak.

A gyermeki fejlodésre jellemz6 adatokat felmutatd leirasok mellett megjelentek a kii-
16nboz6 teriiletek vizsgalatara vonatkozé modszertani elemzések (példaul emlékezés-, fi-
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gyelemvizsgalat, felfogasbeli vizsgalatok, szellemi képességek vizsgalata, érzékszervek
vizsgalata, faradtsagmérés). A tanulmanyokban nemcsak arra tértek ki a szerzok, hogy az
egészséges gyermeknél mi a ,,normalis” érték, jellemz6, hanem az atlagtdl valo eltérésre
is ramutattak. Kezdetben nem részletezték a probléma kezelését, de ahogy egyrészt er6so-
dott a gyermektanulmanyozasi mozgalom, masrészt a gyakorlatban 1év6 tanitok is egyre
hatarozottabban megfogalmaztak nehézségeiket, a pedagogusok, pszichologusok és
gyogypedagogusok kardltve igyekeztek segitséget nyujtani. E segitségnytjtas egyik
szemmel lathatd jele volt az, hogy a vizsgalt korszak végén egyre nagyobb szamban je-

Kozkedvelt tema volt az érzék-
szervi fogyatékossdg taglaldsa.
Mind a siket és halldssertilt gyer-
mekek nevelésének kérdései,
mind pedig a vak gyermekekkel
valo foglalkozds jellemzdi megje-
lentek a folyociratokban. A roluk
valo differencidlt gondolkodds
abban is megmutatkozik, hogy
ktilonbséget tettek a ,csak” ér-
zékszervi fogyatékosok, illetve e
sériilés mellé pdarosulo értelmi fo-
gyatékossdggal rendelkez ok ko-
20tt. Az érzékszervi fogyatéko-
sok mellett az értelmi fogyate-
kossdg értelmezése, okainak fel-
tdrdsa is helyet kapott a Magyar
Tanitoképzo folyoirat hasdbjain.
Ezen fogyatékossdagok kezelésére
egyértelmiien a specidlis intéz-
ményeket tartottdk
megfelelonek.

lentek meg a kiilonféle problémakkal kapcso-
latos elméleti megkdozelitések, melyekhez
gyakorlati tanacsokat is kapcsoltak a szerzok.

Az atlagtol valo eltérés problémakorét két
oldalrol kozelitették meg: egyrészt a gyakor-
latban megjelent pedagogiai, nevelési prob-
1émakkal foglalkoztak a cikkek, masrészt pe-
dig a gyermektanulmanyozési mozgalomhoz
kapcsolodva ismertettek gyakran kulfoldi
szerzOk tollabol szarmazé tanulmanyokat. E
kettsség igen jol megfért egymas mellett:
mig a Néptanitok Lapja inkébb a gyakorlat
oldalardl kozelitette meg az atlagtol eltérés
témajat, addig a Magyar Tanitéképzé az el-
méleti oldalt képviselte erdteljesebben.

Atrra, hogy minden iskolaban, osztalyban
1étezik ilyen gyermek, a Magyar Tanitokép-
z0 1914-ben megjelent irdsa is jol ramutatott:
,»-..minden iskoldban, osztilyban akadnak:
ideges, gyengetehetségli, gyengeelméji,
akaratgyenge, ziillésnek indulo, érzelgds,
bogaras, kiilonck6dd, nagyothallo, révidlato,
hibasbeszédu stb. gyermekek.” (Magyar Ta-
nitoképzé, 1914, 329.) Ez az idézet mar arra
is utal, hogy az atlagtdl eltérd gyerekek kozé
a mai értelemben vett fogyatékossaggal €16-
ket, az erkolcsileg veszélyeztetetteket, a sze-
mélyiségiikben zavart mutatd tanuldkat so-
roltak. Nézziink meg néhany példat az egyes
problémara vonatkozdan!

Az egyik leggyakrabban emlegetett kate-
goria a lelki rendellenességek vagy korabeli

sz6hasznalattal élve a ,,pszichikai abnormitasok” voltak. Erdemes kiemelni, hogy ide so-
roltak nemcsak a magatartds abnormitasat (példaul félénkség, bizalmatlansag, toprengés-
re vald hajlam), hanem az ,,atlagossag szinvonala f61¢” emelked6 tehetségeseket is (Nép-
tanitok Lapja, 1904, 21.). Ezeken kiviil a lelki rendellenességek kozé tartoznak ,,az elme-
zavarok [...] tovabba a gyongeelméjiiség minden fajtdja [...] dvatos bandsmaddot és or-
vosi megfigyelést kovetelnek [...] A hatarozottan gyongeelmé;jii gyermek nem az iskola-
ba, hanem a hiilyék intézetébe valo [...] kétes esetben a tanitd az orvos tanacsat kérje ki.
Gyonge tehetségli tanuldk irant mindig nagy elnézéssel kell viseltetniink, nagyon egyé-
nileg kell veliik banni.” (Néptanitok Lapja, 1904, 22.)

A tanulmanyok kozott a beszédfogyatékos gyermekek problémaival is foglalkoztak.
Mar itt is kiemelték azt, hogy a beszédfogyatékossag nem feltétleniil jar egyiitt az intel-
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lektus sériilésével. Pethes Janos 1899-ben megjelent A gyermek nyelve cimi kézlemé-
nyében felhivta a figyelmet arra, hogy a sériilésnek igen sok fajtaja Iétezik, ebbdl kifo-
lydlag a veliik val6 bandsmoddnak is eltérének kell lennie (Magyar Tanitoképzo, 1899,
277-296.).

Kozkedvelt téma volt az érzékszervi fogyatékossag taglalasa. Mind a siket és hallas-
sériilt gyermekek nevelésének kérdései, mind pedig a vak gyermekekkel vald foglalko-
zas jellemzoi megjelentek a folyodiratokban. A réluk valé differencialt gondolkodas ab-
ban is megmutatkozik, hogy kiilonbséget tettek a ,,csak” érzékszervi fogyatékosok, illet-
ve e sériilés mellé parosuld értelmi fogyatékossaggal rendelkezok kozott. Az érzékszervi
fogyatékosok mellett az értelmi fogyatékossag értelmezése, okainak feltarasa is helyet
kapott a Magyar Tanitoképzé folyoirat hasabjain. Ezen fogyatékossagok kezelésére egy-
értelmiien a specialis intézményeket tartottak megfeleldnek.

Az attanulmanyozott folyodiratok k6zo6tt csupan egy irast talaltunk arra vonatkozolag,
hogy a cigany gyermekek is a sokféle gyermekvilag egyikét képviselik az iskola falain
beliil: ,,Ki hallott olyat, hogy a czigany gyerek a falu érdemes birdjanak fidval egy fodél
alatt tanulja meg az abécét.” (Néptanitok Lapja, 1892, 362.) Mégis erre tett kisérletet egy
Sara Andras nevii tanito, aki a cigany gyermekek sziileinek ,,egy szép beszéddel magya-
razta [...] hogy mi lesz gyermekeikbdl az iskolazas altal. E beszéd utan az anyak és apak
sirva fakadtak, de csalodnak, ki azt hiszi, hogy az 6rém csalta ki kénnyeiket. Nem biz az,
hanem a keserliség, meg a bosszusag, a purdék fogsagba tétele miatt.” (Néptanitok Lap-
Jja, 1892, 363.).

A tanitok és az ,,atlagtél eltéré gyermekek”

A tanitok és az atlagtdl eltérd gyermekek kozotti kapesolatra kettdsség volt jellemzo.
Ahogy azt mar korabban is emlitettiik, az irasok kozott szamos olyan emlékezést, leirast
talaltunk, melyek egy-egy karizmatikus, elhivatott pedagogus tollabol szarmaztak,
ugyanakkor igen komoly kritika is megfogalmazodott benniik az iskolaval és a pedago-
gusokkal, valamint a leend6 tanitok felkészitésével kapcsolatban. Az egyik legnagyobb
problémaként jelent meg az, hogy a tanitok nem figyelnek a gyermek egészségére az is-
kolaban, amit magyaraztak egyrészt a tanitok lelkiismeretlenségével, masrészt felkészii-
letlenségiikkel. Az iskolakkal szembeni kritika nemcsak a mar fennallé problémak nem
megfeleld kezelésében fogalmazodott meg, de maga az iskola is hozzajarulhat a betegsé-
gek kialakuldsahoz: ,,a talfeszitett agymunka eltorpitheti a testalkatot és gyengiti a szer-
vezetet. Hasonlokép tudjuk, hogy gyermekeink 15—60 szadzaléka, iskoldink elhagyasa
el6tt, rovidlatd lesz, hogy igen nagy rész, kiilondsen a lanyok koziil, gerinc-elgorbiilést
kap; hogy nagyon sok idegessé valik és nem kevés idegrangast (chorea) szerez.” (Ma-
gyar Tanitoképzo, 1903, 380.)

Tanulméanyok sokasaga fogalmazta meg, hogy milyen banasmaédban is kell részesiteni
az ,atlagtol eltér6” gyermekeket. Altaldnosan elfogadotta valt az a nézet, miszerint gyen-
géden, elnézoen kell banni ezekkel a tanulokkal: ,,Gyonge tehetségii tanulok irant min-
dig nagy elnézéssel kell viseltetniink, nagyon egyénileg kell veliik banni.” (Néptanitok
Lapja, 1904. 07. 21.). Erdekes elemre hivja fel a figyelmet a ,,részrehajlé banasmoddal”
kapcsolatos irasok egyike. Quint Jozsef szerint ha a tanito ,,mar kedvezni akar valakinek,
akkor kedvezzen a szegényebbnek, a mostohabb sorsunak, a tehetségtelennek; a kevésbé
csinosnak — akikre ugyis elég keserii perc var az életben. A sors kegyeltjeihez lehet szi-
gord, mert azoknak kénnyi jol tanulni. [...] A sors kegyeltjei mindig tobbre koteles— ez
legyen az eljarasabol lesziirdddé gyakorlati tanulsag, melyet a novendékei a példa erejé-
nél fogva magukba szivnak. Részrehajlatlan igazsagossag valamennyi irant — elnézés
csak a sziikolkédo, a beteges, a gyonge irant, olyan irdnt, aki otthon beteg édesanyjat
apolja, kis testvéreit gondozza, vagy nélkiil6zéssel kiizd. Az ilyen részrehajlast az ifjusag
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mindig méltanyolja; mert igazsagérzete csalhatatlan s nagylelkiiségre hajlandé.” (Ma-
gyar Tanitoképzo, 1908, 129.)

A gyongéd és elnéz6 bandsmdd mellett a szakmaisdgra valo torekvés mar jol érzékel-
het6 abban az elvarasban, hogy nem elegendd csak odafigyelni a problémaval kiizdd
gyermekre, hanem sziikséges a rendellenességek okait kikutatni, ,,foként pedig bizony-
sagot szerezni afeldl, vajon a szervezet betegségeibdl erednek-e vagy sem” (Néptanitok
Lapja, 1904, 312.), hiszen mindez meghatarozza a gyermekkel valé tovabbi bandsmodot.
Az okok feltarasa mellett mar a dualizmus kordban is figyelmet forditottak a sziildvel va-
16 kapcsolatra: sziikségesnek tartottak, hogy a gyermekek otthoni életkoriilményeit is fel-
tarjak, ugyanakkor az iskola felelosségét is kiemelték: ,,Az iskola sem nézheti tétlentil,
Osszetett kezekkel azt a lesujto tényt, hogy tagjainak sorabdl egyre hullanak a viragok, s
akiket ma még vezetiink, visziink egy kitlizott magasabb cél felé, hogy bel6lok a haza
hasznos polgarainak szdmat gyarapitsuk, holnap mar lankadnak, lassan de fokozatosan
elerdtlenednek” (Magyar Tanitoképzo, 1904, 301.).

A korabeli tanitoknak talan az egyik leginkabb megoldhatatlan problémaja volt az ag-
ressziv gyerekek kezelése: abban egyetértettek, hogy ha a gyermek a kornyezet hatasara
zullott el, akkor ki kell emelni innen, de az ,,6roklédés tjan megterhelt gyermekek ere-
deti betegsége [...] eddig még eredményesen nem volt gyogyithatd. [...] az ilyen meg-
nehezitett nevelésre alkalmas hely: a javitointézet.” (Néptanitok Lapja, 1904, 329.). Mar
ez az idézet is utal arra, hogy az atlagtol eltéré gyermekekkel valé foglalkozasnal meg-
jelenik a specidlis intézményrendszer, amelynek megismertetését igen fontosnak tartot-
tak, legalabbis ezt mutatjak a gydgypedagogiai intézményekrol, konferenciakrol szold
beszamolodk, ismertetok: példaul 1903-ban Verédy Karoly tanfeliigyeld ismertette a nyo-
morék gyermekek iskolajaban zajlé munkat (Magyar Tanitoképzé, 1903, 582.).

Ahogy azt mar emlitettiik, a tanitoképzéssel kapcsolatban is komoly kritikat olvasha-
tunk a folydiratok hasabjain: ,,A tanitoképzd intézetekben a leendd tanitok kevés vagy
épen semmi oktatdsban nem részesiilnek a beszéd hygienajabdl és a beszédbeli fogyat-
kozasok mikénti javitasardl tigy, hogy a hibas beszédii gyermekek e tekintetben nemcsak
a sziil6i haz, de az iskola részér6l is elhanyagoltatnak.” (Néptanitok Lapja, 1891, 507.) E
kedvezdtlen tendencian igyekszik javitani a Magyar Tanitoképzé folydirat, amikor ma-
gyar és kiilfoldi szerzok altal irt — els6sorban a gyogypedagdgia témakoréhez kapcsolo-
do — szakkonyvekrdl (1) recenzidkat jelentettek meg. Emellett olyan szakcikkeket is ko-
zolt a folyoirat, amelyek — kiemelten a gyermektanulmanyozashoz kapcsoléddan — egy-
egy fejlodési jellegzetességet mutattak be kiilfoldi szerzok cikkének felhasznalasaval. Ttt
mar egyértelmiien érzékelhet6 a szakszeriiségre, a tudomanyos megkozelitésre vald to-
rekvés, amely — ahogy azt mar emlitettiik — a professzionalizalodas egyik allomasaként
értelmezhetd.

A masik teriilet, ahol Gjitast stirgettek, a tanitoképzés volt: itt az altalanos pedagogiai
és gyogypedagdgiai ismeretek Osszekapcsolasanak sziikségességét hangoztattak arra hi-
vatkozva, hogy a gyogypedagogia az altalanos pedagdgiabol ered. Kiilon érdekes volt az
a szemléletmod, miszerint nemcsak a ,,normalis” gyermekekkel valé foglalkozashoz
szilkséges a gyogypedagodgiai tudas, hanem forditva is: ,,...abnormis gyermekkel vald
oktatast csak az kultivalhatja sikerrel, ki a normalis gyermekekkel valo foglalkozasban
jaratos.” (Magyar Tanitoképzé, 1904, 151.). A tanitoképzés soran — a korabeli szerzok
szerint — a tanitdjeloltek nem kaptak semmi alapot ahhoz, hogy hogyan kell az iskolaban
ezeket a gyermekeket tanitani. E kritika kdvetkeztében jol érzékelhetd, hogy megindult
egy megujitasi torekvés a képzés teriiletén is, amely kivalo bizonyitéka annak, hogy nem-
csak a pedagogiai sajtoba, hanem a képzésbe is bekeriilt az ,,atlagtdl eltér6” gyermekek-
ol valo szaktudas.

Attekintésiinkben szamos elemét tudtuk felmutatni annak, hogy milyen témakdarokkel,
részteriiletekkel, nézépontokkal bdviilt, formalddott a gyermekrdl valé szakmai gondol-
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kodas. A folyamat eddigi és tovabbi nyomon kovetése a dualizmus koranak egyébkeént jol
feltart és kutatott neveléstorténeti vilagat tagithatja egy kevésbé megvilagitott iranyba.
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Németh Andras
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A néptanitoi tudas konstrukcioja
Az elemi népoktatas enciklopédiajaban
(1911-1915)

A 19. szdazad mdsodik feleben megjelend ket tipikus pedagogus
szakmai csoport (az alsobb vgynevezett népiskoldk tanitoi és a
Jfelsobb iskoldk tandrai) professzioja sordn két szervesen és
Junkciondlisan kifejlodo, ugyanakkor egymdstol szamos lényeges
vondsaban eltéro tandri, illetve tanitoi pedagogiai kultiira,
pedagogusi szaktudds jon létre (Néemeth, 2005a, 2007 ). Ez Eurcpa
ktilonbozo régioiban némi idobeli eltoloddssal nagyjabol a 18.
szazad végétol a 19-20. szdazad fordulojdaig a modern nemzeltdllamok
kialakuldsdval parhuzamosan lezajlo folyamat: egy szdamos tovdbbi
részelemet (mikro- és makrostrukturdlis vdltozds bonyolult
dinamikdjdt) magdba foglalo dtalakulds, amely megteremti a dudlis
kozoktatdsi rendszereket, a kiilonbozo pedagogus professziokat,
illetve a kiilénbozo egyetemi tudomdnyok keretében a pedagogia
tudomdnydt is.

ményrendszereiben megjelend igények altal megkonstrualt 0j szaktudas: a pedagé-

giai mesterségtudas, illetve a kialakuld 0j szakmak ondefinicidja, amelynek soran
annak mtveldi megteremtik identitasuk szimbolikus és targyi vilagait, tereit, valamint tu-
dastartalmait. Ennek soran kertiil sor példaul a szakma sajatos verbalis és gesztusnyelvi
szinten is értelmezhetd tartalmainak (a pedagdgusviselkedés legitim formainak) és azok
szimbolikus tereinek (példaul a szakmai tudasnak és a szakmara jellemzd ritualéknak) a
megkonstrualasara. Az ebben a szimbolikus térben: a tudastartalmak valtozasaiban is
megfigyelhetd folyamatos ,,szakszerlis6dés” a pedagdgusok szakmai feladatainak a ki-
alakul6 szakma szempontjai altal determinalt Ujraértelmezését is jelenti.

A modern szakmak és értelmiségi professziok folyamatainak antropologiai aspektusa-
it kozéppontba allitd megkozelités szerint ez az 6nalld-ontérvényli vilag kialakitasara ira-
nyul6 ondefinicios torekvés a szakmava valas fontos kisérdjelensége. Ennek fényében a
19. szazad végén a magyar pedagoguscsoportoknal is megfigyelhet6 a szakmai tudastar-
talmak tudomanyos igényli megfogalmazasara iranyuld torekvés, amely szintén a defini-
cios kontroll segitségével kivanja a gyakorlati problémakat a tudomanyos reflexio szint-
jére emelni, majd arra az adekvat és felelosségteljes (azaz szakmai és szakszerti) valaszo-
kat megfogalmazni. Munkank ennek az dnreflexios folyamatnak a fébb dinamikai eleme-
it kivanja bemutatni és elemezni a szazadforduld legfontosabb, néptanitok szdmara ké-
szitett szakmai kézikonyvének, az Elemi népoktatas enciklopédidjanak felhasznalasaval.

E nnek a folyamatnak egyik fontos elemét alkotja majd az 0j szakma, az annak intéz-
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A témafelvetés elméleti hattere

A szakmai tudaskonstrukcids folyamatok értelmezd-fogalmi rendszerének hatterében
az a tudasszocioldgiai, illetve torténeti antropologiai megkdzelitésmod all, amely szerint
a valdsag, fliggetleniil valamely individualis szubjektumtol vagy egy targytol, egy adott
csoport gondolati konstrukcidja: ,k6z6sség teremtette valdsag” (Berger és Luckmann,
1998), amelynek érvényessége az egész tarsadalom vagy az egyes tarsadalmi csoportok
konszenzusan alapul.

Ezeket a konstrukcids folyamatokat, illetve azok részfolyamatait — jelen esetben a mo-
dern tarsadalomra jellemz06 szakmak kialakulasat — tobbféle megkdozelitésben vizsgalhat-
juk. A szervezeti struktarakat k6ézéppontba allité funkcionalista elemzések (Parsons,
Goode) szerint a kiilonb6z6 szakmak és professzidk intézményesiilésiik soran a modern
tarsadalom értékorientacidit, illetve azok funkcionalis el6feltételeit (példaul racionalitas,
a kiilonbozo funkcidk mind differencialtabba, funkcionalissa valasa, az univerzalis jel-
leg) hasznaljak fel. A hatalom szerepét kozéppontba allitd elméletek a szakmak kialaku-
lasat kiilonboz6 eldnyoket, illetve szerzett kivaltsagokat meg6érzd szocialis kirekesztd
technikak mikodése alapjan értelmezik. Ez a hatalomelméleti megkozelités nem veszi fi-
gyelembe a szakmak kialakulasa altalunk vizsgalni kivant mikrofolyamatainak kognitiv
Osszetevoit (részletesen lasd Heidenreich, 1999, 40—44.).

Egy masik megkozelités szerint a sikeres professzionalizacié olyan konstrukcids fo-
lyamat, amelynek soran uj fogalmi szinten formalizalt és tudomanyosan rendszerezett tu-
dasanyag jon létre, amely (1) lehetové teszi praktikus problémak megoldésat, (2) rend-
szerezett formaban oktathatd, (3) rendszeres kutatas keretében bovithetévé valik. Ez a tu-
dasbazis — 6sszekapcsolva az annak tovabbszarmaztatasat biztosito képzési formakkal —
jelentds szerepet jatszik az adott szakma identitasanak kialakitasaban.

A szakmasodasi, illetve professzionalizacios folyamatok vizsgalatanak ez a harmadik
iranya tehat elsdsorban azokat a kognitiv €s szimbolikus dimenziokat allitja a k6zéppont-
ba, amelyek 1étrehozzak a szaktudast és annak kompetenciatartalmait. Ez a megkozelités
nem elégszik meg a szakmak 1étrejottének strukturalis intézményi, illetve hatalmi viszo-
nyok altal befolyasolt dsszetevdinek vizsgalataval: a valosag Gjradefinialasa soran kiala-
kulo tudas 1j kognitiv struktarainak feltarasara is torekszik. Abbol a feltételezésbol indul
ki, hogy egy modern szakma kialakuldsa egyben mindazon dolgok tjrarendezését is je-
lenti, amelyek lathatova, tudhatova €s elmondhatéva tehet6k. Foucault a modern orvos-
tudomany, illetve orvosi professzid kialakulasat elemz6 munkéjanak alapvetd téziseit fi-
gyelembe véve megallapithatjuk, hogy a modern pedagogia és a kiilonbozo pedagdgus
mesterségek és professziok intézményesiilése egyben 0j fogalmak, rendszerezési szem-
pontok és intézményes formak megalkotasat is jelenti. Jelenti tovabba a nevelés
episztemologiai szinten torténd Ujraértelmezését és a kiilonbozd pedagdgiai feladatok
megfogalmazasat is (Heidenreich, 1999, 46.; Foucault, 2000, 91-102.).

Az orientaci6 iranyat a szakmai konstrukciés folyamatok tovabbi fontos eleme hata-
rozza meg, amely magaba foglalja a hétkoznapi vilagértelmezésen tilmutatd szakmai fel-
adatoknak a professzi6 oldalardl t6rténd ujraértelmezését is. Az ennek soran megjelend,
a szakma nézdpontjait kifejezé autonom feladatdefinicié a szakmava valas egyik fontos
dinamikai eleme. Ennek f6 Osszetevdi a szakmai tudastartalmak tudomanyos igényti
megalapozésa, tovabba a kidolgozand6 probléma, jelen esetben a praxisra vonatkozé de-
finicié ellendrzése, valamint annak dsszekapcsolasa a szakmai feleldsség kérdésével. Mi-
utan a szakmava valas folyamatai implicit modon tartalmazzak a megvalaszolando szak-
mai jellegli kérdések és problémak ujradefinialasat is, a pedagdgus szakmai tudas elem-
zésének Tenorth szerint harom f6bb dimenzioja kiilonithetd el: (1) Az adott szakmai cso-
port statusza elismertsége, elfogadottsaga, a pedagogus szakmak rangsoraban betoltott
hely, illetve a szakmai hierarchia kérdései. (2) A szakmai legitimacid fontos érzelmi ele-
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me a szakmai €thosz, kozéppontjaban a szakmai feleldsséggel, amely a pedagogiai mun-
ka értelmére kérdez ra. (3) A szakmai kompetenciatartalmak azt a szakmai képzés soran
habitualizalni kivant specidlis felkésziiltséget, illetve a szakmai munka gyakorlata soran
elvart tudast irjak koriil, amely az eredményes munkavégzéshez sziikséges (vesd Ossze:

Tenorth, 1999, 439-460.).

A kialakulo ,,szakmai” vilag ilyetén torténd Gjraértelmezése megvaltoztatja, illetve be-
folyasolja annak térhez, idohoz, kauzalitashoz és a tarsadalomhoz fliz8d6 viszonyat is.
Ugy is megfogalmazhatjuk, hogy a szakmak létrejottének tudaskonstrukcios folyamatai

Az egyre fokozodo urbanizdcios
vdltozdsok, a nagyuvdrosi életfor-
ma, az 1j szakmdk megjelenése,
az dllami alkalmazottak szamd-
nak emelkedése nem csupdn a
tarsadalom szerkezetét, hanem
az egyes emberek és tdarsadalmi
csoportok életmdodjdt és a mun-
kdhoz valo viszonydt is megudl-
toztatta. A szdzadfordulo elott
ezen a tertileten is jelentds - a
korszakuvdltds 1j életformaele-
meit elorevetito — vdltozdsok ko-
vetkeztek be, amelyek hdttere-
ben a bekdszontd modern kor
olyan késobbi jellegzetes 1ij vo-
ndsai figyelhetok meg, mint pél-
ddul a termelés novekedese, a
robbandsszerti technikai fejlo-
des nyomdn egyre eroteljeseb-
ben jelentkezo, a piacgazdasag
dltal felerositett fogyasztoi ma-
gatartds és az egyéni cselekvés
lehetbségeinek hangstilyozdsa.

egyben 1j tarsadalmi és szimbolikus tereket,
idédimenziokat €s fogalmi tartalmakat is 1ét-
rehoznak. Ebbol addddan a szakmai tudas
konstrukcios folyamatainak elemzése soran
vizsgalnunk kell a szakma materialis €és
szimbolikus id6- és téri dimenzidinak valto-
zasait is. Ehhez Berger és Luckmann korab-
ban idézett munkaja mellett j6l felhasznalha-
t6 elméleti kiindulopontokat nyujtanak a tér-
szocioldgia, illetve a térantropoldgia tarsa-
dalmi terek létrejottére vonatkozdan a kozel-
multban megfogalmazott koncepcioi. Az ez-
zel kapcsolatos els6 jelent6s elméleti alapve-
tést Henri Lefebvre 1974-ben megjelend
munkaja, 4 tér létrehozdsa (Production de
l’espace) fogalmazza meg, amely az idéhoz
hasonloéan a teret is tarsadalmi konstrukcio-
ként értelmezi. Lefebvre munkaja a kapita-
lista tarsadalom és termelés kritikai elemzé-
se is egyben. Az ipari tarsadalom fejlédése
nyoman kialakuld6 modern tarsadalmi tér
alapvet6 jellemzoi a fragmentaltsag, tovabba
a tér aruba bocsathatosaga, annak mind ho-
mogénebbé valasa, tovabba a tér csereérték-
jellegének nivellald szerepe (Low, Silke és
Stoetzer, 2007, 52.).

Lefebvre a tarsadalmi tér legfontosabb di-
menzioit egy triad formajaban irja le. Ennek
els6 eleme a téri praxis (pratique spatiale),
amely magaba foglalja a tér érzékelésekor
érvényesiild gyakorlati szempontokat. Ezek
eredményezik a nem reflektalt hétkdznapi-
sag szintjén allé megtapasztalt/atélt tér 1étre-
jottét, illetve Ujraalkotasat. Ezekhez tartoz-

nak a téri viszonyok altal meghatarozott viselkedésformak olyan elemei, mint a termelé-
si és reprodukcids rutin és annak megkdzelitésmaddjai altal 1étrehozott kiillonbdzo térfor-
mak. Ide sorolhatok a téri viszonyok testi atélésének, illetve elszenvedésének tapasztala-
tai is. Ezek a kapitalista termelés altal befolyasolt olyan tevékenységek, amelyek annak
struktarai altal behatarolt, sziik korben mozognak. A triad masik eleme a téri praxis 1ét-
rejottét is befolyasolo ideologiai-kognitiv jellegii téri reprezentaciokat (représentation de
I’espace) foglalja magaba. Ezeket leginkabb a tudomanyok (példaul matematika, filozo-
fia, épitészet, szocioldgia) rendezik a tér kognitiv értelmezése soran fogalmi szinten
megjelend formdaba. Ilyen jellegi konstrukciok példaul a matematikai-fizikai modellek,
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amelyek tervek formajaban teszik lehetévé a téri viszonyok olvashatdsagat. A harmadik
Osszetevot a terek és azok komplex szimbolizacidjanak egyiittesében jelentkezo repre-
zentacios terek (espaces de I’représentation), az Onkifejezés, a megélés terei alkotjak.
Ezek elsdsorban azokhoz a képekhez, szimbdlumokhoz kapcsolddnak, amelyek kiegészi-
tik a térben megjelend tevékenységeket, tovabba a térrel kapcsolatos elgondolasokat. A
térnek ez az 6sszetevdje is mindig az adott tarsadalom uralkodd rendjének, az azt kifeje-
76 diskurzusoknak alavetett. Ez a térdimenzid a legalkalmasabb a korabban bemutatott
téri reprezentaciok imaginaciojara. Ilyen jellegiieck a miivészet ellenallast kifejezd terei
vagy a modern kort megel6z6 idokbdl szarmazo, az éppen adott tdrsadalmi emlékezet ar-
chaikus rétegeibe lesiillyed6 mitikus téri képek (Lefebvre, 2006, 333.).

A tarsadalmi terek Iétrejottével és felépitésével kapcsolatos tovabbi elmélet Bourdieu
nevéhez fiizddik. Tarsadalmi, illetve szimbolikus térre vonatkozo elképzeléseit eldszor
Finom megkiilonboztetések (La Distinction), majd az azt tarsadalmi cselekvéselméletté
fejlesztd A gyakorlati észjaras (Raisons pratiques. Sur le théorie de [’action) cim{i mun-
kajaban fejti ki részletesen (Bourdieu, 1979, 1994, magyarul: 2002). Bourdieu elméleti
kiindulépontja szerint a kiilonb6z6 tarsadalmi poziciok, diszpoziciok (habitusok) és al-
lasfoglalasok (a tarsadalmi agensek valasztasai) szoros 6sszhangban allnak a tarsadalmi
viszonyokkal: azok kiilonbségei egyben tiikkr6zik az egyes tarsadalmi csoportok kodzotti
kiilonbségeket, illetve tavolsagokat is. Ez a tarsadalmi kiilonbség, illetve tavolsag az al-
tala tarsadalmi térnek elnevezett fogalom alapvetd jellemzdje. Ez ,,olyan elkiiloniilt,
egyidejlileg 1étezd, de egymashoz képest kizard poziciok dsszessége, amelyeket kdlcso-
nos kizarélagossaguk, egymasra vonatkoztatottsaguk és a koztiik 1€vd tavolsag, valamint
hierarchia (alatt, folott, k6zo6tt) viszonyok hataroznak meg.” (Bourdieu, 2002, 16.) Ebben
a tarsadalmi térben az egyes személyek (agensek), illetve csoportok pozicidit gazdasagi
és kulturalis tokéjitk megoszlasa hatarozza meg. Ebbdl adéddan az egyes agensek annal
tobb kozos tulajdonsaggal rendelkeznek, minél kézelebb allnak egymashoz a fenti két di-
menzi6é mentén. A nagy mennyiségii (gazdasagi és kulturalis) 6ssztoke tulajdonosai pél-
daul nagyvallalkozdk, szabadfoglalkozastiak, miivészek, illetve a mi vizsgalatunk szem-
pontjabdl jelentds szakmai csoport részeként az egyetemi és kdzépiskolai tanarok a tar-
sadalmi térben is elkiiloniilnek a kevesebb gazdasagi és kulturalis tékével rendelkezok-
tél. Ebben a rendszerben az altalunk is vizsgalt tanité a magasan kvalifikalt szakmunka-
sok, alacsonyabb statuszu kézalkalmazottak csoportjdhoz kézel (a viszonylag magas kul-
turdlis toke és az alacsonyabb gazdasagi toke birtokosai kozott) helyezkedik el. Bourdieu
szerint az egyes tarsadalmi csoportok allasfoglalasainak tere a diszpoziciok vagy habitu-
sok terének kozvetitésével tiikrozi azok tarsadalmi pozicidinak terét: ,,a kiilonbségtevo
tavolsagok rendszerének — amely meghatarozza a kiilonb6zo poziciokat a tarsadalmi tér
két dimenzidjaban — az agensek (vagy az agensekbdl képezett osztalyok) tulajdonsagai,
vagyis gyakorlatuk és az altaluk birtokolt javakban fennallo kiilonbségtevd tavolsagok
rendszere felel meg. A pozicidk minden osztalydhoz egy poziciok altal kondicionalt ha-
bitus (vagy izlés) osztalya rendelhetd, valamint ezen habitusok, illetve generativ képes-
ségiik révén kozvetitett javak és tulajdonsagok szervezett egyiittese, amelyet a stilus ro-
konsaga egyesit.” (Bourdieu, 2002, 16.)

A habitus mint elkiloniilt és megkiilonboztetd gyakorlatokat generalé alapelv hataroz-
za meg példaul az egyes csoportok fogyasztasi szokasait, szabadidos tevékenységeit, po-
litikai beallitodasat. A habitus implicit médon magaba foglalja a kiilonb6z6 besorolasi sé-
mak, osztalyozas, izlés, illetve az észlelés €s felosztas egymastol eltérd rendszerezo el-
veit is. Bourdieu szerint a birtokolt javak és kinyilvanitott vélemények kiilonbségei,
amennyiben azokat a fenti tarsadalmi szemléleti kategdriakon és osztalyozasi elveken at
észlelik, szimbolikus kiilonbséggé valnak, igy 6nallé nyelvet hoznak 1étre: ,,A kiilonbo-
70 poziciokhoz kapcsolddo kiilonbségek, vagyis a javak, a gyakorlatok és féleg a modor
eltérései (ugyantgy, mint egy nyelv fonémakészlete vagy egy mitoszrendszert alkotd

89




Iskolakultara 2008/5-6

megkiilonboztetd jegyek és kiillonbségtevo tavolsagok egytittese) minden tarsadalomban
szimbolikus rendszereket alkot6 kiilonbségekként, tehat megkiilonboztetd jelekként mii-
kodnek.” (Bourdieu, 2002, 19.) Ezek a nyelvi sajatossagok megjelennek a kiilonboz6
kulturalis alkotasok (képzémivészet, irodalom, tudomany) ,,mii-alkotasaiban”, azok kii-
16nb6z6 szovegeiben is. Ennek megragadasahoz Bourdieu a strukturalista hermeneutika
megkozelitésmodjat tartja a legalkalmasabbnak, amely a kulturalis alkotasokat (a nyel-
vet, a mitoszokat és ebbdl kovetkezoen a mialkotasokat) strukturald szubjektum nélkiili
strukturalt struktarakként kezeli. Miként Sausurre a nyelv esetében kimutatta, ezek egy-
ben sajatos torténeti képzodmények, €s ekként kell azokat megfejteni, anélkiil, hogy te-
kintetbe vennénk az alkotés létrejottének vagy 1étrehozdinak gazdasagi és tarsadalmi ko-
riilményeit.

A kulturalis produktumok nyelvi formainak elemzése soran Foucault szimbolikus
strukturalizmusa viszi tovabb Saussure elméletének azt a viszonylatok elsébbségére vo-
natkozo Iényeges elemét , amely szerint a nyelv forma és nem szubsztancia. Foucault an-
nak tudataban, hogy egyetlen miialkotds sem létezik 5nmagaban (kiviil azokon a fliggdsé-
gi viszonyokon, amelyek dsszekapcsoljak mas miivekkel), a kiilonbségek és diszpozicidk
szabaly-egyiittesének értelmezésére bevezeti a ,,stratégiai lehet6ségek mezdje” elneve-
zést. Ez az a mez0, amelyen belill minden mii meghatarozza 6nmagat. Tagadja, hogy az
adott diskurzus megértésének elve mashol is fellelheté lenne, mint magukban az ebbe a
rendbe illeszkedd diskurzusokban. Eszerint a kultara eléallitdinak k6zos tulajdonsaga a
kozos vonatkoztatasok, k6zos jelek rendszere. Foucault a lehetdségek mezdjét episztémé
névvel illeti, és Bourdieu felfogasaval szemben azt allitja, hogy ez a tarsadalmi mezd tel-
jesen autonom. Nem tartja lehetségesnek, hogy az azon beliili események magyarazhatok
lennének az egyéni érdekek vagy mentalis szokasok eltéréseivel (Foucault, 1999, 188.).

Ezzel szemben Bourdieu a miivek elemzése, a ,,lehetdségek terének” kialakitasa soran
a tarsadalmi mezd (képzémiivészeti, irodalmi vagy tudomanyos mikrokozmosz) vizsga-
latat is fontosnak tartja: ,,Ha kapcsolatot teremtiink a miivek (a formak és stilusok), azaz
az allasfoglalasok (amelyek csak akkor érthetdk meg, ha viszonylatrendszernek tekintjiik
Oket, a fonémarendszerhez hasonlo jegyek, vagyis a megkiilonboztetd tavolsagok rend-
szerének) tere és az iskolak vagy szerzok tere (azaz a kulturalis termelés beliili megkii-
l6nboztetd pozicidk rendszere) kozott, dsszeegyeztetjik a belso és a kiilsd, a formalista,
valamint a szociologiai szempontti megkdzelités eredményeit.” (Bourdieu, 2002, 57.)

A modern pedagogus szakmak tudastartalmainak referenciakeretei

A tovabbiakban arra keresiink valaszt, hogy mik azok a referenciakeretek, amelyek a
20. szazad elején kialakuld modern magyar néptanitd szaktudasanak, a kiilonbdz6 szak-
irodalmi munkakban megtestesiild szimbolikus tereinek, azok ,,lehetdségi terének” kiala-
kitasahoz felhasznalhatok lesznek. Ennek tdgabb kontextusai, a szakmai térben megjele-
n6 miivek, allasfoglalasok, illetve azok viszonylatrendszereiben megjelend, megkiilon-
boztetd tavolsagokat determinalo hatasok egyrészt a modern nemzetallamok kialakulasa-
val egylitt megsziilet6 munkatarsadalmak antropoldgiai szinten, a modern emberi testtel
szembeni Uj igényekben és elvarasokban is megjelennek. Vizsgalni sziikséges tovabba azt
is, hogy miként torténik meg ezeknek az elvarasoknak az operacionalizacidja, azok tudo-
manyos poziciokka és allasfoglaldsokka (miivekké, formakka és stilusokkd) formalasa.

Bourdieu korabban bemutatott, a tarsadalmi térrel kapcsolatos elméleti alapvetései érvé-
nyesnek tekinthet6k a tarsadalom minden szférdjaban, igy a kultardban vagy ahogy megfo-
galmazza: a kulturalis termelés terében is. Ugy véli, hogy az alkotok és alkotasok kulturalis
terét relacidiban kell megragadni. Az a tarsadalmi mikrokozmosz, amelyben a kiilonb6z4 ti-
pust — irodalmi, képzémiivészeti és tudomanyos — alkotasok Iétrejonnek, egyben a kiilon-
b6z06 poziciok kozotti objektiv viszonyok tere. Ezek az eltérd poziciok testet dlthetnek pél-
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daul elfogadott, elutasitott torekvésekben, iranyzatokban, kiilonb6z6 tudomanyos paradig-
makban, azok elfogadasaban vagy elvetésében (vesd 6ssze: Bourdieu 2002, 56.).

A modern munkatdarsadalom antropologiai jellemzoi

Az ipari forradalom ¢és az azt kovetd jelentés tudomanyos-technikai fejlddés nyoman
a 19. szazad utolsé évtizedeiben a fejlett ipari allamokban, Nyugat-Eurépaban és az
Egyesiilt Allamokban nagyaranyt gazdasagi fellendiilés vette kezdetét, amely a szizad
utolsé évtizedére megteremtette a fejlett kapitalizmus viragkorat. Az ebben az idében ki-
alakulé modern nemzetallamok Iétrehoztak az egyes régiok kozlekedési €s kommunika-
cios infrastruktirajat (vasut, tengeri hajozas, auto, telefon stb.), megteremtették a varosi
kozszolgaltatasokat (csatorna, villany, gaz, tomegkozlekedés), az allami ellatorendszere-
ket (k6zigazgatas, jog, egészségligy, szocialis gondoskodas, oktatasiigy), a vilaggazdasag
és vilagkereskedelem alapjait. Megtorténik a monopolkapitalizmus intézményeinek ki-
épitése, és ennek nyoman az eurépai kontinensen és az Egyesiilt Allamokban bekovetke-
70 jelentOs gazdasagi fejlodés, a novekvo termelés kovetkeztében tovabb emelkedik az
egyes orszagok életszinvonala (k6zegészségiigy, elemi oktatas, munkakoriilmények sza-
balyozasa, biztositasi és adorendszer, kdzszolgaltatasok).

Az egyre fokozodd urbanizacios valtozasok, a nagyvarosi életforma, az 0j szakmak
megjelenése, az allami alkalmazottak szamanak emelkedése nem csupan a tarsadalom
szerkezetét, hanem az egyes emberek és tarsadalmi csoportok életmodjat és a munkahoz
val6 viszonydt is megvaltoztatta. A szazadfordulé eldtt ezen a teriileten is jelentds — a
korszakvaltas 01 életformaelemeit elorevetitd — valtozasok kovetkeztek be, amelyek hat-
terében a bekdszontd modern kor olyan késobbi jellegzetes Uj vonasai figyelhetok meg,
mint példaul a termelés névekedése, a robbanasszerii technikai fejlédés nyoman egyre
erdteljesebben jelentkezd, a piacgazdasag altal felerdsitett fogyasztoi magatartas és az
egyéni cselekvés lehetdségeinek hangstlyozésa. A reklam felélesztette az egyén fogyasz-
téi vagyat, a korszerli tomegkozlekedési eszk6zok, a vasut, a kerékpar €s az autd kony-
nyebbé tették mozgasat, ezaltal megkonnyitették az ember szamara a kiilonb6z6 arucik-
kek megszerzését, a telefon és a postai képeslapok személyesebbé tették kommunikéaci-
ojat, a divat szerepének novekedése megvaltoztatta és egyre jobban hangstlyozta az
egyén kiilsé megjelenésének fontossagat, a fénykép pedig lehetévé tette szamara 6nma-
garol készitett képének sokszorositasat.

Az iddbeli korlatok, a tér, illetve tavolsag kényszerei aldl egyre jobban felszabaduld
ember mindinkabb azt érezte, hogy kiilonosebb megkdtottség nélkiil képes a sajat térek-
vései altal meghatarozott utra 1épni. A megjelend 1ij esztétikai és filozofiai elvarasok ko-
zéppontjaba egyre inkabb az autonom ember, az nmagat alakitani €s sajat boldogulasat
is befolyasolni képes individuum keriilt. Az autoném ember 6nmagarol is gondoskodik;
apolja testét, ismeri annak idegrendszeri, fizioldgiai miikodését. Lelki életének titkai, vi-
selkedésének rejtett mozgatdrugdi is egyre inkabb kifiirkészhetéveé valnak szamara. Ter-
mészetessé valik nemisége, amely az utddnemzés kotelességébdl egyre inkabb a hazas-
élet, a heteroszexualis kapcsolat természetes megélésének elfogadott formajat jelenti
(vesd Ossze: Ariés és Duby, 1992, 122—-124.)

A modern ipari kapitalizmus nagyaranyu urbanizacios valtozasaival valik egyre erdtel-
jesebbé az ipari munka, az ennek nyoman atformalédé emberi kapcsolatok valamint a ne-
veldintézmények €s az egzakt id6iitemezés (az o6ra uralma, a modern teljesitménykény-
szer) kényszeritd fegyelmezd ereje. Ennek részeként ebben az idészakban minden terii-
leten meger6sddik az egyén feletti allami tarsadalmi kontroll, kialakul annak sajatos dif-
ferencialt intézményrendszere (kaszarnyak, bortonok, korhazak, szegényhazak, elme-
gyogyintézetek), mely valtozasok az iskolai ellen6rzés terén is erdteljesen érvényesiiltek
(vesd Ossze: Foucault, 1990).
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A modern korban kialakul6 tomegtermelés munkakulturaja jelentés mértékben befolya-
solta az emberek testhasznalatat, ij munkagesztusok jelentek meg, hatasuk egyre tobb te-
rlileten és egyre erdteljesebben érvényesiilt, ezaltal alapjaiban megvaltoztatta az ember 6n-
magahoz és kornyezetéhez fiiz6d6 viszonyat. Ezek az j munkagesztusok egyben erdtelje-
sen hatd, az aszkézist és Onfegyelmet is kifejez6 fegyelmezd erévé valtak. Az 0ij gesztus-
nyelv kialakulasa soran jottek 1étre és valtak gyakorolhatéva a munka mind nagyobb haté-
konysagat szolgald viselkedési formak, beallitddasok és érzelmek. Wulf szerint az ekkor ki-
alakul6 modern munkagesztusok ¢€s ritualék jellegzetes vonasai a célorientalt beallitodas,
az id6 gazdasagos kihasznaldsara iranyulo torekvés, az erdfeszités, a teljesitoképesség, az
embernek Onmaga és a vilag alakithatdsagaba vetett bizalma (Wulf, 2001, 119-121. o.).

A munka gesztusai, miként minden gesztus, komplex jellegliek. Jelents kiilonbség fi-
gyelhetd meg a monoton ismétldédésre €piild, illetve a spontan, kreativ tevékenységen
alapulé munkaformak ko6zott. Ezek soran
szamos ritualis elem is megjelenik, ame-
lyekre az egyéb ritudlékhoz hasonléan jel-
lemz6 a kezdet és befejezés, tovabba a saja-
tosan megkonstrualt téri és idoviszonyokba
agyazottsag. A munkaritualék hozzak létre a
tarsadalmi gyakorlatnak azt a sajatos forma-

A modern néptanitok szakmai

tuddsdanak kialakitdasdaban jelen-
10s szerepe volt a reformpedago-
gia szemantikai elemeinek is. A

herbartianizmus kritikdjdt kove-
t6en, az experimentdlis pedago-
gia hatdsdra a néptanitoi tudds
végtil a reformpedagogia gondo-
latai nyomdn nyeri el végso legi-
tim és modern formdjdt. Ez a
szemantika 1ij vardzsszavakat
is megfogalmaz majd. A gyerme-
ki jog lesz az 1ij szabdlyzo elv és
egyben az tj tanitoi ethosz alap-
Ja. A gyermeki jogok a pedago-
gus és gyermek kozott kialakulo
1j pedagogiai viszony keretei
kozott nyerhetnek realitdst.

jat, amelynek alapvet6 logikajat a cél-esz-
koz viszony befolyasolja. Szocialis funkcid-
juk szimbolikus jelentésiikben rejlik, ez
okozza taldeterminaltsagukat is. Ez a moti-
vum egyben a munka vallasban rejlé gyoke-
reire is utal. A munka eszerint olyan perfor-
mativ onmegjelenitési forma, amely minden
esetben Istenhez, illetve a tobbi emberhez
fiz6d6 viszonyban jelenik meg (a munka
kvazivallasos elemeirdl részletesen lasd:
Németh, 2007a). A modern ember 6nmegje-
lenitésének alapveto jellemzoje a megrende-
zettség. A munka ,,szinrevitele” olyan mér-
tékd, hogy annak minden mas emberi tevé-
kenység alarendelddik. Igy a munkagesztu-
sok kiterjednek az emberi élet minden terii-
letére. Ezzel Osszefliggésben napjainkban
példaul mar politikai munkarol, kultGrmun-

karol, oktatdomunkarol, kapcsolati munkarol
stb. beszélnek.

A munkanak az élet egészét athatd hegemonidja a fegyelemmel parosul. Foucault
(1990) és Elias (1986) elemzései azt mutatjak, hogy az 6nkontroll és a fegyelem a civili-
zacios folyamatok természetes velejardja. A szégyenérzet és a kimért pontossag megjele-
nése, a testi megnyilvanulasok, a kiils6 és az dnkontroll megerdsddése az emberi habitus-
nak a munka soran, illetve hatasara kialakulo jellegzetes 11j vonasai. Mindezekben a folya-
matokban az id6 uralma is egyre mindenhatobbd, egyben a munkatarsadalom alapvetd
szerepldjévé valik, €s 1étrehozza a modern embernek a munka diktatuma altal irdnyitott
uniformizalt egyenldségét. A modern joléti tarsadalom fegyelme megteremti azokat a fel-
tételeket, amelyek végleg belekényszeritik az embereket az id6 és a munka igajaba. Ant-
ropologiai oldalrol nézve az id6 és a munka a modern ipari tarsadalom alapvet6 fegyelme-
70 hatalmava valva formaljak azt az embertipust, amelyik sajat sorsanak tokéletesitését
hosszu id6én 4t individuumként, sajat ember mivoltanak kiteljesitésében latta.
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A korszak sajatos paradoxona, hogy az egyén tarsadalmi mozgasterének latszolag
nagyaranyu novekedése mellett egyre erdteljesebbé valt a nevelés altal kialakitott belsd
kontroll, tovabba megerdsédnek a tarsadalmi elvarasokkal ellentétes megnyilvanulasokat
hatékonyan szankcionald rejtett, illetve manipulativ kiilsé kontroll intézményes formai.
Ugy tiinik, hogy a korabbi szoros k6zosségi kontroll, valamint a feudalis kotottségek aldl
felszabaduld egyén megndvekvd mozgasterének ellensulyozasara a tarsadalmi ellendr-
zésnek rafinaltan szervezett, differencialt allami intézményei jonnek 1étre. Ezek soraban
foszereploként az ekkor mar mindenki szamara kotelezo iskola kapott kozponti szerepet
a normalisnak elfogadott egyéni viselkedés kialakitasanak, jol szervezett allami ellenor-
zésének folyamatéban. Ez az igény jelent6s mértékben hozzajarul a modern tomegokta-
tas, majd a 20. szazadban a felndttoktatas intézményhaldzatanak kialakulasahoz, azoknak
a hasznos munkaerdvé valast elsegitd jol szervezett intézményi szocializacids folyama-
tainak hatékonnya valasahoz. Ennek a fegyelmez6 folyamatnak egyik fontos teriilete a
ktilonb6z6 modern szakmak, illetve professzidk kialakulasa, illetve azok legitimalt, im-
mar a szakmai tudas elfogadott elemeként nyilvantartott kompetenciatartalmainak elsa-
jatitasa a szakképzés és felsGoktatas keretében megvalosuld értelmiségi professzidkra
torténd felkészités soran.

Bourdieu szerint a modern allam hatalmanak tovabbi jellemzdje az altala gyakorolt
szimbolikus befolyas kiilonleges forméjanak: a gondolkodas, illetve tudas allami konst-
rukcidjanak megjelenése. A tarsadalom egyes tagjai a vilag minden jelenségére, de leg-
inkabb a tarsadalmi strukturdkra alkalmazhaté kognitiv struktirak segitségével alkotjak
meg magat a tarsadalmat is. A kevésbé differencialt tdrsadalmakban az egyiittéléshez
sziikséges k6zos szemléleti és felosztasi alapelvek elsajatitasa és a fejekbe (vagy a tes-
tekbe) torténd bevésése a tarsadalmi élet térbeli és id6beli szervezddése folytan, foleg a
beavatasi szertartasok utjan megy végbe. Ezek élesen elkiilonitik azokat, akik mar ates-
tek ezeken a szertartasokon, azoktdl, akik nem.

A modern tarsadalomban ezzel szemben az allamnak van dontd szerepe a tarsadalmi
valosag felépitésében. Az allam egy biirokratikus mikrokozmosz kialakitasaval megszab-
ja a tarsadalmi gyakorlat és eljarasai kereteit, és megteremti a bevésés, észlelés és gon-
dolkodas k6zos formait és kategodriait, az érzékelés, a megértés és az emlékezées tarsadal-
mi kereteit, a mentalis struktirakat és az osztalyozas allami formait. Ezaltal megteremti
a habitusok kozvetlen 6sszehangolasanak feltételeit, ami 1étrehozza a mindennapi tudat
lényegét alkotd kozos evidencidkrol vald kozmegegyezes alapjait. A kialakuld uj kogni-
tiv strukturdk nem tudatformak, hanem testi diszpozicidk. Az allami rendelkezéseknek
valo engedelmesség nem tekinthetd sem mechanikus alarendezddésnek, sem a rend és
rendelkezés tudatos elfogadasanak. A tarsadalmat atszovo rendreutasitdsokat ugyanis
csak azok értik meg, akik diszpozicidiknal fogva érzékelni tudjak azokat. Ennek soran
pedig, anélkiil hogy észleléseiket tudatositanak vagy értékelnék, mélyen eltemetett testi
diszpoziciok élednek fel benniik. (Bourdieu, 2002, 108.).

A pedagogiai tuddsnak a kor tudomdanyos irdnyzataiban megjelend szakmai
referenciaterei

Miként Bourdieu megallapitja, egy adott korban megjelend tudomanyos alkotasok a
lehet6ségek olyan terét kinaljak az abban tevékenykeddk szamara, amely tér munkajukat
iranyitja azaltal, hogy meghatarozza az abban felvet6d6 problémak, hivatkozasok intel-
lektualis (gyakran emblematikus személyekhez kothetd) tajékozodasi pontjait, azok pa-
radigmakba szervez6d6 univerzumat, egyben létrehozza az adott tevékenységhez kap-
csolodo sziikséges ismeretek elsajatitandd, azonban nem mindig tudatosan is alkalmazott
rendszerét. Ez az abban részt vevo egyes személyekhez képest transzcendens lehet6ség-
tér az egyes teriileteken k6z6s koordinata-rendszerként mtikddik, amelyben a kortars al-
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kotasok €s alkotok — még akkor is, ha nem vesznek tudomast egymasrdl — egymashoz vi-
szonyitva helyezendok el (Bourdieu, 2002, 49.).

Ennek figyelembevételével a pedagdgus szakmai tér vizsgdlata sordn valaszt kell ke-
resniink arra is, hogy miként jon létre a pedagogiai szakma igényeivel relevans ,,leheto-
ségek tere”, azt miként formaljak meg a korszak tudomanykeént elfogadott iranyzatai, mi-
ként tiikrozik a korabeli tudomanyossag reprezentativ kulturalis alkotasai. Ezek a szem-
pontok alkalmazhatok a pedagogus szakmai tudas konstrukcidja tudomanyos referencia-
tereinek vizsgalata soran is. Ennek keretében azokat a kiilonbdz6 mértékadd tudomanyos
eredményeket tekintjiik at, amelyek kijelolik szamukra a tajékozodas fontosabb iranyait.
Az altalunk vizsgalt pedagogiai tudaskonstrukcios folyamatban elsddleges szempont
azoknak a kortars tudomanyos iranyzatoknak a kijel6lése, amelyek megtestesitik a kove-
tésre mélto iranyokat, azaz biztos referenciapontot nyujtanak az 0j szakma képvisel6i
szamara. A szakmai enciklopédia szerkeszt6i ehhez a kiilonboz6 kiilf6ldi tudomanyos és
gyakorlati reformtoérekvésben talaljak meg azt a recepcids teret, amelynek felhasznalasa-
val megteremtheté a magyar néptanitdé korszerli szakmai tudasa. Ehhez a pedagégiai
munka esetében a gyermeki fejlédés helyesnek, illetve helytelennek elfogadott formai je-
lentik a legfontosabb kapaszkodokat, amelyek értelmezéséhez a kortars pedagogiai moz-
galmak és reformtorekvések szamos fontos 11j gondolatot fogalmaznak meg.

A higiéniai diskurzus és az iskolai higiénia

Ezek koziil az ebben a korszakban legszélesebb palettaval jelentkez6 tigynevezett hi-
hangsulyozzak, hogy a higiénia, amelynek fogalmi rendszere a darwinista ember- és vi-
lagképen alapul, fontos szerepet jatszik a modern emberi test megteremtésében, és nagy
sullyal van jelen a korszak pedagodgiai reformvitaiban is. A higiénia a korszak egyik
olyan ,,varazsigéje”, amely ekkor mar mozgalmas el6torténettel rendelkezik. A felvilago-
sodastol kezdddden kibontakozé modern higiénia mindazoknak a tudastartalmaknak a
foglalata volt, amelyek egyrészt arra irdnyultak, hogy leirjak az ember viszonyulasat
azokhoz a materialis feltételekhez, amelyek meghatarozzak fizikai-testi megnyilvanula-
sait, masrészt hogy az individuumokat és a tarsadalmi tér egyéb szerepldit eligazitsak ab-
ban, hogy miként tudja ezeket szabalyozni. Ez a hatalmas teriilet magaba foglalta az ez-
zel kapcsolatos tudas, gyakorlati cselekvés és kiilonb6z6 technologidk rendszerét. A 19.
szdzad higiénikusainak tudastere rendkiviil széles volt: beletartozott minden kdrnyezeti
tényezd, amely az egészség €s a betegség kapcsan szoba johetett. A testi, lelki higiénia,
vagyis az egészség mellett a korszak masik vezérgondolata a normalis, illetve normalitas
volt. Ez a kulcsfogalom dsszekapcsolja a kategdriakba sorolas, az elhatarolddas, illetve
kirekesztés, a valahova tartozas ¢s a fegyelem elemeit, és ezaltal olyan tarsadalmi teret
alkot, amely biztositja a normalis és a patologikus egyértelmi és vilagos kijelolését. Eb-
ben a térben a testi jelenségekbdl kiindulva lehet6ség nyilik a kiilonb6zd tarsadalmi je-
lenségek 01j mdédon torténd Ertelmezésére, tovabba a normalis altal legitimalt tarsadalmi
nyomasgyakorlasra is (Sarasin és Tanner, 1998, 20.).

Amennyiben ennek pedagdgiai oldalat, leginkabb az iskolai higiénia, illetve iskolai
egészségtan keretében megjelend elemeit vizsgaljuk, megallapithatjuk, hogy a normalis itt
is kozponti kategoria (normalis testtartas, irds, ruhazat, az iskolaéptilet normai, annak nor-
ma szerinti butorai stb.). Az igy megkonstrualédo *normalis’, illetve *normalitds’ egyre in-
kabb egy experimentalis modszerekkel vizsgalhatd eloirt normat, mérhetd atlagot jelen-
tett. Az ekkor megvalosuld elso tanuloi teljesitmény-, figyelem- €s emlékezetvizsgalatok
alapozzak meg a 20. szazad elején kibontakozé experimentalis pedagdgia mérésmetodikai
eljarasait. Az iskolai higiénia diskurzusai jelentds mértékben befolyasoltak a gyogypeda-
gogia, illetve annak a kiilonboz6 fogyatékossagok kezelésére vonatkozd pedagdgiai mod-
szereinek, tovabba a gyermekvédelemnek a kibontakozasat is. A mozgalom retorikéjaban
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késdbb olyan szocialis elemek is megjelennek, mint a moralis egészség és az elhanyagolt-
sag hangsulyozasa, és ennek révén mind szorosabb kapcsolatba keriil azokkal a tarsadal-
mi reformmozgalmakkal, amelyek az alsobb tarsadalmi rétegek, a szegény gyermekek és
fiatalok életfeltételeinek jobba tételét is hangsulyozzdk (vesd 6ssze: Kost, 1983, 169.;
Stof3, 1998; Freyer, 1998; Oelkers, 1989, 249.; Hopf, 2004, 27-29.).

A korszak masik, a 19. szazad utolso évtizedeiben megjelend iranyzata, amely szintén
erdteljesen befolyasolta az Enciklopédia szemléletmodjat, az emberi faj genetikai neme-
sitésérol szolo szocialbioldgiai nép-, illetve tarsadalompolitikai elmélet, a faji higiénia,
illetve eugenika. Az eugenika tudomanyos elméletté, illetve szocidlpolitikai mozgalom-
ma valasa egybeesik azzal az atalakulasi folyamattal, amelynek keretében a 19. szazadi
szegénygondozas modern joléti, illetve szocialis gondoskodassa valik. Az eugenikanak
az ember és tarsadalom genetikai nemesitésére iranyuld elméletével €s programjaval
konkuralva bontakozik majd ki az ember nevelés és szocialis gondoskodas tjan torténd
megjavitasara iranyulé modern pedagodgia nevelési programja. Ezzel kapcsolatban a faji
higiéniat hangstlyozo6 eugenika részérél megfogalmazodé legfébb kritikai ellenvetés az
volt, hogy a szocialis gondoskodas és a kiilonbozd joléti intézkedések, illetve a késdbbi
tarsadalombiztositasi intézkedések maguk az el6idéz6i azoknak a tarsadalmi problémak-
nak, amelyek megoldasa érdekében 1étrejottek (vesd Gssze: Reger, 1991, 9.).

Gyermek- és ifjusdgtanulmdny, kisérleti pedagogia, reformpedagogia

Az europai népoktatasi rendszerek expanzidjaval parhuzamosan jelentés mértékben
megnoétt az ezek kiilonbozo intézményeiben tevékenykedd pedagogusok szama, noveke-
dett szaktudasuk és tarsadalmi elismertségiik. A korszak kiilonb6z6 pedagogiai és szak-
mai mozgalmai mind nagyobb hangsulyt helyeztek a néptanitdi mesterség tudomanyos
megalapozasara is. Fontosnak tartottak a tanitéi szaktudas megujitasat, a hagyomanyos
beallitddasok, pedagogiai alapelvek modern tartalmakkal torténd felvaltasat. Az ehhez
sziikséges tartalmak és utmutatasok kezdetben az orvostudomany, majd az iskolai higié-
niai mozgalom, a szazadfordul6 utan pedig az empirikus pszichologia, valamint a gyer-
mek- és ifjusagtanulmany eredményeire alapozodnak.

A gyermek- és ifjusagtanulmany vilagszerte megfigyelhetd intézményestilése a hu-
mantudomanyok szélesebb keretek kozott megvaldsulo fejlddésének részfolyamataként
értelmezhetd, amelynek keretében mind jobban elfogadottakka valtak az experimentalis
kutatds médszerei, 1étrejott egy széles korl — szakfolyodiratok, egyesiiletek és kongresz-
szusok keretében megvalosuld — nemzetkézi szakmai tudoményos kommunikacios
rendszer. A korszak tudomanyossaganak kiemelkedd moddszere a kisérlet, amit Wilhelm
Wundt tanitvanyai (Ernst Meumann, Stanley Hall, Edouard Claparéde, Hugo Miinster-
berg, Karl Groos, Hermann Ebbinghaus, William Stern, Alois Hofler és mésok) is siker-
rel miiveltek. A Wund altal 1879-ben Lipcsében alapitott elso kisérleti pszichologiai la-
boratériumot kovetden a kisérleti pszicholdgia gyors nemzetkézi fejlédésnek indult.
1881-ben Stanley Hall a Hopkins Egyetemen alapit tovabbi pszicholdgiai laboratoriu-
mot, majd 1893-ban a Clark Egyetemen is 1étrehozza allami alkalmazottak bevonasaval
miikod6 Gyermektanulmanyi Intézetét és az ehhez kapcsolddo szakkonyvtarat. Az inté-
zet szoros egylittmiikodést alakitott ki a kiillonb6zd iskolak tanaraival és a sziilokkel is.
Stanley Hall elméleti munkai mar empirikus alapokon alltak, szemléletmodjara erdtel-
jesen hatott Ernst Haeckel biogenetikai alaptérvénye, mely szerint az ontogenézis meg-
ismétli a filogenézis fobb folyamatait. Ez a felfogas Ko6zép-Eurdpaban is népszerii, pe-
dagogusok és pszichologusok altal egyarant elfogadott elméletté valt, amely lehetévé
tette a gyermeki megnyilvanulasok Gsszehasonlitasat a primitiv kultirakkal, illetve az
allati viselkedés jellegzetes vonasaival. A gyermektanulmany korai szakaszaban Preyer
nyoman Eurdpa-szerte nagyon népszerliek voltak az egyes gyermekek megfigyelésérdl
sz6l6 munkak. A megfigyeldk legtobbszor tudoméanyos végzettséggel rendelkez6 sziilok
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voltak, akik gyermekeik fejlodésérdl naplot irtak és azok fejlodését kisérleti uton is
vizsgaltak. A tomeges kérdbivek, illetve azok kvantitativ eredményeinek feldolgozasa
ebben az idében még csak szérvanyosan jelent meg (vesd Ossze: Dudek, 1990,
135-136.; Depaepe, 1993, 50-53.).

1880 és 1914 kozott nemzetkdzi szinten 21 szakfolyoirat €s 29 gyermektanulmanyi tar-
sasag megalapitasara keriilt sor. Németorszagban 1906-ban rendezték meg az els6é gyer-
mektanulmanyi kongresszust. Ennek tagjai kozott a kiilonbozo intézmények pedagdgusai
mellett szdmos pszicholdgus, szociologus, jogasz és orvos is részt vett. Hasonlo fejlodési
tendencidk figyelhetdk meg Hollandiaban, Belgiumban, Oroszorszagban, Bulgaridban és

Magyarorszagon is (vesd 6ssze: Dudek, 1990, 137.; Depaepe, 1993, 67.).

Az iskola az a konkrét pedagogi-
ai ter, amely a hétkéznapi élettol
mdr teljes mértékben elkiiloniil-
ve, intézményesiilt formdban
biztositja a pedagogiai folyama-
tok meguvalositdsdanak funkcio-
nalis kornyezetét. A tdarsadalmi
intézményrendszer dltal meg-
konstrudlt nyilvanos szakmai
tér egyik sajdtos formdja, amely-
nek berendezése, az ott folyo ta-
nuloi-tandri tevékenység, annak
konkrét téri formdi és idokeretei
sajatos pedagogiai funkcionali-
tds logikdija dltal elrendezettek.
Ehhez a konkrét tdrgyi és téri vi-
laghoz tovdbbi, szintén a pro-
fesszio logikdja dltal kijelélt és
kériilhatdrolt szimbolikus terek
és idosikok is kapcsolodncabk.

Az életreform és reformpedagogia

A szazadforduld tajan a fenti iranyzatok
mellett a német tanarok kdrében nagyon nép-
szerliek voltak Meumann experimentalis pe-
dagogiai-pszicholdgiai kutatdsai. Hatdsara
tobb nagyvarosban hoztak Iétre kisérleti pe-
dagogiai intézeteket, hogy a pedagodgusok
minél nagyobb szamban megismerhessék a
kisérleti gyermektanulmany mddszereit.
Ezek az intézetek altalaban alapitvanyi for-
maban miikodtek. A gyermektanulmanyi tar-
sasagok tagjai rendszeresen szerveztek szak-
mai liléseket, vitaesteket, bevezet6 €s nyari
tovabbképzd kurzusokat. A német egyesiilet
példaul 1910-ben mintegy 13 000 eldadast
szervezett a tanarok szamara (Depaepe,
1993, 70-72.).

A modern néptanitok szakmai tudasanak
kialakitasaban jelentds szerepe volt a re-
formpedagogia szemantikai elemeinek is. A
herbartianizmus kritikajat kovetéen, az ex-
perimentalis pedagogia hatasara a néptanitoi
tudas végiil a reformpedagdgia gondolatai
nyoman nyeri el végsé legitim és modern
formajat. Ez a szemantika 0j varazsszavakat
is megfogalmaz majd. A gyermeki jog lesz
az Uj szabalyzo elv és egyben az (j tanitdi
ethosz alapja. A gyermeki jogok a pedagdgus
és gyermek kozott kialakuld 0j pedagogiai
viszony keretei kozott nyerhetnek realitast
(vesd 0Ossze: Temorth, 1992, 369-370.).

A korabbi fejezetben mar jelzett modernizacids valtozasok egyik sajatos vetiileteként

a 19. szazad hetvenes-nyolcvanas éveitdl kezdddéen Eurépaban és az Egyesiilt Allamok-
ban (az egyes torténeti régidkban némi faziskiilonbséggel) kibontakozo6 urbanizacios és
iparosodasi folyamatok nem csupan a természeti kornyezetet, hanem az emberek meg-
szokott tarsadalmi és f6ldrajzi kapcsolatait is atrendezik. Megvaltoztatjak és soha nem la-
tott gyorsasaggal formaljak Gjra a munka- és lakasviszonyok, a tarsas kapcsolatok, a sza-
badidd eltdltése, az étkezés és ruhaviselet hagyomanyos rendjét.

A korszak ebbdl adodé alapvetd jellemzdje — a kibontakozd modern vilag kihivasaira
megfogalmazddo, a mélyrehatd és gyokeres valtozasok ellensulyozaséra ,,orvossagot”
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keres6 — nagyszamu tarsadalmi reformmozgalom megjelenése. Ezek alapvetd jellemzo-
je a kettdsség; kiillonbozo iranyzataikban — gyakran egymassal is 6sszefonédva — modern
¢és antimodern tendencidk egyarant jelen vannak. Egyrészt fellelhet6 a haladas és a toret-
len fejlédés optimizmusaval megfogalmazodo, a modern kor kihivésaira ebbdl a nézo-
pontbol adekvat valaszokat keresd igyekezet. Masrészt a mozgalmak hangvételének ma-
sik alaptonusa a fejlédés arnyoldalait elutasito, azok feloldasara gyakran utdpisztikus
megoldasokat megfogalmazo antimodern kultarakritika is.

A kibontakoz6 tarsadalmi reformmozgalmak egy része politikai eszkozokkel, a politi-
kai hatalom megragadésa altal kivanja az allamot, illetve a tdrsadalmat megvaltoztatni. A
masik nagy aramlat inkabb az egyénben, annak mentalitdsaban, vilagfelfogasaban beko-
vetkez6 gyokeres atalakulas aran, az emberi élet reformja Gtjan kivanta az elengedhetet-
len valtozasokat elérni. A sziikebb értelemben vett életreform a tarsadalmi mozgalmak-
nak erre a tipusara vonatkozik. Ezek k6z0s jellemzdje, hogy a tarsadalom jovoje szem-
pontjabol kivanatosnak tartott egzisztencialis valtozasokat a ,,természethez vald vissza-
térés” és a ,,természetes életmadd” segitségével, az egyéni életvitel, az étkezés, a lakohe-
lyi kdrnyezet, az egészség megdrzésének reformja utjan kivantdk megvaldsitani. Az élet-
reform-mozgalom elsddlegesen tehat az ember és a természet, az ember €s a munka, az
ember és Isten kapcsolatat a ,,menekiilés a varosbol” civilizaciokritikai jelszavat zaszla-
ikra tiz6 reformtorekvések sokszinil iranyzatainak 6sszességét (kertvaros-épito, foldre-
form-, antialkoholista, tovabba vegetarianus, természetgyodgyaszati, testkultura-mozgal-
mak), komplex egylittesét jelenti (Krabbe, 2001, 25.)

Ezek a mozgalmak azonban 6sszességiikben €s tagabb tarsadalmi hatdsukban ennél j6-
val tébbet jelentenek: miként Wolbert a mozgalmak jelentdségét 6sszegezve megallapit-
ja, ,,az életreform 1ényegében az 1900 tajan kibontakozd korszakvaltas koncentraltan je-
lentkezd altalanos érvényl, innovacids alapjelensége” (Wolbert, 2001, 20.). Olyan, az
1890 és 1914 kozott jelentkezd, nagy hatast, sokszint kulturalis és tarsadalmi elkétele-
zettség, amely a korabeli irodalomban €s képzodmiivészetben is kdzponti helyet foglal el,
leginkabb a ,,fin de siécle” életérzését alapvetden meghatarozé ,,minden Egész eltorott”
élményébdl fakado gyokértelenség, otthontalansag érzésére vezethetd vissza.

Miként Ehrenhard Skiera hangstlyozza, ezek az életreform torekvések alkotjak a re-
formpedagogia szellemi hatterét: ,,Ezek a mozgalmak tulajdonképpen a tobbségi tarsada-
lom peremén bontakoztak ki, és nem fenyegették és ma sem fenyegetik annak alapintéz-
ményeit. Ertékeiket a tobbségi tarsadalom tobbé-kevésbé toleralta, illetve toleralja ma is,
és igy azok szamos elemét be is integralja. Ennek folytan, jollehet ezek a mozgalmak el-
veszitették korabbi forradalmi gesztusaikat, kibontakozasuk soran egészen napjainkig
megorizték alapvetd céljukat, az 4j ember, illetve 01 tarsadalom megteremtésére iranyu-
16 torekvéstiket. A kapitalizmuson, illetve a szocializmuson tullépve olyan tarsadalom ki-
alakitasara torekedtek, amely egy olyan k6zosséghez vezetd harmadik utat kinal, amely-
ben mindenki a masik ember testvére, baratja lehet. [...] A reformpedagogia szintén élet-
reform tipusi mozgalom, abban szinte minden, a modern ember megvaltasara torekvo re-
formiranyzat motivumai megtalalhatok. A reformpedagdgia tehat, ahogy kibontakozasa
idején, tigy napjainkban, a 20. szdzad forduldjan megjelend mérsékeltebb formaiban egy-
arant a menekiilés pedagdgiajanak tekinthetd. [...] A reformpedagogia teljes mélységé-
ben csak a kibontakozasat kisér6 civilizaciokritikai hattérrel, a megmentés vizidit meg-
fogalmazd életreform-mozgalmakkal egyiitt értelmezhet6. A reformpedagogia hatasa
csakis ezeken a teljes élet megreformalasara iranyuld impulzusokon at fejthette ki hata-
sat. Es az életreform szamos momentuma, miként azt latni fogjuk, a kiilonb6z6 reform-
pedagogiai koncepcidkban koszont vissza. Az életreform tehat sokféle modon eldkésziti
azt, késobb pedig egyiitt halad a reformpedagogiaval.” (Skiera, 2005)
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A nemzetkizi torekvések hazai recepcidja

A korszak fentiekben bemutatott életreform-térekvései és a korabeli pedagdgiai re-
formtorekvések Magyarorszagon egyrészt az egyre jelentdsebb szakmai erdt képviseld
népiskolai tanitésag szakmai és emancipacios mozgalmai, masrészt a korszak varospoli-
tikai reformjai kapcsan keriilnek szorosabb kapcsolatba egymassal. Barczy Istvan, a va-
ros liberalis fopolgarmestere 1906 és 1918 kozott allt a fovaros élén. Ez a b évtized, a
Barczy-korszak, Budapest vilagvarossa valasanak torténete is egyben. Az ,,épitd polgar-
mester” alkotasai, az iskolak, kozéptiletek, bérhazak tobbsége ma is all. Ebben a korszak-
ban keriilt sor a varosi kdzigazgatas, a varosi tomegkozlekedés, kozvilagitas, kommuna-
lis rendszer kialakitasara, valamint a szocialpolitikai és kultarpolitikai program kereté-
ben széles korl kislakas- és iskolaépités kezd6dott. Jelentds 1épesek torténtek a felndtt-
oktatas kiszélesitése érdekében, Szabd Ervin iranyitasaval az 1910-es években létrejon a
fovaros modern konyvtarhaldzata is.

Barczy programjanak lényeges részét képezte az 1909-ben kezdddo széles korii isko-
laépitési akcid, amelynek keretében harom év alatt 36 uj iskola €piilt €s szamos iskola-
épiilet felujitasara is sor keriilt. Igy ebben az idészakban 55 iskola és 967 1ij osztalyterem
épiilt Budapesten. Az iskoléahoz szolgalati lakasok is tartoztak, emellett nagy gondot for-
ditottak az épiiletek flitésére, kommunalis berendezéseire, az osztalytermek berendezésé-
re és az iskolaudvarok, illetve az épiiletek tetdteraszainak kialakitasara is. 1913-ban meg-
jelent a fovarosi iskolak helyi tanterve, tanszerkészité mithelyek felallitasara keriilt sor.
Ennek eredményeként a fovarosi kozségi iskolak felszereltsége is gazdagodott. Mind-
egyik rendelkezett megfeleld szemléltetd eszkozokkel.

A széles korli urbanizacids reform oktatasiigyi innovacidjaban jelentds szerepet jat-
szottak az ebben az id6ben jelentkez6 hazai experimentalis pedagogiai torekvések, ame-
lyek a pedagdgia 01j modelljét a pozitivizmus szemléletmodjara alapozva, a kisérleti pszi-
cholégia mintajara, a természettudomanyos kutatas logikdjat kovetd — experimentalis, in-
duktiv mddszerek altal timogatott — tudomanyos megismerés segitségével kivantak meg-
teremteni. Az irdnyzat hazai recepcidjaban, majd tovabbfejlesztésében jelentds szerepet
jatszanak az egyre erdteljesebb szakmai erdt képviseld népiskolai tanitok, illetve tanito-
képzd intézeti tanarok.

Nagy Laszl6 (1857—-1931), a budapesti allami tanitoképzd intézet tanara és munkatar-
sai 1906-ban létrehozzak a Magyar Gyermektanulmanyi Téarsasagot. A mozgalom szer-
vezdi és kovetdik — az irdnyzat kiilfoldi képvisel6ihez hasonldan — a neveléstudomany 1j
kisérleti, tapasztalati alapokra helyezését és egy Uj pedagdgiai szemlélet elterjedését var-
tak a korszer( nevelési-pszicholdgiai térekvések térhoditasatol. A gyermekkozpontu pe-
dagdgiai felfogas terjesztése érdekében széles korli népszeriisitdé munkaba kezdtek: tan-
folyamokat szerveztek a gyakorlo pedagdgusok szamara, konyveket, folyodiratokat adtak
ki, 1907-t61 Nagy Laszld szerkesztésében 4 Gyermek cimen megjelent a tarsasag 6nallo
folydirata is. A gyermektanulmanyozas févarosi kdzpontjan kiviil vidéki fiokkorok jot-
tek létre, 1913-ban nagy siker{i orszagos kongresszust rendeztek (Kdte, 1983).

Az életreform és a pedagdogiai reformmozgalmak szimbiozisa

A hazai pedagdgiai reformtorekvések és életreform-torekvések szoros kapcsolata-
nak, a habort végéig tartd egylittmiikodésének szellemi-aktivitasi kézpontja a varos-
fejlesztési reformhoz szervesen kapcsolodo, 1912-ben Weszely Odon iranyitasaval
(Németh, 1990, 13—14.) a févarosi tanitok tovabbképzésére 1étrehozott Pedagdgiai Sze-
mindrium (Mann, Hunyady és Lakatos, 1997), illetve az ezt megel6z6en 1906-ban a f6-
polgarmester timogatasaval alapitott Népmiivelés cimi folyoirat lesz (Németh, 1987).
A 1918-ig megjelend szinvonalas kiadvany (1912-t61 Uj Elet cimmel) nem csupan a f6-
varosi pedagogusok foruma, hanem a Barczy-program kultarpolitikai és kozoktatasi
sajtéorganuma lesz.
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A folyéirat szerkesztéi feladatait Weszely Odon — a Févarosi Pedagogiai szemindrium
késobbi igazgatdja — és Wildner Odon — a szocialpolitikai, késébb kdzoktatasi iigyosz-
taly vezet6je — latta el. A folydirat kozmiivelddési és népmiivelési, varospolitikai és va-
rosfejlesztési rovatait Wildner szerkesztette, mig az oktatasi vonatkozasuk gondozasa
Weszely feladata volt. Wildner Szabo Ervin és Jaszi Oszkar barati koréhez tartozott, a
Huszadik Szdzad egyik vezetd munkatarsa volt. Széleskort kozigazgatasi, szocioldgiai,
filozofiai targyu miiveket alkotott, Nietzsche miiveinek egyik forditdja, a kiilonb6zo eu-
ropai életreform-torekvések jo ismerdje volt.

A folyéirat nem csupan a magyar gyermektanulmanyi mozgalom és az experimentalis pe-
dagdgia kiemelkedd képviseldinek biztositott publikacios lehetdséget. A Huszadik Szdzad és
a Nyugat cimi folydirat mellett ez a sajtéorganum teremtett lehetoséget a magyar életre-
form-mozgalom legkiilonb6z6bb iranyzatainak a szindikalista €s tolsztojanus mozgalmaktol
(Szabo Ervin, Migray Jozsef) a magyar miivészeti szecesszio legkiilonbozobb iranyzataiig
bezarolag. A lap hasabjain kifejthették véleményiiket az Gj varosi kulturarol, a varosfejlesz-
tés Uj iranyzatairol, a miivészet és a nevelés kapcsolatardl, a népmiivelés €s iskola 11 felada-
tairdl, az 0ij emberr6l, az 4j tarsadalomrdl, az 01 erkolesrol és 0 nevelésrdl, a férfi és né meg-
valtozott kapcsolatardl és ezzel sszefliggésben a nemi nevelés feladatairdl, a gyermekmd-
vészetr6l, a népmiivészethez mint a természetes életformahoz vald visszatérés fontossaga-
rol, a magyar kultira és tarsadalom megujitasanak ,,harmadik utjardl.” A Népmiivelés arcu-
latanak megformalasaban a kezdeti idoktdl mértékado szerepet jatszanak a godolléi miivész-
telep vezetdi, Nagy Sandor és Korosfoi-Kriesch Aladar. A Népmiivelés folydirat hasabjain és
a Pedagoégiai Szeminarium kiilonbozé népmiiveld tanfolyamain és tudomanyos eléadasai-
nak el6adoi és hallgatosaga, valamint a Gyermektanulmanyi Tarsasag tagjai kozott az 1910-
es években mar ott talaljuk a magyar szecesszio legkiilonb6zobb iranyzatainak képviseldit,
a g6dolléi mivészkommuna (Nagy Sandor és Korosfoi-Krisch Aladar, Lippich Elek), a ha-
zai mozdulatmiivészet és az Uj zenei-miivészeti nevelés (Dienes Valéria, Lyka Karoly, Ko-
daly Zoltan, Bartdk Béla), valamint a Vasarnapi Kor (Lukacs Gyorgy, Balazs Béla) vezetd
személyiségeit is (vesd Ossze: Németh, 2005b, 2006).

A szakmai tudaskonstrukcié logikaja és szimbolikus terei

Az 1j pedagdgiai torekvések és az ezek hatterében allé folyamatok — a kozoktatasi
rendszerek €s a tanit6i professzid kozép-europai fejlodési trendjei, egyben a kiilonbdzd
tudomanyos iranyzatok hazai recepcidjanak sajatos vonasai — mint ,,cseppben a tenger”
vannak jelen a szazad els6 hazai pedagdgiai szaklexikonjaban, az 1911 és 1915 kozott
megjelend Elemi Népoktatas Enciklopédidjdban. A szakmai kiadvany a szazadfordulo
utan l1étszamaban is jelentds, képzettségében és szakmai kvalitasaiban is kiemelkedd,
tobb, mint 40 ezer fore tehetd szakmai csoport, a magyar tanitosag szamara késziilt, hogy
Osszefoglalja mindazokat a pedagdgiai €s iskolaigazgatasi ismereteket, melyekre egy
modern magyar néptanitonak sziiksége volt (Németh, 1999). A konyv szerzdinek tobbsé-
ge az alsobb iskolak tanarai koziil keriil ki, kozottiik csak elvétve talalhatok meg az egye-
temi szférahoz kapcsolddd szakemberek (gimnaziumi tanarok, egyetemi professzorok).
A munka részletesen targyalja a kisérleti 1élektan és a kisérleti pedagdgia, a gyermekta-
nulmany, illetve a gyermeklélektan kiilonb6z6 iranyzatait, bemutatja jelentdsebb kiilfol-
di és magyar képviseldinek munkassagat (Németh, 2002).

A magyar néptanitéi enciklopédia szerkesztdinek és szerzdinek a fentiekben kérvona-
lazott tudomanyos iranyzatokban megtestesiild intellektualis tajékozodasi pontokat, ame-
lyek alapjan a sajat igényeiknek megfeleld tudastartalmakat megkonstrualhattak. A mo-
dern magyar tarsadalom viszonyai k6zott tevékenykedd tanitd szakmai tudasanak meg-
alkotasahoz — a rendelkezésre allé 0j vilagértelmezési lehetéségek, a kor pozitivista tu-
domanyfelfogdsaban fellelhet6 implicit vilag- és emberkép elemeinek felhasznalasaval —
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a modern professzio értelmezési keretei kozott kivantak tjradefinialni szakmai tevékeny-
ségiik céltartalmait. Ehhez ki kell jel6lnie a professzio jellege altal determinalt tevékeny-
ség redlis és szimbolikus tereit és idédimenzioit.

Ebbdl a szempontbol nézve az iskola az a konkrét pedagdgiai tér, amely a hétk6znapi
élettol mar teljes mértékben elkiiloniilve, intézményesiilt formaban biztositja a pedago-
giai folyamatok megvaldsitasanak funkcionalis kornyezetét. A tarsadalmi intézmény-
rendszer altal megkonstrualt nyilvanos szakmai tér egyik sajatos formaja, amelynek be-
rendezése, az ott folyd tanuldi-tanari tevékenység, annak konkrét téri formai és idokere-
tei sajatos pedagogiai funkcionalitds logik4ja altal elrendezettek. Ehhez a konkrét targyi
és téri vilaghoz tovabbi, szintén a professzioé logikaja altal kijelolt és koriilhatarolt szim-
bolikus terek €s idésikok is kapcsolddnak.

Ilyen a szakmai 6nlegitimacios szempontok alapjan megkonstrualt pedagdgiatorténeti
mult, tovabba a pedagdgiai tevékenység nemzetallami ideoldgidk altal kijelslt egyéb
szimbolikus tér- és idédimenzidi, tovabba ennek a nemzetkozi pedagdgiai térbe is atnyu-
16 konkrét és ideologiai 6sszetevadi, illetve referenciapontjai, valamint a neveldi tevékeny-
ség jellegébol fakadd jovodimenzid is. Ebben a sajatos tarsadalmi-pedagdgiai térben fo-
lyo, egyre differencialtabb tevékenységnek ki kell jel6lni a fobb szerepldit, a tevékenység
célcsoportja, a tanulo, illetve gyermek sajatos anatomiai és pszichés tulajdonsagait. Ezek
fuggvényében kell meghatarozni az ebben a munkatérben megjelend sajatos szakmai fel-
adatokat, mindezekkel Oszszefliggésben az ezekre képesitett specialista: a tanitd mint
szakember alapvet6 tevékenységformadit és az altala végzett munka biztonsagat, legitima-
ciojat, tarsadalmi presztizsét megteremtd sajatos munkaritualéit, amelyek legfontosabb
Osszetevdi sajatos tanitéi kompetenciatartalmakba rendezédnek majd.

A Néptanitok Enciklopédidja cimi munka a magyar néptanitok fentiekben felvazolt
logika szerint kibontakozo szakmai ondefinicios folyamatanak emblematikus alkotasa,
amelynek lapjain mar ez a modernizacid igényeivel 6sszhangban allo, pedagdgiai szem-
pontok alapjan megkonstrualt sajatos néptanitéi univerzum bontakozik ki. Ennek k6zép-
pontjaban a korabeli magyar gyermeknépesség egyik célcsoportja, a magyar népiskolak
,hevelésre szoruld” tanuldi, illetve altaluk az alsobb tarsadalmi rétegek, a nép nevelésé-
nek igényei és feladatai allnak. A munkaban megjelend szakmai onértelmezes szerint
ezen néprétegek eredményes neveléséhez és oktatasahoz olyan jol felkészitett szakembe-
rekre, népiskolai specialistakra van sziikség, akik ujfajta szakmai tudassal felvértezve
biztos kézzel végzik feladataikat. Ez a népiskolai specialista az egyetemi szféra magas
presztizsii szakembereivel egyenrangu szerepld: a modern magyar néptanit6. Ezt az imp-
licit formaban jelentkezd emancipacids motivumot jol érzékelteti a munka bevezet6jébol
szarmazd alabbi idézet: ,, Teljesen elhibazott dolog lett volna [marmint ebben a munka-
ban — N. A.] az egész pedagogiat feldolgozni, mert ez esetben az anyag egy része a nép-
tanitokra, mas része pedig a kozépiskolai tanarokra nézve merdben élvezhetetlen lett vol-
na. Egy pedagdgiai enciklopédidval szemben masok az igényei egy néptanitonak és ma-
sok egy kozépiskolai tanarnak. Amivel azt akarjuk mondani, hogy a néptanité munkaja
sokkalta nehezebb, sokkalta kényesebb, [...] a serdiiletlen korban sokkal nagyobb szere-
pe és fontossaga van a pedagdgianak.” (Kérdsi és Szabo, 1911, VI.)

Ebben a mult-jelen-jovendd koordinatarendszerében egyre pontosabban és vilagosab-
ban kirajzolddd, egyre bonyolultabb, 6ntdrvényli pedagogiai-szakmai tevékenységtérben
—a mind Jsszetettebbé valo feladatokbol adodoan — mar szamos () feladat és szerepld is
megjelenik. Igy a szimbolikus idédimenzid, a pedagdgiai mult hdsei mar nem, illetve
mar nem csupan a korabeli neveléstorténet-iras altal kanonizalt, a szakma hagyomanyos
Onlegitimacids folyamatai altal kijelolt régi pedagdgiai héroszok. Az enciklopédia szer-
kesztoinek a szakmai multhoz, illetve az ezzel 6sszefiiggd szakmai dnlegitimacios folya-
matokhoz fiiz6dé megvaltozott viszonyat jol érzékeltetik az elsd kotet bevezet6jében a
pedagogiatorténeti anyag elrendezését megindokld rovid fejtegetések: ,,Nem kozliink
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semmit Arisztotelész, Platon pedagdgiajardl, mintha hirét sem hallottuk volna Xenophon
Kyropaideianak, rank nézve nem existal Quintilianus, sem az ind Hitopadesa és Aquinoi
szent Tamas éppen ugy kimaradt enciklopédiankbdl, mint a talmudi pedagogia nagy alak-
jai. [...] Amikor oly oriasi anyagot nyujt a mi korunk, nem ériink ra az dkorban iddzni.
Ellenben bdségesen engedtiink teret a szocialis vonatkozasu targyaknak. Ugy hissziik a
mi enciklopédiank az elsd, amelyik bemutatja a szocializmus nagy gondolkodéinak ér-
dekes — bar részben utdpisztikus eszméit.” (Kérdsi és Szabo, 1911, VIL.)

A magyar néptanitok Uj pedagogiai identitasat legitimald hésok kozott tehat nem az okor,
illetve a keresztény kozépkor nagy alakjai, hanem a pozitivizmus tudomanyfelfogasat és a
korszak vilagnézetét és életérzését megalapozd személyiségek szerepelnek. Ezek a kisérleti
tudomanyossag képviseldi, tovabba a korszak tarsadalmi és életreform-mozgalmainak, illet-
ve miivészeti iranyzatainak, pedagogiai mozgalmainak emblematikus alakjai (Bain, Comte,
Ferrer, Ibsen, Ruskin, Otto, Tolsztoj, Schopenhauer, Spencer). Tovabbi fontos szerepldk még
az ezekhez a torekvésekhez kapcsol6dd ijabb pedagdgiai iranyzatok (Abbotsholme, Ecole
des Roches, Landerziehungsheim, Reformschule, Parker-Schule, Arbeitsschule, Wald-
schule, Pfadfinder), a kisérleti pszichologia és pedagdgia képviseldi (Ebbinghaus, Wundt,
Meumann, Lay). A koncentracio témajaval dsszekapcsolva megjelenik Dewey neve is, aki-
nek Iskola és tdarsadalom cim(i munkgjat 1912-ben adtak ki magyar nyelven.

Emellett a magyar pedagogiai gondolkodas hagyomanyosan németkézponti pedagd-
giai ,,geocentrikussagat” is egy tagabb latokor( és orientacidju, ,,heliocentrikus” pedagé-
giai vilagkép valtja majd fel. A valtozas f6 iranyat a munka igy jellemzi: ,,Uj nyomot va-
gunk abban az irdnyban is, hogy nem akarjuk népneveldinket csupan a német pedagdgia
eml6in taplalni; a német pedagogia igen sok masodrendii csillagat melléztiik, ellenben
bemutatjuk az angolok, a franciak, s6t az olaszok és az amerikaiak egyes kivalé pedagd-
gusait is.” (Kdrdsi és Szabo, 1911, VIIL.)

Az iskola mint sajatosan megkonstrualt pedagogiai tér zomében gyakorlati kérdései-
vel az ’iskola felszerelés’ cimszo kiilonb6z6 targyszavai (az iskola épiilete, a tanterem
butorai, egyéb berendezési targyai, az iskola kertje [botanikus kert, akvarium], az iskola
udvara stb.) foglalkozik. Az egyes iskolakat Gsszefogd tagabb pedagdgiai terek egyik
koncentrikus korét a hazai tantigyi viszonyok témacsoport cimszavai fogjak ossze, ame-
lyek a nemzeti oktatastigyi rendszer sajatossagait mutatjak be. Emellett a kiadvany a leg-
frissebb statisztikai adatok felhasznalasaval részletesen kitér az orszag dsszes térvényha-
tosdgai (varosok és megyék) oktatasligyi sajatossagainak bemutatdsara is. A kovetkezd
kor: a ,,nemzetk6zi” pedagdgiai tér bemutatasanak mélységére utal, hogy az ezt 6sszeg-
z6 *kiilfoldi iskolatigy’ targyszohoz kapcsoldddan kdzel 100 cimszo mutatja be az egyes
orszagok kozoktatasiigyének jellegzetes jegyeit és éppen aktualis reformtorekvéseit.

A néptanitdi tudas alapvetd kompetenciatartalmai k6zott fontos szerephez jut tovabba
az iskolai adminisztracié mint az iskola szakszerli mikodtetéséhez sziikséges tudas is. ,,A
népiskolai taniténak tomérdek dolga van az iskolai adminisztracioval és mivel sorsara
igen sok hatésagnak és tényezonek van jogos befolyasa, sziiksége van arra is, hogy kote-
lezettségei €s jogai kozott onalldan is el tudjon igazodni” (Kdrdsi és Szabo, 1911, VI.)

Ezek a folyamatosan ismétlddé rutinfeladatok a népiskolai specialista, a tanité mint
szakember olyan alapvetd tevékenységformai, amelyek egyben erdsitik legitimaciojat,
szerves részét képezik azoknak a tarsadalmi presztizsét, illetve szocialis hatalmat meg-
alapozd sajatos munkaritudléknak, amelyek a sajatos tanitdi kompetenciatartalmakban
Osszegzddnek.

Ebben a racionalisan felépitett pedagogiai vilagban nincs helye az olyan romantikus
gyermekutdpidknak, amelyek a 19. szdzadi magyar neveléstani konyveket uraltak. Ehe-
lyett egy darwinista-evolucionalista, pozitivista vilagkép elemeire alapozddo gyermek-
felfogas és gyakorlati gyermekismeret pragmatista racionalizmusa kapcsolodik 6ssze a
modern munka tervszertiséget hangsulyozé eredmény- és hatékonysagkoézpontisdgaval.
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A konyv szerkesztdi ennek sajatos jegyeit kivanjak osszekapcsolni a néptanitoi
munkaethosz hagyomanyos romantikus hivataselemeivel. Ez vezet el szerintiik ahhoz a
modern néptanitdi tudashoz, amelynek kijeldlése, dsszegylijtése és rendszerezése az en-
ciklopédia legfobb célkitiizése.

Ennek hatasara lesz a korszerii néptanitdi tudas egyik sarokpontja a fentickben jelzett
Uj antropoldgiai elofeltételekre, ember- és vilagfelfogasra alapozddo gyakorlatias gyer-
mekismeret. Hiszen — valljak a kdnyv szerzoi — ahhoz, hogy a ma gyermekét a népisko-
lak neveld szakembere eredményesen oktathassa, nevelhesse, ismernie kell annak testi és
lelki sajatossagait is: ,,A népiskolaban nem csak a tanitds anyaga mas, nemcsak a tanitdi
eljaras mas, de mas a gyermek lelke és mas a tanité specialis képzettsége is.” (Kordsi és
Szabo, 1911, V.) Ezeket a specialis gyermekismereti tartalmakat — a gyermektanulmany és
pszichologia témakor cimszavai mellett — nagy szamban tartalmazzak a néptanito altala-
nos, illetve az ebben az idében megjelend specialis feladatkoreire utald témakorei. Ezek
kozott a szocialis kérdések (anarchia, altruizmus, iskolai demokracia, koedukacio, felnott-
oktatas, polgari jogok és kotelezettségek) mellett jelentds szerephez jutnak a gyermekek
egészséges fejlodését veszélyeztetd tényezoket megfogalmazd szocikkek is.

Ebben a tudaskonstrukcios folyamatban ugyanis fontos feladat annak kijel6lése, hogy
a normalis fejlddés szempontjabol mi az elfogadott, a helyes és mi a helytelen. Részlete-
sebben megfogalmazva: elsddlegesen annak kijeldlése, mi tekinthet6 kovetendd, norma-
lis, illetve kertilendd, abnormalis gyermeki megnyilvanulasnak. Ennek keretében annak
pontos meghatdrozasa, hogy mi jelenti a gyermeki fejlddés tdmogatand6 tartalmait, és
melyek az elkeriilendd, azt negativ irdnyba befolyasold, veszélyeztetd tényezok, mik
azok a gyermekekre leselked6 veszélyforrasok, amelyekre a tanitonak oda kell figyelnie,
illetve amelyeket munkaja soran el kell keriilnie. Ezt a torekvést jol jelzi, hogy a szak-
konyv tobb cimszava foglalkozik a gyermekekre leselkedd kiilonb6zd ,,testi” veszélyek-
kel, példaul a fertdzo betegségekkel, a jarvanyokkal és azok megeldzésével az osztalyte-
rem megfeleld szelldztetése, a testi higiénia, az iskolai fiird6 altal. A mésik, a gyermek
testi egészségét befolyasold tényezd a helytelen testtartas, illetve annak korrekcidja a
megfeleld testgyakorlas altal. Kiilon fejezet taglalja a kor egyik alapvet6 testi veszélyfor-
rasat, a tiidovészt és annak gyogyitasat, illetve iskolai megeldzesét.

Ahhoz, hogy a népiskola szakembere megfelelé hatékonysaggal tudja felvenni a harcot a
gyermeki fejlodést hatraltatd kiilonbozo veszélyeztetd tényezokkel, ahhoz, hogy kivanatos
mddon tudja befolyéasolni a gyermeki megnyilvanuldsokat, tudomanyosan megalapozott
gyermekismeretre van sziiksége. Ebben a megkozelitésben jelennek meg a kiilonb6z6 tarsa-
dalmi veszélytényezok, mint a ’szegény gyermekek’, illetve a "kenyér-keresd gyermek’ cim-
szavak. A gyermekeket érint6 tovabbi veszélyeztetd tényezok kozott szerepel az alkoholiz-
mus — a ’gyermekek a kocsmaban’, tovabba a ’dohanyzas’ és a ’dohanyzd gyermek’, az
’erkolesi gyengeelméjliség’, majd a *biindzé gyermek’ cimszavak. Szamos tovabbi cimszo
foglalkozik ezen veszélyek elharitdsanak kiilonbdzé mddozataival, kiemelve a néptanito fon-
tos szerepét az erre iranyuld tevékenységben. A javasolt terdpia horizontja — miként erre az
alabbi 6nallé cimszavak is utalnak — a sziiléi értekezlettdl a templomba jarason at a
patronazsig, illetve a szexualis nevelésig terjed. A tanit6 ezzel kapcsolatos feladatait részlete-
sen taglalja ’a tanitok szocialis feladatai’, valamint a ’tarsadalmi gyermekvédelem’ szocikk.

A modern néptanitd leginkabb megalapozott, differencialt, kidolgozott hagyomanyos
tertiletét képezi az iskolai tanulds szervezésével kapcsolatos tanitastani, mdodszertani (az
egyes népiskolai tantargyak oktatasdnak tantervi elvei, a tanitasi anyag kivalasztasanak,
elrendezésének rendje, a népiskolai tantargyak tanitasaval kapcsolatos eljarasok stb.), to-
vabba a gyermekek felligyeletével, fegyelmezésével, illetve a magyar nemzetallami ide-
ologia jegyében megvalosulo indoktrinacios feladatokkal jellemezhetd neveléstani targy-
korbe foglalt feladatkorei. Ezeknél a néptanitdi feladatoknal tovabbra is a herbartianus
pedagogia szemléletmddja érvényesiil.
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Mikonya Gyorgy

ELTE, Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar,
Pedagogiatorténeti Tanszék

A gyermektanulmanyozas
tudastartalmanak formalodasa

A gyermektanulmdnyi mozgalom torténete értheté modon foleg a
kitiintetett fontossdgu személyek, elsosorban Nagy Ldszlo
munkdssdagdnak elemzésére koncentrdl. Ebben a tanulmdnyban a
kevéssé ismert modszerek bemutatdsdra és tartalomelemzésére kertil
sor. El6szor dltaldnossdgban mutatom be a gyermektanulmdnyi
mozgalmat, majd annak egyik neves képuiseldjével, Ovide
Decroly-val és iskoldjdval ismerkedhettink meg. Ebbol kiemelek egy
maodszert: a globdlis oktatds Rérdeset, és meguizsgdlom ennek
recepciojdt Magyarorszdagon az Uj iskoldban, illetve késobb a globdlis
olvasdsi modszer elterjesztésekor. A kutatdst — befejezésként —
elemzésre alkalmas fotodokumentumok egészitik ki.

A gyermektanulmanyi mozgalom altalanos jellemzoi

korlatias szemléletli néptanitdi tudasanyag konstrualddasaval parhuzamosan — a

huszadik szazad elejére egyre hatdrozottabb formaban jelenik meg egy maésik
iranyzat, a legijabb szaktudomanyos ismereteket integrald, nemzetkozi kiterjedésii gyer-
mektanulmanyi mozgalom.

A mozgalom legfontosabb jellegzetességei a kvetkezok:

1. A hagyomanyos szemléleti, ,,fecsegdnek” tartott pedagogiakkal szemben, melyek
kritikus helyzetekben is csak a régmult szakmai tekintélyeket idézgetik, lehetdség szerint
empirikus adatok 6sszegzésére torekszenek.

2. Ebbdl adédik, hogy legismertebb miivel6i — a korabbi teoldgiai, filologiai alapmiivelt-
ség helyett vagy mellett — most dontéen természettudomanyos képzettségiick. Képviseldik
kozott tobben orvosok, és ezzel ujfajta szemléletet honositanak meg a pedagdgiaban.

3. A tudomanyos megismerés alapja az interdiszciplinaris jelleg, azaz szamos, korab-
ban hattérbe szorult tudomany, mint az anatémia, a biologia, a pszicholdgia, az etnogra-
fia, a szociologia és a statisztikai mddszerek keriilnek el6térbe.

ﬁ pedagogiai tudas tartalmanak alakulasdban — a meghatarozo jelent6ségli és gya-

A mozgalom pedagégiai eredményei

A legfontosabb eredmény természetesen az objektivitds, a mérhetd adatok tomeges
megjelenése a pedagdgiaban. Az adatok dsszegzése, Osszevetése, elemzése kikiiszobolte
a korabbi, tautologidba hajld, vagy esetleg csak tapasztalati bazisra épiilt elemzéseket. A
gyermektanulmanyi mozgalom Iényegi jellemzdje az 6sszegzésre torekvo, a gyermek tel-
jes élethelyzetét és személyiségét megismerni szandékozd holisztikus megkozelités. Ez
azért fontos, mert csak ezen keresztiil mutatkoznak meg a személyiség alakulasa kdzben
1étrejovo kolesonhatasok, illetve ezek rendszerré szervezodése.
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A 16 eredmény mellett szamos olyan jarulékos elemmel gazdagitotta a gyermektanul-
manyi mozgalom a neveléstudomanyt, amelyeket korabban nem sikeriilt teljes mérték-
ben megoldani. Ilyenek a kovetkezok:

1. Az alsébb és a felsébb iskoldkban dolgozo tanarok a gyermektanulmanyi mozgalomnak
koszonhetden kozelebb kertiltek egymashoz. Sok esetben eléfordult, hogy az egyetemi tandr,
a tanito és az dvodapedagogus teamben dolgozott egyiitt ugyanabban a kutatasban, de érte-
lemszeriien mas-mas szinten. [lyesmire viszonylag kevés példa van a nevelés torténetében.

2. A tanit6 tevékenysége veszitett mechanikus jellegébdl. Korabban altalanosan elfo-
gadott tényeket is megkérddjeleznek a mérési adatok alapjan. Ez arra 6sztonzi a hivata-
saval szemben igényes tanitdt, tanart, hogy t6bbszor is Gjragondolja, elemezze, esetleg
modositsa kordbbi tanitasi gyakorlatat.

3. Felfedezik a gyermek életében az opti-
malis fejleszthetdség idépontjait és modsze-
reit. Az mar régen is ismert volt, hogy a gyer-
mekek bizonyos idészakokban mas-mas ok-
tatdsi mddszerek irant fogékonyak. Igy az
absztrakt gondolkodasnak, az ismétléseknek,
a memoriterek elsajatitasanak egyarant van-
nak Kkitlintetett id6szakai. Amennyiben is-
merjik ezeket és beépitjiik Oket a tevékeny-

Ebben a kisériletez6 keduvii isko-
laban egyebként sem a globdilis
modszer briisszeli vdltozatdnak
mechanikus dtvételére gondol-
tak, hanem annak alkoto to-
vdbbfejlesztésén munkdlkodtak.

ségrendszerbe, akkor jelentésen megkon-
nyithetjiik az ismeretek elsajatitasat; viszont
ha nem éliink ezzel, akkor elszalasztunk egy
vagy tobb fejlesztési lehetséget, és a pdtlas
csak sokkal faradsagosabb uton lehetséges.

4. Es végiil mindezen erbfeszitések ered-
ményeként atalakult a sziilék és a tanarok
kapcsolata. A tanar optimalis esetben pontos,
szakszer( €s naprakész diagnozist adhatott a
sziilok szamara gyermekiik személyiségének
alakuldsardl és az ebbdl a sziilokre haruld
feladatokrél. gy a tanulok elérehaladasat k-
vetve lehetdség volt a tudatos sziiléi szerep
magasabb szintli, tudatosabb gyakorldsara.

Ha ilyen jé eredményeket hozott a gyer-

Ez azt jelenti, hogy a globdilis ok-
tatdast kombindltdk mds reform-
pedagogiai modszerekkel, ege-

szen pontosan a Freinel-

modszerrel. Ez utobbibol elhagy-
tdak a nyomdagépek alkalmazd-
sdt, viszont a ,szabad fogalma-

zds” technikdjdt beillesztették a

globdlis modszer alkalmazdsd-

nak repertodrjdba. Mindezt ki-
egészitik még a rajzolds és festés

technikdinak hozzdaddsduval.

mektanulmanyi mozgalom, akkor most
mar csak az a kérdés, hogy miért nem ered-
ményezett tartosan megmarado, atiitd je-
lent6ségli hatast a pedagdgiaban, miért csak mozaikszertiek, mulékonyak az eredmények.

A valasz tobb tényezd egyiittes hatasbol olvashato ki.

Eldszor is torések mutatkoztak a mozgalom torténetében. Ennek legfébb oka az, hogy a
fejlesztés altalaban egy karizmatikus személyhez vagy egy-egy intézményhez kotodott.
Amikor az adott személy nem tudta folytatni a tevékenységet, vagy az intézmény anyagi
lehetdségei valtoztak meg, akkor akadozott, majd megsziint a tovabbi tevékenység. Nehe-
zitették a helyzetet az allando vitak, melyek irdnyzatokka szakitottak szét a mozgalmat, to-
vabba a megmerevedett szerkezetben erdsen visszafogottd valt a szakmai kommunikaciéd
is. A gyermektanulmanyi kutatasok raadasul dragak, eszk6z- és szakember-igényesek, hi-
szen laboratoriumokra, mérdeszkozokre €s sok-sok idére van sziikség ezek elvégzéséhez,
megbizhaté dokumentalasahoz. Nem kedvezett a mozgalomnak a részismeretek tulzott elo-
térbe kerlilése, az egyébként sziikségszertien bekovetkezett specializacio sem.

A kovetkez6 vazlatos attekintés Ovide Decroly munkassagat mutatja be.
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Ovide Decroly pedagégiaja

Ovide Decroly (1871-1932) paly4jat — Maria Montessorihoz €s masokhoz hasonldéan
— orvosként kezdte, majd sériilt gyermekekkel kezdett foglalkozni. 1907-ben Ermitage
elnevezéssel Briisszelben maganiskolat nyitott egészséges gyermekek szamara. Elméleti
pedagogiai irasai a kovetkezok: 1914-ben jelent meg 4 neveld jatékok, 1921-ben A meg-
wjulo iskola, majd 1929-ben A globalizdcio funkcidja és az oktatds ciml konyve.

Decroly-ra nagy hatassal volt Herbert Spencer evolucids alapokon nyugvé pedagogi-
4ja és pszichologidja. Iskolakoncepcidjaban fel is fedezhet6 néhany innen eredd antropo-
logiai vonatkozas. Az iskola egyik alapelve az volt, hogy az élet természetes rendjéhez
alkalmazkod¢ fejlédéshez maga az élet adja meg a megfelel6 alapokat és feltételeket. Az
igazan hatékony iskola ebbe a természeti keretbe helyezi a vilag kdzvetlen tapasztalati
korébdl kivalasztott ismereteket, mégpedig a gyermek legaltalanosabb, legalapvetdbb
szitkségleteinek megfelelden. Mindezt négy alapvetd teriilet, iigynevezett érdeklddési
kozpont (centres d’inérét) koré csoportositja, amelyek a kovetkezok: 1) taplalkozas, 2)
védekezés az id6jaras viszontagsagai ellen, 3) védekezes a veszedelmek és az ellenségek
ellen és 4) a k6z6s munka.

A tananyagban tekintettel kell lenni az ismeretek elsajatitdsanak modjara is. Ennek
megfelelden Decroly megkiilonboztet 1) kdzvetlen megfigyelést (observation), ahol a ér-
zékszervi tapasztalatszerzes a fontos, példaul egy akvarium, terrarium vagy é16 novények
elhelyezésével, tovabba 2) kozvetett megfigyelést (assotiation) a térben és iddben tavo-
labbi dolgokra vonatkozdan, amelynek tantargyi megfeleldi a foldrajz és a torténelem,
valamint a 3) kifejezést (expression), melynek tantargyi reprezentansai az iras, az olva-
sas, a fogalmazas, az ének, a kézimunka, a rajz és a testgyakorlas.

Decroly oktatasi programjaban kozponti helyet foglalnak el az érdeklddési kbzpontok-
ra épiil6 gyermek-foglalkozasok. Itt lehet6vé teszik minden gyermek szamara, hogy a sa-
jat titeme szerint haladjon. A tanit6 itt sohasem direkt modon irdnyit, hanem kérdések fel-
vetésével ligyesen orientdlja, feliigyeli a gyermek tevékenységét.

Decroly iskolajaban a kovetkezd foglalkozasokat tartjak: megfigyelés-mérés, matema-
tika, fizika, kémia, biologia, miivészet, asszociacio, kifejezésmadd, nyelvek, foldrajz, fi-
lozéfia és testnevelés. Minden foglalkozashoz specialisan felszerelt tanterem all rendel-
kezésre. Kiilonosen érdekes és kedvelt a gyermekek korében a mérészoba a maga szam-
talan eszkozével.

Ez egyébként koedukalt egész napos iskola, igy egyenletesen terhelhetok a tanuldk. Kis
1étszamyl, lehetbleg 12—15 f6s osztalyokban tanitanak. Az iskolai élet szervezésében kdzpon-
ti helyet foglal el az ugynevezett neveld jatékok rendszere. Ezek rendeltetése az érdeklddés
felkeltése és a jatékos, ontevékenységen alapuld gyakorlasi lehetdségek biztositasa.

Az iskola 1907 éta folyamatosan miikodik Briisszelben, napjainkban is 532 tanuldja van.

A globalis médszer Decroly iskolajaban

A globalis modszer alkalmazasa Decroly iskoldjanak egyik jelent6s innovacidja. En-
nek alapelvei a kovetkezok:

— Az oktatas kezdeti szakaszaban célszeri keriilni az elvont gondolkodast igényld fel-
adatokat, a gyermekek ebben az életkorban az §sszegz6 jellegli, elnagyolt benyomasok
irant fogékonyak.

— EZzért nem tudomanyok rendszere szerint, hanem térbeni és idébeli kapcsolddas alap-
jan szervezddnek ismereteik.

— A latszdlag Osszefliggéstelen tudastartalmakat a gyermek késobb onalldéan fogja
rendszerezni.
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— Mindehhez nélkiilozhetetlenek a taneszk6zok, a gylijtemények, az illusztraciok és a
pedagogiai koncepcio elvei szerint tervezett és elokészitett kirandulasok.

— A globalis mddszer szerinti tanitdsra a legalkalmasabb az anyanyelv és az ének tan-
targy, de a modszer alkalmas még az irés, a helyesiras, a rajz, a foldrajz és a torténelem,
a kézimunka, valamint a testgyakorlas elsajatitasara is.

A tantargyak koziil most egyet: az olvasas globalis modszer szerinti tanitasat emelem Kki.

Decroly szerint az ideovizualis/fogalomlaté olvasasnak két f6 alapelve van: (1) nagy-
szamu mondat alljon rendelkezésre és (2) ezek a mondatok legyenek kapcsolatban a
gyermek érdeklodésével. Ez utobbi feltételt érdemes tovabb gondolni, mert szdmos ké-
sObbi adaptacios probléma oka ebben rejlik. Az érdeklddésre alapozas ugyanis azt jelen-
ti, hogy minden egyes tanuld, de legalabbis a hasonl6 élményekkel rendelkezo kis 1étsza-
mu osztalyok tapasztalataira épiild érdeklodésnek megfelelden kell gyakorlas céljara
mondatokat szerkeszteni. Tehat az elébbiekben emlitettek szerint elképzelhetetlen egy
egész orszag szamara egyforma gyakorlomondatok hasznalata.

Az olvasas tanitasanak lépései:

1) teljes cselekvést kifejez6 mondat olvasasa, irasa,

2) szavak elvonasa,

3) és végiil, megfeleld hosszisagu gyakorlasi id6 elteltével, a szotagokra és hangokra
val6 bontas.

Decroly felhivia még a figyelmet a globalis modszer alkalmazasanak veszélyeire.
Ezek szintén harom pontba foghatok 6ssze. Veszélyes lehet a modszer akkor,

(1) ha nem torténik meg a szétagokra bontas;

(2) ha valamelyik tanuld sokat hianyzik €s

(3) amikor a tanul6 iranytéveszto.

A tovabbi kérdés az lesz, mennyire, hol és hogyan veszik figyelembe késobb ezeket a
megallapitasokat.

A globalis médszer magyar adaptaciéja az Uj iskoliaban

A globalis modszer elsd hazai alkalmazdsa a Domokos Laszloné éltal vezetett buda-
pesti Uj iskolahoz kapcsolddik. Mar meglehet6sen koran, 1915-ben elkezdtek foglalkoz-
ni ezzel a technikaval, mert az ismeretkozlés csodajanak tartottak.

Az adaptaciot tobb tényezo is elédnydsen befolyasolta. Legeloszor az a tény, hogy Do-
mokos Laszléné kozvetleniil is megismerhette a briisszeli iskolat és Decroly oktatasi
gyakorlatat. Ennek azért van nagy jelentésége, mert igy fokozottan figyelhetett a mod-
szer alkalmazasaval potencidlisan egyiitt jaro veszélyekre és lehetésége volt ezek elkerii-
1ésére, illetve kikiiszobolésére. Igy példaul az egyéni érdeklédés ébren tartasara, ami a
globalis modszer 1ényegi 6sszetevoje, tovabba iskolajaban nem olvasokonyvet hasznal-
nak, hanem sajat mesekonyvet készitenek a tanuldk (Domokosné, 1934).

Tovabbi segitséget jelentett a magyar gyermektanulmanyi mozgalom egyik kiemelked6
személyisége, Nagy Laszl6 folyamatos tanacsadoi, konzultansi jelenléte az iskola életében.

Ebben a kisérletez6 kedvii iskolaban egyébként sem a globalis mddszer briisszeli val-
tozatanak mechanikus atvételére gondoltak, hanem annak alkotd tovabbfejlesztésén
munkalkodtak. Ez azt jelenti, hogy a globalis oktatast kombinaltak mas reformpedagogi-
ai modszerekkel, egészen pontosan a Freinet-modszerrel. Ez utdbbibdl elhagytak a
nyomdagépek alkalmazasat, viszont a ,,szabad fogalmazas” technikdjat beillesztették a
globalis modszer alkalmazasanak repertoarjaba (Ament, 2005, 26.). Mindezt kiegészitik
még a rajzolas és festés technikainak hozzaadasaval.

Kovetik Decrolyt abban a vonatkozasban is, hogy nem csak az olvasas tanitasaban al-
kalmazzak a médszert, hanem kiterjesztik mas tertiletekre is. Ennek csak két megnyilva-
nulési formajat emlitem.
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Blaskovich Edit az angol nyelv tanitasaban az ,,0ntudatosan konstrualé nyelvhaszna-
lat” szintjére juttatja el a tanuldkat, felhasznilva a Dalton-modszer egyes elemeit
(Blaskovich, 1936). A nyelvtan tanitdsaban is megkiilonboztetik a tudatositott €s nem tu-
datositott réteget. Ez a szemlélet jelentdsen konnyiti a nyelvtan tanulasat, hiszen a kikér-
dezd, biflaztatd modszerrel szemben egy természetesebb metodust alkalmaznak.

Valtoztatnak még az ének-zene tanitasi gyakorlatan is. Bevezetik az elemi iskola 3. osz-
talyaban a Kapronczay Mihaly altal irt Képes énekes konyvet, amelyben az ismeretszerzést
megkonnyitd képekkel illusztralva, olyan érdekes dolgok szerepelnek, mint ,,az egerek
hangversenye, a lakodalmasok zenéje vagy tiicskdk vidam cirpelése” (Domokosné, 1914).

Osszegezve megallapithatd, hogy az Uj iskolaban a veszélyekre figyelve, azokat ki-
kiisz6bolve, s6t a globalis mddszert alkot6 mddon tovabbfejlesztve végezték a tanarok
pedagogiai tevékenységiiket.

Nehezen érthetd, hogy ilyen szinvonalas szakmai munka utan miért kellett 1949-ben
ezt az iskolat megsziintetni!

A globalis olvasas médszere késobb

A globalis olvasastanitasi modszer kinalja annak lehet6ségét, hogy a kontinuitas és az
adaptacids probléma tovabbgondolasa miatt — egy nagyobb id6beli ugrassal — megvizs-
galjuk a modszer tovabbi sorsat. Ebben nagyszerii segitség Adamikné Jasz6 Anna kiva-
16, minden részletet taglald tanulmanya. Ennek témank — az olvasastanitas — szempont-
jabol lényeges gondolatai a kovetkezok:

1. Nem szabad megengedni, hogy a kezdeti olvasastanitassal felelotleniil kisérletezzenek.

2. Az 1978-as tanterv olvasastanitasa a modernizmusra hivatkozva bevezette a globa-
lis elé-programot a hagyomanyos eldkészités helyet. Tovabba a szoképes olvasassal
egylitt jart a néma olvasas azonnali el6térbe helyezése, az olvasas elszakitasa beszédbeli
tdmaszatodl, vagyis a hangoztatds hattérbe szoritsa.

3. A szdtagol6 olvasast eltorolték.

4. Nem tanitjak az Osszeolvasast, abban a reményben, hogy az magatol kialakul.

Ennek az lett az eredménye, hogy hamarosan a 8. osztalyos tanulok egyharmada kiiz-
dott nyilvanvald vagy rejtetten marado szovegértési problémakkal. A gyermeknépesség
egyharmada hamarosan diszlexias tiineteket mutatott.

Talan néhany tanulsag is megfogalmazhat6 ebbdl a folyamatbdl:

1. Kihagyhatatlan az adott tantargy torténetének ismerete, mert egyrészt megvédhet a
tévedésektdl, masrészt figyelmeztethet a veszélyekre.

2. Egy masik el6ny abban rejlik, hogy nem kell mindent jra felfedezni — a hangozta-
t6 modszer olyan sajatos magyar pedagdgiai innovacid, amit mar a néptanitok hatéko-
nyan alkalmaztak.

3. Nem szabad csak részeket atvenni egy teljes, Osszecsiszolt rendszerbdl: vagy at-
vessziik a teljes rendszert, vagy alkoté modon kiegészitjiik azt. Sulyos hiba, ha feliilete-
sen probalunk fejleszteni. A globalis mddszert példaul az angolszasz gyakorlatbdl vették
at, de szamos jarulékos elemét, igy példaul az ellendrzést biztosito tesztrendszert és mas
mozzanatokat elhagytak beldle.

A tényekre koncentraldé gyermektanulmanyi mozgalom kiegészithet6 a tények egy
specialis megjelenési formdjanak — a fotédokumentumoknak — a pedagogiai szempontt
vizsgalataval.

A gyermektanulmanyozas kiegészitése — fotodokumentumok bemutatasaval

Az ikonografiai vizsgalatok az utdbbi idészakban kezdenek egyre gyakrabban megje-
lenni a neveléstorténeti kutatasban.
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A kép és igy a fénykép is — mint jelentd feliilet — kddok szerint elrendezett szimbolu-
mokat tartalmaz (Gayer, 1998, 90.). A fot6 folyamatos, megszakitatlan kodokbdl all. A
fotonak van egy ,,sz6 szerinti” konnotalt iizenete, és ismerjiik a denotalt, kodolatlan
ikonikus mondanivalo6t. Nos, szamunkra ebben az esetben, amikor a fényképeket nézziik,
alapvetden a kodolatlan {izenet a fontos. Tekintve, hogy a fényképek t6bbsége nem pe-
dagdgiai megrendelésre késziilt, a konnotalt iizenet megfejtése utan zavartalanul foglal-
kozhatunk a hattér, a mellékes koriilmények, egyes részletek értelmezésével.

Ebben az esetben — a korlatozott kutatasi lehetdségek miatt, egy sajatos néz6pontbol —
a hivatdsos fotomiivészek hozzaférhetd produktumainak bemutatasaval szeretném a cé-
lomat elérni. A gyermektanulméanyozas szempontjabol ez természetesen behatarolt lehe-
tdségeket jelent, hiszen a bedllitott fotokbdl alapvetéen a kozéposztaly ohajtott,
idealtipikus életszemléletére lehet kovetkeztetni. Technikailag olyan sorozatok készitését
tiiztem ki célul, amelyekben a fotok kivalogatasa €s tematikus egymas mellé helyezése
torténik meg. Ez konkrétan azt jelenti, hogy szamitok a befogadd aktiv kézremiikodésé-
re és eldzetes, a témaval kapcsolatos ismereteinek aktivizalasara, ezért a bemutatdsra
szant sorozatok értelmezéséhez csak rovid leirast és megfigyelési szempontokat adok.

Az els6 sorozat cime: Testvérpdrok. Mindkét fotd az ismert fotografus, Mai Mano
munkaja. Az els6, 1902-re datalt fényképen egy kamasz fiat latunk csipére tett kézzel,
keresztbe tett labakkal, nagyfitisan allni fiatalabb lanytestvére mellett. A szépen 61t6z6tt
fehér ruhas kislany fejével batyja felé hajol, aki lathatéan tudataban van a hugaval szem-
beni 6v6-védd szerepének. A masik, 1910-ben késziilt kép két lanytestvért mutat, kozii-
liik a kisebbik hintan iil, a nagyobbik mellette all, kettdjiik feje ivben egymas felé hajlik
és Ossze is ér. Tovabbi megfigyelési szempontok lehetnek a korabeli {innepld ruha leira-
sa, a hattér és a testtartas elemzése.

1. abra. Testvérpar 1902, 1910 (Mai Manc)

A masodik sorozat esetében az a ritka helyzet adodott, hogy ugyanarrdl a személyrdl,
ugyanattdl a fotdstdl tobb, kiillonbozo életkorban készitett portré all rendelkezésre. Név
szerint is ismerjik a kisfiat: Vértes Gyurikat lathatjuk a fotokon 2, 4 és 5 éves koraban.
Az egymas mellé helyezett képeken jol lathato a gyermek magassagbeli novekedése, arc-
vonasainak valtozasa. Testtartasaban is érzékelhetd a bizonytalan, tablara tdmaszkodo
helyzetbdl a stabilabb testtartas felé torténd fejlodés. Kortorténeti jelentdségii az tinnep-
16 gyermekruha és a hajviselet megfigyelése. Sajatos formaju a fehér svéjcisapka az elsé
foton és a gloriaszeriien beallitott szalmakalap a harmadik fényképen Az els6é képen me-
zitlab van a kisfit, a masodikon fehér ramas csizma, a harmadikon pedig cugos cipd van
a gyermek laban. Nem ismerjiik pontosan a kiegészitok szerepét, az elsé képen lathato
tabla még inkabb a tamaszkodast szolgalja és nem a rajzolast, a horgaszhalé és a tenisz-
iitd is inkabb kompozicids szerepet tolthet be, a foldre helyezett jatékokkal egytitt. A tab-
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la alatt lathato széttart kara figura furcsa felszolito jelleget kolesonoz a fényképnek, amit
hatasosan egészitenek ki az il6 nyuszi fiillei. Mindez egy fokozatosan kisebbedd egyenes
mentén elrendezve. A vélhetden a kdzéposztalyhoz tartozé Vértes Gyurika mindhdrom
fényképen biztatdéan, magabiztosan tekint a jovObe, nyugodt, kiegyensulyozott polgari
nevelést és pozitiv tartalmt gyermekkori élményeket sejtetve.

2. dbra. Veértés Gyorgy 1904, Vértes Gy. 4 éves, Vértes Gy. 5 éves

A harmadik sorozatban kisfiukat lathatunk kiilonb6z6 fius élethelyzetekben. A dobold
kisfia furcsan nagy cstcsos sapkajaval sajatos hangulatot tiikroz. A jelvényes, katonasap-
kas hintalovat megiil6 kisfia szamara egy idore beteljesedett minden kisfia alma: lova-
golhat. A harmadik kép lényegesen eltér az el6z6ektdl, a jatszd kdzéposztalybeli gyerme-
kek mellett egy leendé kadarmestert lathatunk kisgyermekként, mintegy szimbolizalva
azt a folyamatot, amelynek részeként a mester kicsiben elkészitette gyermeke szamara
termékeit, ezzel is érzékeltetve a folytonossagot és a késobbi utanzas segitségével torté-
no6 tanulast. A kisfiu jellegzetes koténye, kézmozdulatai és komoly tekintete mar sejtetni
engedi a késdbbi mester vonasait. Ezzel egyiitt hianyzik a fényképbdl a kézéposztalyhoz
tartozo gyermekek jatékossaga, lazasaga, ez a kisfia sokkal fesziiltebb, merevebb, arcvo-
nasai is komorabbak.

3. dbra. Kisfiu dobbal, Kisfiu hintalovon, Kisfiti 1906 (Mai Mand)

gz

A negyedik sorozat kislanyokat abrazol, a legfiatalabbat még hosszu, s6tétebb ruha-
ban, rovid hajjal és kendd nélkiil, de a nadbol késziilt gyermekszéknek tAmaszkodva, egy
jatéknyullal a kezében. A nagyobbacska lanyok {innepld ruhdja mar fehér, a szoknya ro-

110




Mikonya Gyorgy: A gyermektanulmanyozas tudastartalmanak formalodasa

videbb lesz, megjelenik a fehér térdzokni, illetve a harisnya, esetleg még a hajba kotott
masni. A kiegészitok mar kisasszonyosak: ilyen az dsszecsukott ernyd, a naperny6 és a

valtozatos form4ju diszes kalapok.

4. dabra. Kislany jatéknyillal, Kislany kalapban 1905, Kislany napernydvel 1910 (Mai Mand)

A bemutatott egyedi képek és a beldliik dsszeallitott sorozatok értelemszeriien nem
reprezentaljak az 1900-as évek eleji teljes magyar helyzetet. Szerepiik csupan annyi,
hogy lathatéva, sejthetévé teszik a kdzéposztalyhoz tartozd gyermekek élethelyzetének
néhany mozzanatat, ruhazkodasi szokasaikat, jatékszereiket és a jovojiikre vonatkozo el-

képzeléseiket.
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Az inkluzio és a
Warnock Jelentések (1978, 2005)

Angliaban majdnem harminc éves hagyomdnya van a sajdtos
nevelési igényil gyermekek t6bbségi iskoldban valo nevelésének,
aminek kézelmuiltbeli eseménye egy 2005-ben fellobbano heves vita.
A sajdtos nevelési igények oktatdspolitikdjdanak egyik legnagyobb
szaktekintélye, a jelenleg miik6do rendszer egyik megalapozoja,
Mary Warnock (1) nyilatkozataiban mdr évek ota erds kritikdval
illeti a kormdny inkluziv neveléssel kapcsolatos szemléletét, intézkede-
seit, és legfoképpen a gyakorlat hatékonysdgdt kérdojelezi meg.
(Garner, 2004). 2005 juliusdban pedig kiadltdk egy kis konyvben
osszefoglalt véleményét, amely igen nagy vihart kavart nem csak az
inkluziv nevelés iigye koriil, hanem az egész oktatdsiigyben.

zetérdl, majd orszagos kutatast inditottak a sajatos nevelési igények oktataspoliti-

kajanak feliilvizsgalatara. Ebben az iddszakban torvénykezésbeli valtozasok, 1j
stratégiai tervek is sziilettek. A Masodik Warnock-jelentés (igy is nevezik azt a kiad-
vanyt, aminek eredeti cime: Educational Needs: A New Look) altal kivaltott események
pikantériaja az, hogy az 1978-as Warnock-jelentés (Warnock Report) — amit 2005 juliu-
sa ota Els6 Warnock-jelentésként emlegetnek — inditotta el Anglidban, sot egész Nagy-
Britanniaban a nagyon intenziv inkluzids atalakulast az oktatasban.

I I atasara orszaggylési vita indult a gyogypedagdgiai intézmények és nevelés hely-

Az Els6 Warnock-jelentés

Az angol gyogypedagdgiai oktatas egyik forduldpontjat a mai napig is vilagszerte
nagyhatast Warnock-jelentés jelentette, amire az utobbi években Magyarorszagon is
gyakran hivatkoznak az integralt-inkluziv nevelés kapcsan.

Anglidban 1974-ben hoztdk 1étre a Fogyatékos Gyermekek €s Fiatalok Helyzetét Vizs-
galé Bizottsagot (roviden Warnock Bizottsagot, angol neve: Committee of Inquiry into
Education of Handicapped Children and Young People) azzal a céllal, hogy felmérje
Anglia és Wales teriiletén a gyogypedagdgiai ellatas helyzetét, illetve javaslatot dolgoz-
zon ki annak fejlesztésére. A kutatas eredményének Osszegzéseképpen sziiletett meg
1978-ban a bizottsag jelentése, melyet Mary Warnock, a kutatas vezetdje utan réviden
Warnock-jelentésnek neveznek. Erre épiilt az 1981-es angliai Oktatdsi torveny, mely
1944 6ta a legradikalisabb valtozast hozta a gydgypedagogiai oktatas teriiletén.

A Warnock Bizottsag felallitasanak kdzvetlen torvényi elézménye az 1972-es oktatasi
torvény, ami az 1944-es térvényhez képest megvaltoztatta a fogyatékossagi kategdriakat,
eltorlte a *nem oktathato gyermek’ (2) (Cineducable’) kategoriat. Ez a gyakorlatban azt
jelentette, hogy minden gyermek szamara, azaz az eddig kizart legsulyosabb fogyatékkal
¢l6 személyek szdmara is kotelez6vé valt az oktatds. Az eddig fejleszthetetlennek vélt
gyermekek oktatasa olyan kihivéast jelentett a gyogypedagogiai iskolaknak és a helyi ok-
tatasi hatosagoknak, amelyre nem lehetett az eddigi nevelésfilozofiai kontextusban kielé-
git6 valaszt adni, sziikségessé valt az oktatas Uj elvi alapjainak kidolgozasa. 1974-ben er-
re a helyzetre reagalva allitottak fel a Warnock Bizottsagot (Warnock, 2005).

A Warnock-jelentés kiindulopontja az a megallapitas volt, mely szerint koriilbeliil 20
szédzalékra tehetd azoknak a tanuldknak az ardnya, akiknek iskolai éveik soran barmikor
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olyan specialis oktatasi sziikségleteik lehetnek, melyek a velikk egykoru tarsaik tobbsé-
gétdl eltérd banasmodot igényelnek. A teljes populacio 2 szazaléka a vizsgalt idészakban
specialis gyogypedagogiai intézménybe jart, hisz olyan mértéki és tipusu segitségre szo-
rult, mely nem volt megadhatd egy atlagos felszereltségli iskola falai kozott. A fennma-
rado 18 szazalék t6bb-kevesebb sikerrel tobbségi iskolaban tanult. A bizottsag szamada-
tokkal hivta fel a figyelmet arra, hogy a tobbségi osztalyokba jard gyermekek jelentds ré-
sze (példaul az enyhe tanulési nehézséggel kiizddk) egyaltalan nem kapja meg a szama-
ra sziikséges segitséget. Ennek megoldasara a Warnock-jelentés egy olyan szakértdi ella-
tast javasolt, mely nemcsak a gydgypedagogiai intézménybe jar6 2 szazalék szamara ad
védelmet, de biztositékot nyujt a tobbségi iskolakban eddig csak esetlegesen fejlesztett
tarsaik megfelel6 ellatasara is. A beszamol6 harom 6 elvet szogezett le:

1. A sajatos nevelési igényli gyermeke-
ket, ameddig csak a lehetdségek engedik,

A Warnock Bizottsdg bevezette
az 'integrativ’ vagy ‘inkluziv’
megkozelitést, aminek nevelésfi-
lozofiai alapjdt - Warnock kife-
Jezésével élve — az ‘univerzdlis
pedagogia’ ("universal
education’) jelentette. Ennek le-
nyege, hogy a képességek-képes-
séghidnyok kontinuumdnak
barmely dllapotdaban, barmely
gyermekre alkalmazhato. Uni-
verzdlis, mert az eddig differen-
cidlt nevelési-oktatdsi célokat fel-
szdmolva egy minden gyermek-
re egységesen érvényes célrend-
szert hatdroztak meg. Ezek a ko-
z0s nevelési-oktaltdsi célok pedig:
a fiiggetlenség, az 6rém és a
megertés (independence,
enjoyment, understanding).

tobbségi iskolakban kell oktatni.

2. A mar-mar pejorativ kicsengésii
"fogya-tékossag’ elnevezéssel jard attitiidot
fel kell véltsa egy pozitiv, inkabb a kihivas-
ra Osszpontositd hozzaallds, melyben a
hangsuly a gyermekekben rejlé képességek
és lehet6ségek fejlesztésén van.

3. A ’sajatos nevelési igény’ (’special edu-
cational need’(3)) terminust ne csak a tanu-
16k azon 2 szazalékaval kapcsolatban hasz-
naljak, akik kizarélag gyogypedagdgiai
szakemberek segitségével képezhetdk, ha-
nem ki kell terjeszteni e fogalmat mindazok-
ra (a tanuldk becsiilt 18 szazalékara), akik-
nek akar folyamatosan, akar idészakosan van
sziikségiik specialis oktatasra, de tobbségi is-
kolaba jarnak (Department of Education and
Science, 1978).

A masodik alapelv javaslata alapjan elto-
rolték a fogyatékossagi kategoridkat. A
Warnock Bizottsag ugyanis felhivta a fi-
gyelmet arra, hogy ezek a kategoriak sok-
szor megbélyegzésre adtak alapot és a pe-
dagogusoknak a fogyatékosnak nevezett
gyermekhez vald viszonyat kedvezdtleniil
befolyasoltak, mégpedig ugy, hogy a veliik
szembeni elvarasaik alacsonyabbak lettek.

A jelentés nem allitotta azonban, hogy a fogyatékossagoknak ezen orvosi szempontu, di-
agnozisszerli meghatarozasait teljesen szamiizni kellene. Az egyéni fejlesztési terv kidol-
gozasanal példaul altalanos megkozelitésként alkalmazhatoak, de nem legfobb kiindula-
si pontként. Ezek a cimkék konnyt lehet6séget nyujtottak a differencialatlan osztalyba
sorolasra, pedig még azonos fogyatékossagok esetén is igen kiilonbozéek lehetnek a ne-
velési sziikségletek. A tanulmany ramutatott arra, hogy a hangsulyt a fogyatékossagok
meghatarozasarol az egyéni tanulasi folyamatra, a teenddkre kell helyezni. Ezt a szemlé-
letbeli valtozast tiikr6zik az Uj elnevezések is: ’fogya-tékossag’ helyett *tanulasi nehéz-
ség’, ’egyedi igények’.

A harmadik elv a ’sajatos nevelési igény’ terminus kiterjesztésével foglalkozik. A foga-
lom ’special education’ elemét a targyalt idészakban (és napjainkban is) a magyar ’gyogy-
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pedagogia’ fogalom értelmében hasznaltak, igy a ’special educational need’ eredeti jelen-
tését a *gydgypedagdgiai igény’ kifejezés adja, hiszen eredetileg csak azon gyermekekkel
kapcsolatban hasznaltak, akiket gyogypedagogiai intézményekben oktattak.

A Warnock Bizottsag bevezette az ’integrativ’ vagy ’inkluziv’ megkozelitést, aminek
nevelésfilozofiai alapjat — Warnock kifejezésével élve — az "univerzalis pedagdgia’ ("uni-
versal education’) jelentette. Ennek 1ényege, hogy a képességek-képességhianyok kon-
tinuumanak barmely allapotaban, barmely gyermekre alkalmazhatd. Univerzalis, mert az
eddig differencialt nevelési-oktatasi célokat felszimolva egy minden gyermekre egysé-
gesen érvényes célrendszert hataroztak meg. Ezek a k6zos nevelési-oktatasi célok pedig:
a fliggetlenség, az o6rom és a megértés (independence, enjoyment, understanding)
(Warnock, 2005). A Warnock Bizottsag tehat az eddigi éles hatarokat hiizoé csoportositas
helyett az egyéni nevelési-oktatasi igényeket egyfajta kontinuumban szemléli, melynek
harom dimenzidja: a tanulasi nehézség idotartama, kiterjedése €s stilyossaga. Iddtartama
szerint a tanulési nehézség az egészen rovid tavatol az élethosszig tartd nehézségig ter-
jedhet. Kiterjedése szerint lehet specifikus vagy altalanos, de a szemlélet ujszeriisége ab-
ban rejlik, hogy a tanulasi nehézség e két végpont k6zott mutathat barmilyen egyéni at-
menetet. Sulyossagat, mértékét tekintve az enyhétol a salyosig terjedhet (Department of
Education and Science, 1978). A kiillonbdzdségrol alkotott elképzelés mddosulasa felhiv-
ta a figyelmet arra is, hogy — nem csak nevelési-tanulasi szempontbdl — minden egyes
embernek vannak bizonyos mértékii és természetii igényei, sziikségletei és nehézségei. A
tanulok kozti kiilonbségek elemzése és azonositasa ezek szerint tobbé nem csoportosita-
si alap, hanem kiindulasi pont a nevelési-oktatasi igények meghatarozasahoz, azaz hogy
kinek mennyi és milyen jellegli segitségre van sziiksége a fent emlitett k6z6s nevelési-
oktatasi célok eléréséhez.

Az allam inkluziv, befogado6 oktatast tamogato politikajat titkkrdzte a Warnock-jelentés
Parlament altali elfogadésa és ezt kdvetden a jogi szabalyozas gyors reagalasa. Az 1981-
es Oktatdsi torvény képezte a gyogypedagogiai oktataspolitika teljes reformjanak jogi ol-
dalat, mely azota is a sajatos nevelési igényli gyermekek oktatasara vonatkozé allami po-
litika alapja. A legfobb gyakorlati valtoztatas, hogy a torvény a helyi oktatasi hatosagok
(Local Educational Authority = LEA (4)) feladatava tette ezeknek a gyermekeknek az
azonositasat, sziikségleteik multidiszciplinaris felmérését, sziikség szerint hatdsagi szak-
vélemény kiallitasat ezekr6l a sziikségletekrol, a megfeleld oktatds meghatarozasat és a
sziitkséges 1épések megtételét. Ezentdl terminologiai valtoztatasokat is bevezettek, igy a
’tanulasi nehézség’ (’learning difficulty’), az ’egyéni fejlesztési terv’ (Cindividual educa-
tion plan’), az ’integracio’ ("integration’) fogalmat, illetve kiterjesztették a ’sajatos neve-
1ési igény’ (’special educational need’) értelmezését. Felruhaztak tovabba a helyi oktata-
si hatosagokat azzal a feladattal és felelosséggel, hogy a sajatos nevelési igények bizo-
nyos fokatdl az iskolak helyett és veliik egyiittmiikodve feliigyeljék a tanulok ellatasat,
intézményi elhelyezésiiktdl fuggetleniil. Mindemellett a sziildk is lehet6séget kaptak ar-
ra, hogy fellebbezzenek a helyi oktatasi hatdsdgoknal, illetve az oktatasi tigyek allamtit-
karanal, ha elégedetlenek a gyermekiik sajatos nevelési igényeivel kapcsolatos dontések-
kel vagy intézkedésekkel. Eltorolték a fogyatékossagi kategdriakat, illetve eldszor mond-
tak ki, hogy javasolt a sajatos nevelési igényl gyermekek tobbségi iskolakban valo okta-
tasa. Az egyik f6 célt, miszerint ellendérizhet6en biztositva legyen a legsulyosabb problé-
makkal kiizd6 gyermekek szakszerii ellatasa, az igynevezett (ma erdsen vitatott) szakvé-
lemény (hatosagi szakvélemény a sajatos nevelési igényrdl, angolul: Legal Statement of
Special Educational Needs) bevezetésével kivantak elérni (Department of Education and
Science, 1981).

Ezt kdvetden az oktataspolitika €s a kormany rendszeresen és latvanyosan foglalkozott
a fogyatékos tanulok oktatasaval:

— 1988: Oktatdsi torvény;
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— 1989: a Feliigyeld Bizottsag (5) (Audit Commission) a sajatos nevelési igények el-
latasanak orszagos helyzetérdl adott jelentése;

—1993: az 1981-es torvény mddositasa, a torvénymodositas kotelezte az allamtitkart
A sajatos nevelési igényii gyermekek oktatasanak gyakorlati szabdlyzata kiadasara;

— 1994: bevezették A sajdtos nevelési igények azonositasdanak és mérésének-értékele-
sének gyakorlati szabalyzatat (The Code of Practice on the Identification and Assessment
of Special Educational Needs);

— 1994: Salamancai nyilatkozat és cselekvési tervezet a gyogypedagdgidarol;

—1995: a fogyatékosok megkiilonboztetéserdl szolo torvény (Disability Discrimination
Act);

— 1996: Oktatasi torvény;

— 1997: Oktatdsi torvény;

— 1997: a kormany egy, a sajatos nevelési igényt targyald vitairatot terjesztett az Ok-
tatasi és Munkaiigyi Minisztérium elé;

— 1998: Sajdtos nevelési igény akcidterve,

—2000: a Nemzeti Tanterv mddositasa;

— 2001: a Sajdtos nevelési igények és fogyatekossagi torvény (Special Educational
Needs & Disability Act = SENDA) modositasa;

—2002: a Sajdtos nevelési igények és fogyatékossdgi torvény modositasa és kiegé-
szitése;

—2002: A4 sajdtos nevelési igények azonositdsanak és mérésenek-értékelésének gya-
korlati szabdlyzata atdolgozésa;

— 2002-ben hoztak nyilvanossagra a Feliigyel6 Bizottsag Gjabb két jelentését;

—2003: megujitott ellendrzési irdnyelvek;

—2004: Ofsted- (The Office for Standards in Education) (6) ellen6rzés;

— 2004: Minden gyermek szamit (Every Child Matters) elnevezésli oktataspolitikai
korményprogram,;

— 2004: Akaddlymentesitéssel a hatékonyabb fejlesztésért (Removing Barriers to
Achievement) elnevezésii kormanystratégia.

A Masodik Warnock-jelentés

2005 juliusdban nyilvdnossagra hoztdk Warnock a sajatos nevelési igényli gyermekek
Igaz, mar korabbi nyilatkozataiban, parlamenti felszolalasaiban is a sajatos igények, az
inkluzi6 és az adatlapos eljaras Gjragondolasara szolitja fel az oktataspolitika vezet6it.
Szdbeli és irasos megjegyzései nagy port kavartak, sokan illették kritikaval, ugyanakkor
vitathatatlan érdeme, hogy élénk vitat gerjesztett a témarol. Warnock negyven oldalas
monografiajat az oktataspolitika nem hagyhatta figyelmen kiviil részben 6riasi szakmai
tekintélye, részben pedig a miiben kifejtett értékes gondolatok miatt.

Az iras els6 1épésben a hatosagi szakvélemény problémaéjat elemzi. Ez egy olyan do-
kumentum, ami szakérti vizsgalatokra alapozva meghatarozta, milyen tobbletsegitségre
van sziiksége a gyermeknek a kozos célok eléréséhez. Ha egy gyermeket ilyen szakvéle-
ménnyel lattak el, akkor igazoltan lett jogosult a megallapitott tobbletellatasra, a helyi
oktatasi hatosagnak pedig kotelességévé valt azt biztositani.

Az elmult néhany évben sulyos kritikdk érték a szakvéleményezés rendszerét. Legin-
kabb azt biraltak, hogy nem volt egyértelmi kritériumrendszer arra vonatkozolag, hogy
indokolt volt-e a szakvélemény kiallitasa, ami konnyen és gyakran vezetett a sziilok és az
oktatasi intézmények kozotti nézeteltérésekhez. Az oktatasi hatésagok (LEA-k) maguk
dontotték el, kinek adnak szakvéleményt, kinek nem, és ez oriasi kiilonbségeket eredmé-
nyezett az egyes tankeriiletekben kiallitott szakvélemények szamaban. A gyermekek sza-
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mara a szakvélemény kiallitasa elény6s volt, hisz ez a dokumentum biztositotta a megfe-
lel6 ellatasukat. Az oktatasi hatdsagok viszont bizonyos anyagi keretek k6zé voltak szo-
ritva, mely csak meghatarozott szamu gyermek igényeinek kielégitésére volt elégséges.

Warnock nemcsak tisztaban van a rendszer ezen probléméjaval, de egyenesen azt al-
litja, hogy a szakvéleményrdl napjainkra mar kideriilt, hogy ,.egyaltalan nem volt okos
otlet” (7) (Warnock, 2005, 27.). Ezt a véleményét legtobben tlzasnak tartjak, hiszen ab-
ban a légkorben, ahol a gyermekeket fogyatékosnak vagy ,,atlagosnak” osztalyoztak (il-
letve tovabbi csoportositas szerint lehettek képezhetetlenek, alig képezhetdk és képezhe-
ték), a szakvélemény mint koncepcio és etikai irdnyvonal driasi értéket képviselt, ami-
nek az elmult évtizedekben szamtalan gyermek lathatta hasznat. Kétségtelen azonban,
hogy hatasaban és szerepében alulmulta a varakozasokat, és néhany gyermek szamara
karos kovetkezményei is voltak. A valtas egy tulnyomorészt kizard nevelésfilozofiarol
egy talnyomorészt befogadd nevelésfilozofiara kiilonb6zo szinteken keresztiil, fokozato-
san tortént, igy nemcsak Warnock, de masok sem lathattak elére, hogy a bizottsag javas-
latai hogyan fejlédnek tovabb a gyakorlatban.

Tovabbi sokat vitatott kérdés az inklizid. A gyakorlat soran bebizonyosodott, hogy az
inklizi6 sokkal Gsszetettebb, arnyaltabb megoldas, mint ahogy korabban gondoltak, né-
melyek véleménye szerint ma mar inkabb artalmas, mint hasznos. Warnock monografia-
jaban igencsak kritikus szemmel tekint a nagyrészt altala megalkotott inklizié ideologi-
4jara, amit a kormany inkluzidval kapcsolatos allasfoglalasaban, a 2001-es Sajdtos neve-
lési igények és fogyatékossdgi torvényben_igy fogalmazott meg: ,,Amennyiben egy (saja-
tos nevelési igényii) gyermekrdl nincs érvényben 1évo hatosdgi szakvélemény, tobbségi
iskolaban kell oktatni. Amennyiben egy gyermekrdl van érvényben 1évo hatosagi szak-
vélemény, t6bbségi iskolaban kell oktatni, kivéve, ha ezt a sziil6 ellenzi vagy ez akada-
lyozza a tobbi gyermek hatékony oktatasat.” (Department for Education and Employ-
ment, 2001, 1. §) A Gyakorlati szabdlyzat alapelvei kozott pedig az szerepel, hogy ,,a sa-
jatos nevelési igényeknek alapvetden tobbségi iskolakban [...] kell eleget tenni”
(Department for Education and Skills, 2001, 5.). Hangsulyozza, hogy bar maga az elv, az
inklazid idedja nemes elképzelés, képviseldinek jo szandékardl tanuskodik, de a harminc
éve megalkotott elvi alapok idejétmultnak tekinthetok, nem szolgaljak t6bbé a jelenben
igényelt gyakorlatot. Az eddigi tapasztalatok alapjan nyilvanvalova valt, hogy nem min-
den gyermek szamara kivanatos eljaras a tobbségi iskolaban tanulas. A sulyos és halmo-
zott fogyatékkal €16 gyermekeken kiviil is vannak olyan sajatos igényekkel €16 gyerme-
kek, akiknél kiilonosen kérdéses a tobbségi osztadlyba vagy nagy iskolaba val6 elhelye-
z¢s. Bizonyos érzelmi vagy magatartaszavarokkal kiizd6 gyermekekre jellemz6 példaul,
hogy folyamatosan megszakitjak az éra menetét, azaz az 6 befogadasuk a tobbi csoport-
tarsat zarja ki a tanulas folyamatabol. Gyakran el6fordul, hogy az autisztikus gyermeke-
ket bantalmazzak a t6bbségi osztalyban. Tehat hidba a k6zos 1égtér, ha érzelmileg kizar-
jak o6ket, nem valosult meg az inkluzié.

A kormény inklazios politikdjaval szemben Warnock azt hangsulyozta, hogy az
inklazid Iényege nem a kozos helyszinben rejlik, hanem a ,tanulas k6zos vallalkozasa-
ban” (,,common enterprise of learning”) vald részvételben. A miniszterek figyelmébe az
Iskolaigazgatok Nemzeti Szovetsége (National Association of Head Teachers) altal k6z-
zétett definiciot ajanlotta: ,,Az inkluzid egy olyan eljaras, mely minden gyermek szama-
ra maximalizalja a széles kori, relevans és kihivast jelentd tananyag elsajatitasat, olyan
kornyezetben, amely a legkedvezdbb hatassal van a gyermekek tanulasara. Minden isko-
lat, akar gyogypedagogiai, akar t6bbségi, olyan pedagdgiai kultura kell, hogy athassa,
ahol az intézmény alkalmazkodik tanuldinak igényeihez és rendelkezik is az ehhez sziik-
séges targyi és személyi feltételekkel.” (National Association of Head Teachers, 2003, 1.)
A kiegészitd magyarazat pedig igy szolt: ,,Az inkluziv iskola elengedhetetlen feltétele az
inkluziv tarsadalom kialakuldsanak. Ez a fajta iskolarendszer olyan ellatast és finanszi-
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rozast feltételez, ami lehetdvé teszi, hogy a tanuldk a szamukra legmegfeleldbb kornye-
zetben tanulhassanak. A megfeleld kornyezetet pedig az a hely jelenti, ahol leginkabb
részt tudnak venni iskoldjuk k6zosségi életében, ahova kdtddnek és ahol ugyanakkor tu-
dasuk is gyarapszik.” (National Association of Head Teachers, 2003, 1.)

Warnock sajnalattal allapitotta meg, hogy a ,,sajatos nevelési igény(i gyermekek” elne-
vezés olyan tendenciat inditott el, hogy az ezen elnevezés ala esé gyermekek sokfélesé-
ge sok szempontbdl eltlint, szinte homogén csoportként kezelik dket. Az inkluziv oktatas
esetében ez kiilondsen helytelen. Bizonyos (de Mary Warnock figyelmeztetése szerint

Az eddigi tapasztalatok alapjdn
nyilvdanvalovd vdlt, hogy nem
minden gyermek szamdra Rivd-
natos eljdrds a tobbségi iskold-
ban tanulds. A stilyos és halmo-
zott fogyatékkal élo gyermeke-
ken kiviil is vannak olyan sajd-
tos igényekkel él6 gyermekek,
akiknél kiiléndsen kérdéses a
16bbségi osztdlyba vagy nagy is-
koldba valo elhelyezés. Bizonyos
érzelmi vagy magatartdaszava-
rokkal kiizdo gyermekekre jel-
lemz6 példdul, hogy folyamato-
san megszakitjak az ora mene-
tét, azaz az 6 befogaddsuk a
16bbi csoporttdrsat zdrja ki a ta-
nulds folyamatabol. Gyakran
elofordul, hogy az autisztikus
gyermekeket bantalmazzdk a
16bbségi oszidalyban. Tehdt hid-
ba a k6z0s légter, ha érzelmileg
kizdrjdk oket, nem valosult meg
az inklizio.

nem mindegyik!) testi vagy érzékszervi fo-
gyatékkal él6 gyermek szamara valdban a
tobbségi iskolaban valo tanulas a legmegfe-
lelébb. Ezentul, mivel sikerrel bevonhatdk a
specifikus tanulasi zavarral kiizd6 és a su-
lyos egészségi problémaval €16 (epilepszias,
asztmas, stb.) gyermekek, ezért az ¢ bizton-
sagos egyiittnevelésiiket is lehetévé kell ten-
ni alland6 iskolai apoldk biztositasaval.
Warnock véleménye szerint azonban azok a
gyermekek, kiknek sajatos nevelési igényiik
érzelmi ¢és magatartdsi zavarbol, értelmi
akadalyozottsagbdl vagy autizmusbol ered,
altaldban nem vonhatok be a tobbségi oszta-
lyokba. Tobbek kozott azzal érvelt, hogy az
iskolak nem a tarsadalom kicsinyitett masai.

Az iskolaskor egy 6nallo szakasz, de at-
meneti allapot, melynek feladata, hogy fel-
készitse a gyermekeket a majdani tarsadal-
mi, felnott életre. A valamilyen modon sé-
riilt, érzékenyebb gyermekeket Warnock
szerint nem szabad kitenni az inkluzi6 adta
kiszolgaltatott helyzeteknek. Anglidban (va-
l6szintileg a vilag mas tajain is) sulyos prob-
léma ugyanis a sajatos nevelési igényl és
fogyatékkal €16 gyermekek ,.egészséges”
tarsaik altali bantalmazasa, kikozositése.
Azon gyermekek szamara, kiknek nevelési-
oktatasi igényeik nem teszik lehetdvé, hogy
nagy tobbségi iskola jelentette kdrnyezetben
tanuljanak, Warnock kis méretti, specializalt
iskolakat létesitene, amik tanulasi koézpon-
tokka valhatnanak. Ezek bizonyos tantar-
gyakra (példaul mivészetek, szamitastech-

nika) specializalodnanak és délutanonként, hétvégenként nyitottak lennének a szélesebb
kozosség szamara. A hatosagi szakvéleményeknek ebben az esetben 1j és fontos funkci-
ojuk lehetne a felvételi jogosultsag igazolasa, azaz a szakvélemények belépdként szolgal-
nanak az ilyen intézményekbe. Szakvéleményt csak akkor és azért allitananak ki, ha a ta-
nul6 oktatasa gyogypedagdgiai vagy valamilyen specialis iskoldban torténik.

A két f6 problémakorhoz (inkluzio, szakvélemény) kapcsolodva Warnock miivében ki-
tért a gyogypedagogiai iskolak tisztazatlan, de leginkdbb méltatlan helyzetére is. A kor-
many inklaziés politikdja soran a kézgondolkodasban azt az elképzelést alakitotta ki,
hogy gyogypedagdgiai intézménybe csak a legsulyosabb és legdsszetettebb fogyatékkal
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¢él6 gyermekek keriilhetnek és 6k is csak azért, mert a tobbségi iskolakban valo elhelye-
zésiik (az anyagi és emberi er6forrasokat tekintve) nem megoldhatd. Néhany rendelkezé-
se a helyi oktatasi hatésagokat gyogypedagdgiai iskoldk bezarasara 6sztondzte. Az Aka-
dalymentesitéssel a hatékonyabb fejlesztésért kormanystratégiaban példaul az oktatasi
hatdsagok szamara ,,a gydgypedagogiai iskolakban oktatott gyermekek aranyanak folya-
matos cskkentését” tiizte ki (Department for Education and Skills, 2004, 37.). Warnock
a kormany gyogypedagoégiai intézményeket negligald nézeteivel szemben az intézmé-
nyek Ujraértelmezése, a benniik rejlé Oriasi szakmai érték, a szellemiség, a szaktudas
hasznositasa mellett érvelt.

Warnock kiilon felhivta a figyelmet arra a tényre, hogy a sajatos nevelési igényli gyer-
mekek k6zott szignifikdnsan nagyobb aranyban fordulnak el6 szocialisan hatranyos hely-
zetli gyermekek, mint a sajatos nevelést nem igénylok kozott. Ez azért jelent 0 elemet,
mert a hetvenes években nem engedélyezték a Warnock Bizottsagnak, hogy ezt az 6ssze-
fuggést alaposabban tanulmanyozza, amit azzal indokoltak, hogy ez nagyobbrészt a szo-
cialis tigyekért felelds minisztérium hataskorébe tartozik. Az utdbbi idében azonban fel-
lendiilt ezen probléma kutatdsa és lehet6ség van célzottabb pedagdgiai kezelésére.
Warnock 1j tipust iskolak Iétrehozasat javasolta specialisan azon gyermekek szamara is,
kiknek sajatos nevelési igényeik hatranyos szocialis helyzetiikbdl ered, kiilonosképpen
az allami gondoskodas alatt allé gyermekek szamara. A gyermekek ezen csoportjara fo-
kozottan jellemzd, hogy alapvetd nevelési igénytiik a biztonsag. Warnock hatarozott meg-
gy6zddése, hogy a konnyen megismerhetd tér €s a jo személyes kapcsolatok jelentette
biztonsag kizarolag kis méretd, specializalt iskolakban teremtheté meg.

Warnock konkluzioképpen kiemelte, hogy a miivében k6zolt gondolatok kizardlag az
6 sajat elképzelései, melyek nem tekintendok tudomanyosan megalapozott kovetkezteté-
seknek. Azt azonban megkérddjelezhetetleniil fontosnak tartja, hogy a sajatos nevelés je-
lenlegi megoldasait siirgdsen feliil kell vizsgalni, amire fel is szdlitja az érintetteket. Ja-
vaslatanak eredményeképpen az Oktatasi és Képzési Bizottsag (Education and Skills
Committee) 2005 szeptemberében parlamenti vizsgélatot inditott a sajatos nevelés
igyében. (8)

Az angol kormany vialasza

Az Oktatési és Képzeési Bizottsag jelentésére valaszolva a kormany kifejezte, hogy
nem tartja sziikségesnek a sajatos nevelési oktataspolitika teljes feltilvizsgalatat és atala-
kitasat, hanem folytatja a 2004-ben megkezdett Akaddalymentesitéssel a hatékonyabb fej-
lesztésért kormanystratégia reformjainak végrehajtasat. Véleményét tobbek kozott egy
Ofsted-idézettel tamasztotta ala, amit az Oktatasi és Képzési Bizottsag altal gyijtott
anyagokbdl emelt ki: ,,Ha most belevagnank egy [...] teljes atalakitasba, az [...] olyan
szintre vetné vissza a fejlddés litemét, mint amilyen a 2004-es év el6tt volt. Most mar is-
merjiik a hibakat és tudjuk, mi az, ami jol mikodik, tudjuk, mit kell tenntink ahhoz, hogy
a dolgok jol mikodjenek és tudjuk, mik az akadalyozo tényezok. Véleménylink szerint a
leghelyesebb, ha most kizardlag ezen akadalyok elharitasara 6sszpontositunk.” (Depart-
ment for Education and Skills, 2006, 3.)

A kormany a bizottsagnak adott valaszaban a jovobeni prioritasok kifejtésével ezekre
a kihivasokra valaszolt. A tiz évre sz016 Akaddlymentesitéssel a hatékonyabb fejlesztésért
— sajatos nevelési igények kormanystratégia legfobb célja a meglévo rendszer kapacita-
sanak novelése a gyermekek egyéni igényeinek hatékonyabb és minél korabbi életkorban
vald kielégitése érdekében. Tovabbra is elkételez6dve az ebben kitlizott program irant, a
korméany ezen valaszaban 6t konkrét cselekvési teriiletet hatarozott meg a kovetkezo par
évre, melyek feliilvizsgalatat 2009-re tervezik:

— a gyermekekkel dolgozé munkaer6 fejlesztése a gyermekek igényeinek felismerése
és kezelése érdekében;
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— rugalmas és fokozatos helyi ellatas kialakitasanak 6sztonzése;

— fejlesztések a gyermekek fejlodési eredményeinek elszamoltathatosaga terén;

— a sziilokkel és gyermekekkel val6 egytittmiikodés javitasa;

— a viselkedési, érzelmi és szocialis zavarral és az autizmussal €16 gyermekek ellata-
sanak javitasa.

A kormany egyetért a bizottsag azon megallapitasaval, miszerint a gyermekekkel fog-
lalkozé szakemberek képzése kulcsfontossagu az oktatas szinvonalanak emeléséhez. En-
nek érdekében alakult meg 2005 decemberében A Gyermekekkel Dolgozok Munkaerd-
fejlesztési Tanacsa (Children’s Workforce Development Council = CWDC), melynek fel-
adata biztositani a gyermekekkel dolgoz6 emberek legmegfelelobb képzését és tamoga-
tasat, illetve segiteni a gyermekekért és fiatalokért dolgozd szervezetek, szolgalatok ko-
z6tti jo kapcsolatot — mindezt az Oktatasi és Képzési Minisztériummal szorosan egyiitt-
miikodve teszi. (9) A pedagdgusok alapképzésének mar régota része a sajatos nevelési
igényli gyermekek inkluziv nevelésére valo felkészités, de elérkezettnek lattak az idot en-
nek feliilvizsgalatara. Az Ofstedet és az Iskolai Dolgozok Képzési és Fejlesztési Koz-
pontjat (10) bizta meg a kormany a pedagdgusképzés és -tovabbképzés fejlesztési lehe-
tdségeinek feltarasaval, kidolgozasaval, mely munka az ismertetett dokumentum kiada-
sakor még folyt. A sajatos nevelési igényekkel kapcsolatos szakmai tudatossag ¢és felké-
sziiltség fokozasara fel kivanjak hasznalni a pedagogusok gyakornoki idészakat (Train-
ing and Development Agency for Schools) is, az ezen idészakra tervezett ilyen iranyt
képzések még szintén fejlesztés alatt alltak. A 2004-es stratégia tartalmaz egy Inkluziofe-
jlesztési programot (Inclusion Development Programme) is, melynek keretében a minisz-
térium az alabbiakat kinalja:

— tanitasi-tanulasi eszkdzok, segédanyagok;

— a pedagogiai asszisztensek képzésének segitése képzési anyagokkal és tanacsadassal;

— szervezési, stratégiai utmutat6 a hatékony osztalytanitashoz;

— példak bemutatasa a hatékony multidiszciplinaris csapatmunkarél;

— a sziikséges specialista felkutatasa (Department for Education and Skills, 2006, 22.).

A minisztérium a 2006-2007-es tanév utan is folytatni kivanja a programot, {6 feladat-
ként a kiilonféle sajatos nevelési igényekrdl vald tajékozottsagot kivanjak fejleszteni ko-
telez6 pedagogus-tovabbképzések Uitjan. A sajatos nevelési igényeket és fogyatékossago-
kat tekintve a pedagogusok képzettségének harom szintjét kivanjak megvalositani: alap-
képesitésti pedagogus: az Oszes iskola Osszes pedagogusa, szakosodott pedagogus: az
Osszes iskoldban néhany pedagogus, gyogypedagdgus: csak néhany iskola pedagogusai.
Itt a szakosodott pedagogus jelent Gjdonsagot: néhany éve lehetdség van ra, hogy egy-
egy pedagogus specialis képzettséget szerezzen egy bizonyos nevelési igényrdl, szakér-
telmét viszont nem csak sajat tanitasi munkajaban kamatoztatja, de idot kell szannia kol-
1égai segitésére, tapasztalatainak atadasara, akar a korzet tobb iskoldjaban is. A sajatos
nevelési koordindtorok képzését és felkésziiltségét illetben a kormany megbizta a Kép-
zési és Fejlesztési Kozpontot, hogy dolgozzanak ki egy atfogo javaslatot uj rendeletek ki-
adasahoz. Nemzeti szint{i rendeleteket fognak kibocsatani a koordinatoroktdl elvart sze-
rep, feladatok, tapasztalat és képzettség meghatarozasaval. Jelenleg nincs szamukra spe-
cialis képzés, ezt a hianyt potolando biztak meg ugyancsak a Képzési és Fejlesztési Koz-
pontot, hogy dolgozza ki a koordinatorok akkreditalt képzésének atfogod tananyagat. Na-
gyobb hangsulyt kivannak fektetni az iskolaskor eldtti gyermekfoglalkoztatok, illetve al-
talaban a gyermekfeliigyelet szinvonaldnak emelésére, ezért a helyi oktatasi hatésagokat
kotelezik megfeleld képzés, tajékoztatas és tanacsadas nyujtasara a sajatos nevelési igé-
nyek, a fogyatékossag és az inkluziv nevelés ligyében, melyre a kormany nagyobb 6ssze-
get is elkiilonitett.

A kormany a gyogypedagdgiai iskolakat érint6 kérdésekre nagy hangsulyt fektetett va-
laszaban. Kiemelte, hogy inklazios politikdjan nem kivan valtoztatni. Tovabbra is a tobb-
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ségi iskolakban torténd ellatas fejlesztésére torekszik a helyi rugalmassag megtartasa
mellett, hogy végso célként megvaldsuljon az az idedlis allapot, hogy barmely képessé-
gekkel és allapottal €16 tanulo tobbségi iskoldban tanulhasson, ha azt valasztja. Dontését
a fent emlitett Ofsted-jelentés azon f6 megallapitasaval igazolta, hogy ,,Nincs jelentds
kiilonbség a tobbségi és gyogypedagogiai iskolak kozott a (tanulasi nehézséggel és fo-
gyatékkal é16) tanuldk ellatdsanak mindsége és fejlodésiik eredményessége tekintetében.
Ugyanakkor a tanuldk a kiillonosen jol felszerelt tobbségi iskolakban értek el kiemelke-
dden j6 eredményeket mind tanulmanyi, mind szocialis, mind teljes személyiségiik fej-
16dése terén.” (Ofsted, 2006, 3.). Emellett azonban a gyogypedagogiai iskoldknak is alap-
vetd szerep jut az inkluziv iskolarendszerben, egyrészt a gyermekek kdzvetlen fejleszté-
sében, masrészt a tobbségi iskolakkal szorosan egyiittmiikddve a szakértelem terjeszté-
sében. Ezt alatamasztandd a minisztérium mar 26 gydgypedagogiai iskolat vont be a Sza-
kosodott Iskolak Programba (71) és jelolte ki Oket bizonyos sajatos nevelési igények el-
latasara szakosodott iskolakka. Pontos szempontokat és utmutatast fognak kapni a helyi
oktatasi hatosagok a sajatos nevelési rendszer atalakitasahoz, iskolak bezarasahoz, meg-
nyitasdhoz, hogy semmiképpen se szenvedjen hianyt a kérnyék a szakemberek és eszko-
z0k elérhetdségében. A helyi rugalmas ellatast biztositja tovabba a kettds elhelyezés, az-
az egy gyermek egyszerre lehet egy gyogypedagdgiai és egy tobbségi iskola hivatalos ta-
nuldja. A 2005-2006-ban induld A jové iskoldinak épitése (Building Schools for the
Future) kormanyprogram soran az 6sszes kozépiskolat felujitjak; a kormany arra szton-
zi a hatésagokat és iskoldkat, hogy az igy kapott timogatasbol a tobbségi €s gydgypeda-
gbgiai iskoldk torekedjenek az egymashoz kozeli vagy k6zos helyszinen valdo miikddés
kialakitasara. A ritkabban eléforduld sajatos nevelési igények ellatasanak elérhetdségét
és szinvonalat 2006-2007-ben Regionalis Szakértéi Kozpontok (Regional Centres of
Expertise) 1étesitésével fogjak fokozni, melyekben a szolgaltatas erésen igazodik majd a
helyi igényekhez.

A sajatos nevelési igényl és fogyatékkal é16 gyermekek teljesitményének elmaradasat
a tanuldkrdl sz616 adatok jobb felhasznalasaval, azaz az elszamoltathatosag fejlesztésé-
vel kivanjak kezelni. Az iskolafejlesztés és az iskolak onértékelésének fejlesztésének
kozpontjaban a hatékony adatkezelés all. Az elszamolasi kotelezettség jovobeni iranyel-
vei ezért részletesen kitérnek egy uj, RAISEonline nevl, az iskolak szamara készitett
adatnyilvantartési és -kezelési programra. Ebben szerepelnek az iskola minden egyes ta-
nuldjanak adatai (neme, osztalyfoka, tanulmanyi eredményei, esetleges sajatos nevelési
igényei, anyanyelve, allt vagy all-e szocialis gondozas alatt, szocialis helyzete), ezek se-
gitségével pontosabban nyomon kovethetd a fejlodésiik. Ezen adatok kénnyen hozzafér-
hetbek, tovabba a program lehetdvé teszi elemzésiiket, csoportositasukat €s kiilonb6zo
Osszefliggések feltarasat. Ezért alkalmas az iskola 6nértékelésének fejlesztésére is, ami
egyébként onértékelési formanyomtatvany kitoltésével torténik. Ezt az értékelést és az is-
kola fejlesztési tervét az Iskolafejlesztési Partnerek (School Improvement Partner = SIP)
ellendrzik, akik feliilvizsgaljak az iskola altal meghatarozott gyengeségeket, erdsségeket
és kiilonos figyelmet szentelnek minden egyes tanulé megfelel6 haladasanak biztositasa-
ra. Ilyen partnere 2006 oktoberében (a kormany valaszanak kiadasa idején) mar minden
kozépiskolanak volt, az altalanos iskoldk szamara az elkovetkezendd években fogjak
ezeket kijellni.

A gyermekekkel vald egyiittmiikodés, azaz bevonasuk az oktatdsuk megtervezésébe,
célok kitlizésébe és altalaban az oktatasukat érintd legtobb kérdésbe bizonyitottan az
egyik legfontosabb feltétele annak, hogy az ellatas valdban az igényeikhez igazodé le-
gyen. Emellett pedig egyértelmiien javul a gyermekek iskolai teljesitménye és iskolahoz,
tanulashoz vald viszonya is. Ezért ez ma mar minden iskolaban elvaras. A szulokkel va-
16 jo partneri viszony kialakitasanak és fenntartasanak leghatékonyabb hivatalos eszko-
ze a kormany szerint tovabbra is a helyi oktatasi hatosagok altal mikodtetett sziilokkel
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valé egylittmi{ikddés szolgalata. A kormany a bizottsag véleménye ellenére nem kivanja
ezeket sem szervezetileg, sem anyagilag fliggetleniteni a helyi oktatési hatosagoktol. Ki-
egészitd szolgaltatasként a helyi hatdsagoknak a jovoben iskolavalasztasi tanacsadast
kell mtikddtetnitik, a tanacsadoknak természetesen tajékozottnak kell lennitik a helyi is-
kolak sajatos nevelési ellatasarol, fogyatékosiigyi lehetdségeirdl is. Az iskolakat érintd
kotelesség pedig a személyes év eleji tajékoztatd felajanlasa a sziilok szamara. Ezen ta-
lalkozas soran tajékoztatjak a sziilot gyermeke iskolai, tanulmanyi helyzetérdl és a helyi
sziiloket tamogato szolgaltatasokrol, csoportokrdl, aminek egyik célja a sziilé gyermeke
tanuldsdhoz és iskolajahoz vald elkotelezodésének segitése.

Az autisztikusok €s autizmussal €16k sza-
mara nyujtott ellatas javitasanak kulcsat a
kormany a Nemzeti Autista Tarsasaggal
(National Autistic Society = NAS) és hason-
16 szervezetekkel valo szoros partneri mun-
kakapcsolatban latja. A 2006-t6l 2009-ig
tartd Sziilok Autizmus Kampanya az Okta-
tasért (Parents” Autism Campaign for Edu-
cation = PACE) civil kezdeményezés ugyan,
de a minisztérium anyagilag tamogatja az
akciot. A kampany soran tiz, sztilokbdl allo
csoport kiizd a sajat korzetiikben az autiz-
mussal él6 személyek magasabb szinvonali
ellatasaért. A kormany tovabba az Inkluzio-
fejlesztési Programba is illesztett autizmus-
sal kapcsolatos pedagogus-tovabbképzése-
ket. A minisztérium munkajat segitdé Autiz-
mus Munkacsoport évekkel ezel6tt kidol-

A kormdny a gyogypedagogiai
iskoldkat érint6 kérdésekre nagy
hangsulyt fektetett vdilaszaban.
Kiemelte, hogy inklizios politi-
kdjdn nem kivdn vdltoztatni.
Tovdabbra is a t6bbségi iskoldk-
ban torténd elldtds fejlesztésére
torekszik a helyi rugalmassdag
megtartdsa mellett, hogy végso
célkent megvalosuljon az az ide-
dlis dllapot, hogy bdrmely képes-
ségekkel és dllapottal élo tanulo
16bbségi iskoldaban tanulhasson,

ha azt vdlasztja. Déntését a fent
emlitett Ofsted-jelentés azon fo
megdllapitdsdval igazolta, hogy
,INincs jelentds kiilénbség a

gozta a Gyakorlati utmutatds az autizmusrol
kézikonyvet, melyet 2002-ben adott ki az
Oktatasi és Képzési Minisztérium és az
Egészségligyi Minisztérium. Ennek atdol-
gozasa és szélesebb korii bevezetése mellett

azt tervezi a kormany, hogy kidolgoznak
egy pedagodgiai csomagot a pedagogusok,
iskolak szdmara az autizmussal €16 tanulok
hatékonyabb oktatasa érdekében. Kiilons-
sen sziikségesnek ¢és siirgetének érzi a kor-
many a visszajelzések alapjan a pedagogu-
sok a magatartasi, érzelmi és szocidlis za-
varral él6 gyermekek oktatdsara vonatkozé
ismereteinek, szakmai felkésziiltségének ja-
vitasara. Ennek érdekében az intézmények,
szervezetek kozotti partneri munkat kell kialakitani és intenzivebbé tenni. Az Inkluziofej-
lesztési Program keretében is folynak majd erre iranyul6 tovabbképzések, fejlesztések,
tamogatasok. Jelenleg célzottabb tamogatast azok kapnak, akik kiilonosen érintettek
(példaul PRU-ban, egyéb specidlis intézményben dolgozok) a magatartasi, érzelmi és
szocialis zavarral ¢16 gyermekek oktatasaban. Szamukra inditottak specialis végzettséget
ado, akkreditalt képzéseket masoddiplomas szinten is a Nemzeti Program a Vezeté Szak-
értokért — Magatartas és Iskolalatogatas (National Programme for Specialist Leaders of
Behaviour and Attendance = NPSL-BA) keretében. A minisztérium tovabba kutatast in-
ditott azon fiatalok korében, akiket PRU-kbol vagy mas, kifejezetten magatartasi problé-

16bbségi és gyogypedagogiai is-
koldk kézott a (tanuldsi nehéz-
seggel és fogyatékkal élo) tanu-
lok elldtdsanak mindséege és fej-
lodeéstik eredményessége
tekintetében.
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mas fiatalok nevelését végzd intézménybdl zartak ki, a kutatds eredményei 2009-ben
lesznek elérhetéek. A minisztérium munkéjanak segitésére alakult egy Magatartasi, Er-
zelmi és Szocialis Zavar Munkacsoport iskolaigazgatok, PRU-vezetdk, iskolapszicholo-
gusok, Ofsted-ellendrok, helyi oktatasi hatésagok képviseldi €s Onkéntes és szakmai
szervezetek képviseldi tagsagaval. Munkajuk egyik eredménye példaul egy 0j segédlet,
utmutatd a magatartasi, érzelmi €s szocialis zavarral €16 gyermekek igényeinek megfele-
16 ellatasdhoz. Ami a partneri kapcsolatok kialakitasat illeti, a kormany 2007 szeptembe-
rét6l minden kozépiskolatdl elvarja, hogy a tanulok magatartasanak javitasa és az ismét-
16d6 iskolakeriilés kezelése érdekében fogjanak 6ssze mas intézményekkel (PRU-kkal,
onkéntes szervezetekkel vagy szakosodott iskoldkkal) és igényeljenek szaksegitséget
(Department for Education and Skills, 2006).

Jegyzet

(1) Mary Warnock a brit sajatos nevelési igénnyel
kapcsolatos oktatasi tigyek ¢s az e koriil felmeriild
vitdk — mostansag vitatott — vezéralakja. 1924-ben
sziiletett, filozofus, pedagogus, 6t gyermek édesany-
ja. Akadémikus, féiskolai filozofiatanar, volt
kozépiskolai igazgatond, jelenleg felsdhazi parla-
menti képviseld. Szamos jelentds kutatas résztvevoje
és vezetGje az alabbi témakban: gyogypedagogia,
allatkisérletek, emberi megtermékenyités (emberi-
embrio-kisérletek), fels6foku oktatds, a tanitas
mindsége és bioetika. 1985-ben barondi rangot
kapott. (Brown, 2003. 07. 19.)

(2) A magyar kifejezés: ’képezhetetlen’.

(3) A kifejezés megalkotdja Ronald Gulliford, a
Birminghami Egyetem Neveléstudomanyi Iskolaja-
nak (School of Education at Birmingham University)
neves oktatdja.

(4) A helyi oktatasi hatosagok (LEA) az oktatas, de
kifejezetten a sajatos nevelési igényl gyermekek
oktatasa szempontjabol is kdzponti szerepet jatszo
intézmények. Ezek a hatdsagok feleldsek az adott
korzet iskolaskort tanuldinak oktatasaért. Ezen tul
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Petd 1ldiké — Endre Katalin

Debreceni Egyetem, Neveléstudomanyi Intézet —
Budapest, Vadaskerti Fejleszto és

Felzarkéztaté Altalanos Iskola

A kozosség és a kozosségiség
ujragondolasahoz

Akarunk-e és tudunk-e még kozosséget alkotni?

A kozdsseg a leghdnyatottabb sorsu fogalmaink egyike. Néhdny
évtizeddel ezeldtt a vizcsapbol is ez a kifejezeés dradlt, mindenki nyakra-
[fore haszndlta, nemritkdn sanda szandékokkal dvezve. Azutdn (a
rendszervdltdst kévetden) szapulni kezdtek, jogos és jogtalan

P

tamaddsokkal illettek, majd fokozatosan mellozték, manapsdag pedig
mdr végérvényesen temeini akarjak. Ugyanakkor aligha van ma is
dltalanosabb és humdnusabb sziikségletiink anndl, mint hogy minden
emberi egytittmiikodeést a k6zosségi szellem hasson dt s irdanyitson.
Emberek tomegei feltételezik, hogy a kézosség-lét békességet, szeretetet és
nagy jelentoségii egytittes alkotdst tud létrehozni.

ligha van még egy olyan kategoria, amely annyira elterjedt volna a filozofiaban, a
kiilénféle tarsadalomtudomanyokban, a politikaban és a kéztudatban, mint a ko-
z0sség. Ugyanakkor a félreértések, az elditéletek, az ellentmondasok és a kiilon-

boz6 toltetli indulatok egész tarhazaval is talalkozhatunk vele kapcsolatban. A fogalom
egyszer utdpisztikus vagyak, nagyreményt o6hajok s elvarasok kifejez6jévé magasztosul,
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masszor puszta szitokszova silanyodik: hol az egész emberiség problémait megoldé cso-
daszerként tiindokdl, hol pedig semmitmondd, tires frazissa degradalodik.

Nem ttlzés az allitas, hogy a neveléselméletben és -filozofidban, valamint a gyakorld
pedagogidban ugyancsak komoly gondok halmozodtak fel a kozosség-értelmezésben és
-hasznalatban. A sokféle probléma koziil itt csupan arra az ellentmondasra, rejtélyesnek
tiind dilemmara utalok, hogy a neveldmunkaban szemlatomast csokken a kozosségi ér-
ték, a kozosségiség szelleme s erkdlcse (s ezzel parhuzamosan hattérbe szorul a k6zos-
ség-téma a tudomanyos publikacidkban), mikdzben eldszeretettel hivatkozunk egy sré-
gi elvre, miszerint kozosségek nélkiill egyszertien élni sem tudnank. Felidézziik ezzel
kapcsolatban Arisztotelész hires gondolatat, hogy tudniillik az ember ,,tarsas allat”, azaz
kozosségi 1ény. Azutan a filozofus-csaszar Marcus Aurelius felismerésébe kapaszko-
dunk, mely szerint ,,az ember alkataban leglényegesebb a kdzosségi szellem” (1991, 97.).
De felfigyelhetiink — nagyot ugorva idében-térben — Somogyi Jozsef, a kivalo, am mél-
tatlanul elfelejtett 20. szazadi magyar filozofus és pedagdgiakutatdé megallapitasara is:
,»Az ember természettdl fogva kozos életre, kozosségre teremtett 1ény” (Somogyi, 1939,
332.) ...,,a kozosségi 1étforma természetes, sot sziikségszerli az ember szdmara.” (Somo-
gyi, 1943, 1.) Ezek utan cs6ppet sem csodalkozhatunk Horvath Attila kortars nevelésel-
méleti kutatonk osszegzésén: ,,a pedagogiai elképzelések kdzéppontjaban [...] megtalal-
juk a kozosség (community) fogalmat.” (Horvdth, 1997, 24.)

Masrészrol viszont konnyli észrevenniink, hogy filozéfusok, pedagogiakutatok egész
sora azon kesereg, hogy a modern tarsadalmakban ,.elfogynak”, elttinnek a kézosségek,
vagy visszaélve veliik, alaposan lejaratjak azokat. Példaul Helmut Plessner, kevésbé is-
mert német filozéfus A kozdsség korlatai cimi, a 20. szazad huszas éveiben irott konyvé-
ben batorkodik kijelentetni, hogy ,,a modern tarsadalmat meg kell védeni a kozosség szel-
lemétol, mert az tulértékelt eszme, és rejtett tekintélyelviiséget tartalmaz” (Plessner, 1999,
66—67.). Ha a 20. szazad kozosség-kataklizmaira (fasizmus, bolsevizmus) gondolunk,
még igazat is adhatunk a szerzének. De mit kezdjiink példdul Hamvas Béla mélységes
pesszimizmusaval? A filozéfiai vénéval is megaldott ird, esszéird meghokkento kijelentést
tesz: szerinte a ,,K6z0sségrol filozofia, tudomany, koltészet ugy beszél, mintha létezne. A
kozosségre azonban az ember nem érett meg.” (Hamvas, 2006, 169.). Persze nem vagyunk
kotelesek elfogadni Hamvas apokaliptikus vilaglatasat s kozosségértelmezését. Minden-
esetre tudjuk, érezziik, tapasztaljuk, nincs minden rendben a k6zosséggel és a kdzosségi-
séggel. Nem véletlen Gaspar Laszl6 alig egy évtizeddel korabbi szabddasa: ,,Nem érthe-
tink egyet azokkal, akik eleve pejorativ értelmet tulajdonitanak a kozosségnek, €s a
’koz0sségi nevelést’” anakronizmusnak [...] tekintik.” (Gdspdr, 1999, 155.) Ha egy kutato
fellép a kozosség korszeriitlen megitélése ellen, az 6nmagaban mutatja, a valésagban mar
jelen van a kdzosség 16tét s jelentéségét megkérddjelezd felfogas (és gyakorlat).

Latjuk tehat, kialakult egy altalanos, mondhatjuk hagyomanyos koncepcio, amely sze-
rint a kozosség-alkotas az ember lényegi természete, mindig jelenlévé alapvonasa. Es ad-
va van a konkrétsag szintjén értelmezett k6zosségfogalom, amelyrdl sokan azt allitjak,
elszakad kozvetlen valdsagalapjatdl, s ily mddon maga a k6zosség mar nem is evilagi
képzddmény, hanem atszellemill az ,,angyalian talvilagi individualis szentek s martirok
tarsasagava.” (Fraser, 1987, 80.). Sarkitva kérdezhetnénk ugy is, hogy a k6zosség objek-
tiv 1étkategoria, vagy csupan egy idejétmult, ideoldgiai szinezet(, kihilt tartalmu elvi ki-
vanalom kifejezdje? A mindennapi élet gyakran mutat fel negativ tapasztalatot a k6zos-
ségek mikodésében, ami csak noveli a kételyt, a bizonytalansagot. Ezért sokakban fel-
meril, egyaltalaban akarunk-e, tudunk-e valdsagos kozosségeket 1étrehozni. Akarunk-e,
tudunk-e manapsag hatékony kozosségre nevelni? Vagy fogadjuk el Gerard Delanty kor-
tars angol szocioldgus , koztes” allaspontjat, azt tudniillik, hogy ,,A modernitas nem me-
nekiilhet a kozosségkeresés eldl, amely éppen annyira elkertilhetetlen, mint amennyire
elérhetetlen.”? (Delanty, 2006, 192.)
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Szemle

A kutatasnak a tisztanlatas érdekében sokat kell még tennie, a kozosség-problematika
szamos Osszefliggése — a kdzvélekedéssel ellentétben — nincs még megnyugtatdan kidol-
gozva. Abban biztos vagyok, hogy égetden sziikségiink van a kozosség és a kozosségi-
ség fogalmanak ujragondolasara. Az alabbiakban egyetlen szempont — jelesiil a vizsgald-
dasi szintek differencialt elkiilonitése — hangsulyozasaval, annak vazlatos vizsgalataval
tudok s kivanok hozzajarulni a témakor pontosabb megértéséhez.

Azt gondolom, a kozosség fogalmardl értekezve alapvetd hiba a megkozelitések és az
elemz6i szintek Osszemosasa. S forditva: kivanatos és sziikséges a szoba johetd szintek
vilagos €s hatarozott elkiilonitése. A magam részér6l azt szeretném felvetni s allitani,
hogy a szohasznalatban és a k6zosségépités gyakorlataban egyarant indokolt legalabb
harom szint: a filozéfiai, a tarsadalomtudomanyi és az elvi-ideoldgiai vonatkozas meg-
kiilonboztetése és egyértelmi hasznalata. E harom megkozelitési mod, vizsgalodasi terti-
let kozott alapvet6 eltérések htizodnak meg, amelyek tudomasul nem vétele vagy onké-
nyes folcserélése, illetdleg tetszdleges €s Gtletszerl (tehat nem megalapozott) hasznalata
csak tévutakat, zirzavart, mi tobb, méltatlan elGditéleteket okozhat.

A filozofiai tartalom mint legaltalanosabb vonatkozas

o B Szamomra nyilvanvalo, a pedagogia leg-
A kozdsseg nem a tdarsadalom,  jnkabb a masodik és a harmadik szint értel-
hanem a tdrsadalmisdag fogal-  mezésében és vizsgalataban érdekelt. Ami

mdval azonos. Az ember kozos- természetesen nem azt jelenti, hogy az els6,

soi lonvkent tatkozhat tehat a filozofiai megkdzelités eredményei
Segr lenyrent MUlaiROZNAL Me§,  jrant kszombos maradhat — miként egyetlen

és csakis 1gy, ebben a mivolid-  més szaktudoméany sem. Hadd foglaljam itt
ban tiinhet fel tarsadalmdban:  0ssze roviden a filozofiai absztrakcid 1énye-
minden porcikdjdban, tettében gét. Arra a kérdésre probalok koncentralni,

. Jaidb . hogy a pedagégidnak a kozosség-értelme-
viszonyiataban, magatartasd-  ;sq'¢s hasznalat soran milyen altalanos ér-

ban alapuvetoen tdarsadalmisdga  vényii filozofiai mondanivalét indokolt s ki-
tiitkrézodik vissza, illetéleg nyil-  vanatos figyelembe venni.
p Filozoéfiai kozhely, hogy a tarsadalom
vanul meg. o . ;
nem mas, mint azon vonatkozasok, viszo-
nyok Osszessége, amelyben az emberek
egymassal allnak s miikodnek. A k6z6sség fogalma, bar jelentésében kozel all a tarsada-
loméhoz (6ssze is szoktak téveszteni vagy hibas értelmezéssel azonosnak tartani a két fo-
galmat), mas és mélyebb tartalmat foglal magaban. Az itt rejlo Osszefliggést filozofiailag
legpontosabban ismereteim szerint mindmaig Marx ragadja meg. Nem félek a kijelentés-
tél: a marxi felismerés egy csOppet sem veszitett érvényességébdl. Marx hangstlyozza,
hogy a kozosség kozvetleniil méas emberekkel torténd valdsagos tarsadalomban nyilva-
nul meg. S ebben a kézosségi tevékenységben az egyén maga a tarsadalmi Iény, ugyan-
is az egyének valdjaban a ,,lényiik mikodtetése altal feremtik, termelik az emberi kdzos-
séget, a tarsadalmisagot (gesellschaftliches Wesen), amely nem az egyes egyénnel szem-
ben 4ll6 elvont-altalanos hatalom, hanem mindegyik egyénnek a lényege, sajat tevékeny-
sége, sajat élete, sajat élvezete, sajat gazdagsaga.” (Marx, 1970, 140.). A szdvegrészbol
kideriil, az emberi 1ényeg nem az egytittélési s -miikodési viszonyok puszta mechanikus
Osszessége (ezt a tartalmat, mint lattuk, a tarsadalom fogalma fejezi ki), hanem a minden-
kor 1étezd vonatkozasok s viszonyok egysége, vagyis az emberi egyiittélés és -miikodés
integracioja, kohézidja, energikus ereje. Amiben létezik az ember, az a tarsadalom vila-
ga; ami altal él és miikodik, az a kozosség(isége). Az Osszefliggés nyilvanvalo: minden
egyes egyén magaban hordozza s minduntalan ki is nyilvanitja az emberi 1ényeget, amely
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végso soron sajat tarsadalmisaga. A kdzosség nem a tarsadalom, hanem a tarsadalmisag
fogalmaval azonos. Az ember kdzosségi lényként mutatkozhat meg, és csakis igy, ebben
a mivoltadban tlinhet fel tarsadalmaban: minden porcikéjaban, tettében, viszonylataban,
magatartasaban alapvetéen tarsadalmisaga tikkr6zodik vissza, illet6leg nyilvanul meg.

A ko6zosség, filozofiailag 6sszegezve, nem mas, mint az emberi 1ényeg kifejezdje, az
egyének mas egyénekkel, csoportokkal folytatando tarsadalmi ,,anyagcseréje”, egy min-
dig fennall6 és miik6do, a konkrét tarsadalmi tértdl s id6tdl bizonyos értelemben fligget-
leniil 1étezd, az élettelen s €16 természetben semmi massal nem azonosithat6, magasren-
di 1étforma, az ember alapvetd megkiilonboztetd jegye. S ha ezt az értelmezést megért-
jiik és elfogadjuk (mert meggy6zdnek véljiik), akkor mar konnyen azonosulhatunk az 6s-
régi koncepcidval is, hogy tudniillik az ember eredendden tarsas allat, azaz k6zosségi
lény. Az emberi lényeg az egyén, az individuum k6zosségiségében, kozosségi voltaban,
azaz tarsadalmisagaban, tarsadalmi lét-megnyilvanuldsaban rejlik. S azt hiszem, ez az
Osszefliggés (filozofiai tanulsag) a jovoben ugyanugy érvényben fog maradni, mint volt
a multban barmikor.

A tarsadalomtudomanyi konstrukciok

A kozosség-témaval foglalkozo tarsadalomtudomanyok (igy a pedagogia is) — szem-
ben a legaltalanosabb, allando s a 1ényegiséghez tartozo jeggyel — a konkrét €s torténeti-
leg valtozo, specialis vonasokat, a kozvetlen és eleven tartalmakat, 6sszefoglaloan: a sok-
féleséget ragadjak meg. A filozéfia a kozosséget ontologiai dsszefliggésében, mondhat-
juk ugy is: egész-ként vald megnyilvanulasaban vizsgalja. A tarsadalomtudomanyok a
formasajatossagok, a torténeti alakvaltozasok, az egylittlét és -miikodés egyes részeinek
leirasara koncentralnak. Ez utdbbiak leginkabb arra a sokunkat izgaté kérdésre keresik a
valaszt, hogy a kozosség valdjaban mitdl kozosség, mi az a — kdlesondzve Tonnies kife-
jezését — kozos mag, amely egyuttal el is valasztja ezt a képzédményt az egyéb emberi
alakzatoktol (példaul a csoport, allam, tarsadalom stb. fogalmaitol).

Kétségtelen, a témaban leginkabb illetékes tarsadalomtudomanyok (mint példaul a
szociologia, szocialpszicholdgia, politologia, pedagdgia, néprajz, jog) komoly erdfeszi-
téseket tesznek a konkrét kozosségjegyek megragadasara. Bizonyara szamos ismérv em-
litend6, amelyek mind valamilyen fontossaggal birnak. Mégis azt gondolom, négy moz-
zanatot mindenképpen indokolt megkiilonboztetniink, nélkiiliik semmilyen k6zdsségmii-
kodés nem johet Iétre: a magasrendl, Osszehangolt egyiittes tevékenység, a kifejlett
egyének szinre 1épése, a feleldsség mint altalanos mozgatoerd és a valahova tartozas tu-
data s érziilete. Szamomra érthetetlen s elfogadhatatlan, hogy eddig éppen ez a négy vo-
nas kapott kevesebb figyelmet, illetéleg e pontokon tobbnyire lapos magyarazatok szii-
lettek. (Am ezek a hianyossagok csak még jobban indokoljak a kozosség fogalmanak és
sajatossagainak Ujragondolasat.)

1) Politikai-ideologiai érdekbdl és meggondolasbdl teljesen elhibdzott dolog a ko-
zOsséget magat valamiféle piedesztalra allitani az egyénnel, az egyes polgarral szem-
ben. K6zhely, hogy a politikai és ideoldgiai szempontbdl mesterségesen magasabb ren-
dinek tételezett kozosség a valdsagban (jelesiil a 20. szdzadban) torténelmi salyu tra-
gédiak sorat inditotta el, nem is gondolva az eszmetorténeti karokrdél. Az utobbi hatés-
sal kapcsolatban csak emlékeztetni kivanok arra a szomora kdvetkezményre, hogy so-
kan — azonositvan a k6zosség és a szocializmus fogalmait — a rendszervaltas utan ma-
gat a kozosség kifejezését s eszméjét is kidobtak az ablakon (a fiirddvizzel egyiitt a
gyereket is ,,kiontotték”), vagy legalabbis megkérddjelezték annak presztizsét. Bizo-
nyos vagyok abban, hogy a k6zosség mai térvesztésében ez a torz felfogas és torekvés
komoly szerepet jatszik.

126




Szemle

A negativ tapasztalatok ellenére én mégis azt allitom, hogy a kdzdsség mindenképp
magas rendli képzddmény — igaz, nem politikai és ideoldgiai értelemben. Magas rendii
abban a vonatkozasban, hogy az egyiittes tevékenység dsszhangja 0j mindséget, tobblet-
tartalmat, lenyligoz6 produktumot teremt. Az j mindségi 1étmegnyilvanulas 1ényegét s
jelentdségét érzékletes hasonlattal vilagitja meg Ronald Dworkin: ,,Egy szimfoniat el-
jatszhat egy zenekar, egyetlen muzsikus viszont nem. Ez nem a statisztikai értelemben
vett kollektiv cselekvés esete, mert egy zenekari eldadashoz nemcsak az kell, hogy a mu-
zsikusok mindegyike eljatssza valamely meghatarozott részét a partituranak, hanem az
is, hogy a muzsikusok mint zenekar jatsszanak, mindegyik a csoport teljesitményéhez
szandékozzon hozzéjarulni, s ne elszigetelt szolamok formajaban jatsszak, amit jatsza-
nak.” (Dworkin, 1993, 16.)

Dworkinnak természetesen igaza van abban, hogy a kivalo zenekari produkcié mint
magasrendii kozosségi élmény jelenik meg — a zenekari tagok szamara. (Egyuttal, nem
elhanyagolhat6 szempontként, a k6zonség is részesiil ebben a ,.kegyben”.) A zenekar ki-
emelkedo teljesitménye, vitathatatlan, magas foka szakmai egyiittmtikodést, erds és gaz-
dag kolcsonhatast, kikiizdott 6sszhangot feltételez. A szerzé hasonlatat altalanositva ki-
jelenthetjiik, a kozosség, a kozosségiség sziiletése nem készen talalt, magatdl értetddo
adottsag, nem a természet altal eleve garantalt képzédmény, am nem is valamilyen ter-
mészet- s emberfolotti adomany, metafizikai titok, egyszeri s megismételhetetlen csoda:
alapvetden egy torténetileg kimunkalt, emberek altal egytittesen létrehozott alkotasrol
van szd. Vagyis a mindenkori k6zosségek konkrét forméja mindig s legféképpen egy ma-
gas szintli tevékenységben alakul ki, s az altal él igazan. A kozosség vilaganak fontos
,»epitdkove” a cél, az érték, az érdek azonossaga, az tgynevezett ,,mi”’-tudat, a hovatar-
tozas érzetének a kialakulasa (ismeretes Hankiss Elemér régi felsorolasa, amely masok
altal tovabb szaporodik). Azt gondolom, a legfontosabb kritériumnak, a konkrét kdzos-
ségeket megalkotd (Osszekovacsolo) elemnek mégis az egylittes tevékenységben meg-
nyilvanuld teljesitményt kell megvalasztanunk. S csak fajlalhatjuk, hogy a k6zosség
konkrét tarsadalomtudomanyi kutatdsaban éppen ez a szempont, tehat a tevékenység €s
teljesitmény egymasra hatasanak vizsgalata sikkad el vagy szorul hattérbe. Ez a hianyos-
sag, szamomra nyilvanvalé6 médon, mar nem tarthatd sokaig.

2) A k6z6sség mint magas rendii egyiittes tevékenység egyuttal a kifejlett egyének je-
lenlétét is feltételezi. Visszautalva Dworkin hasonlatdhoz, mondhatjuk, a kivalo zeneka-
ri produkcio csak kivalo egyéni képességekkel megaldott zenekari tagokkal valosithato
meg. A vart eredményt, tehat a kozosségi élményt csupan az hozhatja el, ha minden egyes
muzsikus odarakja a sajat tehetségét, szorgalmat €s alézatat az egylittes tevékenységhez.
Altalanosan fogalmazva, a kifejlett egyén azt jelenti, hogy az individuum felismeri:
,benne tobb rejtézik, mint szarmazasanak torténete vagy amit a hierarchia meghataroz,
[...] mindenki sorsanak legalabb egy jelentds részét sajat kezében tartja.” (Lenzen, 2000,
23.) Torténetileg vizsgalva, eldszor a felvildgosodas szelleme érinti meg az individuu-
mot. A felvilagosodas mondja ki, hogy az individuumnak a vilagban elfoglalt helyét s tar-
sadalmi értékét (jelent6ségét) mar nem a vallasi és/vagy politikai iranyitas, és nem is a
sziiletés altal meghatarozott tarsadalmi beagyazottsaga (struktairaja) hatarozza meg, ha-
nem legféképpen sajat ereje, képessége, tehetsége, szorgalma és munkéja. Az dntudato-
sodott polgar, a sajat 1étében megerds6dé individuum mint altalanos sziikséglet rabul ej-
ti a szabad gondolkodast, s minduntalan, évszdzadokkal késébb is tjra és ujra fogalma-
zddik. A fenti 6sszefliggést ugyancsak egy — ezuttal filozéfiai jellegli — hasonlattal fejezi
ki a 20. szazadban Karl Jaspers Was ist Erziehung? (Mi a nevelés?) cim{i, nagyszabasi
nevelésfilozofiai konyvében (magyar nyelvre még nem forditottak le). Az egzisztencia-
lista filozofus alabbi gondolatat mindnyéjan elfogadhatjuk, vilagnézeti kiilonbségekre
val6 tekintet nélkiil. Jaspers szerint az ember nem gy fejlodik, mint az éllat, akinél a bi-
oldgiai 6rokitdanyag ugyanigy ismétloédik generdcidkon keresztiil. Az ember a torténeti
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valtozasok altal fejlodik. Ennek lényege tisztan lathato és megérthetd, ha a kozosség és
az egyén viszonyat vizsgaljuk. Vilagos, érvel a gondolkodo, hogy az egyén viszonya a
kozosséghez nem egyetlen meghatdrozott formaban, valtozatlanul és régziilt struktira-
ban torténik. Az embernek térténelme van, amely a munka folyamatdban realizalodik, a
kozosség segitségével. Ez torténelmi kimunkalast jelent, amely — szemben a bioldgiai
orokséggel — mindenekeldtt alkotast foglal magaban. S végsé soron maga a nevelés is en-
nek az alkotasi folyamatnak rendelddik ala: a tevékenységben kiépitjiik, sziintelentil for-
maljuk, korrigaljuk, gazdagitjuk Snmagunk s masok erdit, képességeit, viszonyrendsze-
rét. A gondolatmenetbdl logikusan kovetkezik Jaspers meghatarozasa: A ,,nevelés segit-
ség az Onallova valashoz a szabadsagban, és ez nem idomitas” (Jaspers, 1982, 75.).

A nevelés nem minden, azaz nem mindenhato, de amit tenni tud, az rendkiviili fontos-
saggal bir. Nem rideg utasitasokkal, szolgai engedelmességet varo parancsszoval, merev
szabalyokkal, megrogziilt és cafolhatatlannak tartott gondolatokkal akar hatni, s nem va-
lamilyen ,,kész”, végleges, puszta arufélét 1at a nevelendében. Alapvetden az egyén on-
megvaldsitdsdhoz, 6nmaga kiépitéséhez, a folyamatos ,,megcsinaldsdhoz” sziikséges
készségek, képességek, alkotd erdk felélesztésével, a kimunkalds eldmozditasaval kivan
beavatkozni az egyén fejlodésébe. A nevelés ilyen célkitiizéssel és hozzaallassal — a ma-
ga részerdl, sok mas hatotényez6 mellett — valoban segitheti a kifejlett egyének megjele-
nését. S konnyli belatnunk, a kifejlett egyén ,,eldallasa” s jelentdsége éppen olyan fontos,
mint maga a kozosség. Kozosség és (kifejlett) egyén egyiitt, egyszerre s egymast koleso-
nosen feltételezve s gazdagitva tudnak igazan hatékonyan mik6dni.

3) A felel6sség elvét s erényét nem tudjuk elégszer hangsulyozni. Az el6zdekben vitat-
tam Hamvas Béla pesszimisztikus allaspontjat, most nagyon is egyetértéen kivanok idéz-
ni téle egy masik részgondolatot: ,,a kollektiv felelosség tudata, amin az emberi k6z6s-
ség ugy nyugszik, mint a Fold az 8sgneisz kozmikus tomegén, [...] a kozosség [ott kez-
dédik — K. S.], amikor az emberben felébred a tudat: nem vagyok egyediil, és minden
ember sorsaval elszamolni tartozom”. (Hamvas, 2006, 165., 168.) A kollektiv felelésség
erds €s hatékony Osszetarto erd, jelentdségét akkor foghatjuk fel igazan, ha szembeallit-
juk az ellentétével, a kollektiv felel6tlenséggel. Ez utdbbi kiilondsen kartékony hatasara
a volt allamszocializmus meggy6z6 példat szolgaltat. A kollektiv feleltlenség tobb év-
tizeden at beléivodott a tomegek tudataba s vérébe, aratott az élet ugyszolvan minden
szegmensét atjaré kényelmes, egyuttal jol kifizetédd feleldsség nélkiiliség. A rendszer-
valtas utan viszonylag gyorsan atalltunk a tobbpartrendszer és a demokratikus politika
miuikodésére. Lényegesen tobb kinnal, buktatoval és lassabban tanuljuk a piacgazdasag
sokunk szamara idegen s kiméletlen térvényeit. De a legnagyobb kihivas a tudati-erkol-
csi atalakulas, s azon beliil a kollektiv felel6tlenség felvaltasa a kollektiv felelosség elvé-
re s gyakorlatara. Nem tulzas az a kijelentés, hogy e téren csak az ut legelején jarunk.
Gyokeres fordulatot nem varhatunk, ugyanis ahhoz, hogy a kollektiv felelosség altala-
nossa s természetes beidegz6déssé valjon, legalabb annyi évtized sziikséges, mint a-
mennyi ideig a felel6sség-nélkiiliség uralkodott a mindennapi életben.

Végiil is azt szeretném allitani, hogy napjaink kozosséghianyos vilaga a legszorosab-
ban 6sszefligg a kollektiv felelosségtudat s -érziilet erdtlen voltaval. S forditva: minél in-
kabb sikeriil a felel6sség nemes erényét megtanulnunk s gyakoroltatnunk, annal éretteb-
bé valunk a kozosségalkotasra s -mitkodésre.

4) Gerard Delanty mély aggodalommal éllapitja meg, hogy a mai globalis vilagban jol
kivehet6 modon novekedik a szocialis kirekesztés, a tarsadalmi széthuzas, az eroszak, a
kizsakmanyolas. Szemlatomast valik mind bizonytalanabba a vilag. Elfogadja Zygmund
Bauman, az ismert szociolégus gondolatat, aki korunkat ,,szétfolyé modernitasnak (lig-
uid modernity) hivja, olyan allapotnak, amelyben minden képlékeny s felbomlik”
(Delanty, 2006, 193.; a szerzd hivatkozik Zygmund Bauman Liquid Modernity cimi
konyvére). Az egyén otthontalannd, bizonytalanna valik, de taldn éppen ezért benne ,,er6s
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késztetés is l1étrejon a kozosség, a hovatartozas és az egylittérzés meghitt vilagara. [...] A
kozosség azt kindlja fel az embernek, amit sem a tarsadalom, sem az allam nem képes,
jelesiil a valahova tartozés tudatat egy bizonytalan vilagban. [...] A kozosség altalanos
értelemben a valahova tartozas sajatlagos forméaja.” (Delanty, 2006, 41., 186., 192.) Csak
egyetérteni tudok Delanty felvetésével, hogy tudniillik a valahova tartozas tudata s érze-
te minden k6zosség nélkiilozhetetlen vonasa, feltétele. Sajnalatos tény, hogy a pedagdgia
(nem vigasz, hogy a tobbi tarsadalomtudomany sem) eddig nem mutatott kiilonosebb ér-
deklodést e kdzosségjegy vizsgalata irant. J6 néhany szerzo figyelmének korébol teljesen
kiesik a valahova tartozas kérdése, mikdzben eldszeretettel veszik lajstromba a legkiilon-
félébb kritériumokat. Hadd utaljak ezzel kapcsolatban egyetlen friss példara a hazai szak-
irodalombdl. Gombocz Janos és Trencsényi Laszlo egyébirant jol hasznosithatd kozos
konyviikben mar tiznél is tobb kdzosséget alkotd sajatossagot neveznek meg, am hiaba
keressiik kozottiik a valahova tartozas tudatat s érzetét. (Gombocz és Trencsényi, 2007,
100-103.) Ugy vélem, nem szerencsés és nem meggy6z6 tdrekvés minduntalan szapori-
tani a k6zosségjegyek szamat. Inkabb azon
faradozzunk, hogy jeloljiik ki azt a néhany
legalapvetdbb sajatossagot, amely minden
kozosségforma sziikségszerii velejardja.
Szamomra nyilvanvalé: a valahova tartozas
mélyen rejlé szocidlpszichologiai sziikség-

A rendszervdltds utdan viszony-
lag gyorsan dtdlltunk a t6bb-
pdrtrendszer és a demokratikus

politika miikédesere. Lenyege-
sen t6bb kinnal, buktatoval és
lassabban tanuljuk a piacgaz-
dasdg sokunk szamdra idegen s
kiméletlen térveényeit. De a leg-
nagyobb kihivds a tudati-erkol-
csi dtalakulds, s azon beliil a
kollektiv felelotlenség felvdltdsa
a kollektiv felelosség elvére s gya-
korlatdra. Nem tilzds az a Rije-

letet fejez ki, melyet a kozosségkutatas
semmiképp nem hagyhat figyelmen kiviil.

Szép uj vilag?

Lattuk, a tarsadalomtudomanyi megkd-
zelités a konkrét jelenség szintjén, megha-
tarozott térhez-idéhoz kotodtten probalja
megragadni a kozosség fogalmat s 1énye-
gét. Modfelett magas mércét allit fel, mar
akkor is, ha csak a fentebb vazolt négy kri-
tériumot nézzilk. Az egylittesen végzett,

Osszehangolt, céliranyos tevékenység s az
abbdl sziiletd imponal6 produktum, az 6n-
tudatos, sajat eroit felismerd s azokat kiak-
nazo, kifejlett individuumok megjelenése,
akik mar nemcsak sajat, hanem masok sor-
saért is felel@sséget éreznek, €s akiknek életét atszovi a valahova tartozas kiilonos él-
ménye — nos, e kozosség-osszetevok, aligha vitathatjuk, magas kovetelményeket fog-
lalnak magukba. Egyiittesen csak ritka pillanatokban és tobb tényez6 szerencsés talal-
kozasakor tudnak megvalosulni. Ez az oka annak, hogy szlikebb-tagabb kdrnyezetiink-
ben joval kevesebb konkrét kozosségformat tapasztalhatunk meg, mint amennyit sze-
retnénk. Am annal inkabb tdmad sziikséglet benniink egy elvi-ideologiai célkitiizés és
torekvés megfogalmazasara.

Az elvi-ideologiai sik — amely végsd soron egy végteleniil kitagitott humanista tarta-
lom, nemes gondolat, tarsadalmi stlyu és térténelmi jelentdségli program kivetitddése —
lényegének megragadasa érdekében ismételten tegyiink némi filozofiai kitérét. A kitelje-
sedett humanista tarsadalom céljanak megfogalmazasaval s vizsgalataval sokan kacér-
kodtak, de talan e ponton sem folosleges Marxot idézniink. Témankra koncentralva,
Marx elemzése részletesen s megalapozva ravilagit, hogy a téke uralma alatt minden ré-
gi konkrét forma (torzsi természetadta, antik, feudalis kotottség) helyett a pénz lesz ,,ma-

lentés, hogy e téren csak az tit
legelejen jarunk.
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ga a kozosség és nem tlrhet semmiféle mas, felette allo kozosséget” (Marx, 1972, 1.
131.) Ha a mai globalis vilagrendet nézziik, aligha lehet kétségiink afeldl, hogy a pénz-
kozosség uralma egyetemessé valik, minden negativ hatdsaval egytitt. (Mindazonaltal
olyan objektiv folyamatrol van sz6, amely progressziv kovetkezményekkel is jar.) Az al-
talanos és egyetemes pénzsovargas, a pénz kizardlagos uralma, figyelmeztet Marx, végiil
is nem hozza el ,,az emberi lényegnek az ember altal és az ember szamara torténd valo-
sagos elsajatitasat” (Marx, 1970, 68.). Masképpen fogalmazva: az egyes ember egyetlen
meghatarozottsagaban (a pénzhatalomnak valé alavetettségében) termeli csak Ujra ma-
gat, nem pedig totalitasaban. Tehat nem jutunk el ahhoz a tarsadalomforméhoz, amely-
ben minden emberi erd kifejlédése mar oncélla valik.

Innen kiindulva tlzi ki Marx hires (vagy elhiresiilt?!?) elvi-ideoldgiai tartalmu tarsa-
dalmi programjat. Szerinte a tdke uralma nem végleges formaja az emberi létnek s
egylittmtkodésnek. Eljon egy olyan kor, amelyben ,,a tarsadalmasult ember, a tarsult ter-
meldk ésszerlien szabalyozzak, kozos ellendrzésiik ala vetik [...] a természettel valo
anyagcseréjiiket” (Marx, 1987, Ill. 772-773.). Ezen a fokon minden egyes egyén a tar-
sadalmi élete feltételeit mar a maga totalitasaban €s kdz6sségi vonatkozasaiban termeli.
Létrejon egy uj, torténelmi jelentdségli korszak, amelyben ,,minden egyes ember szabad
fejlodése az Gsszesség szabad fejlodésének feltétele” (Marx, 1V. 460.).

Ha a fenti szovegrészt leforditjuk a kozosség-problematika szintjére, akkor azt a ko-
vetkeztetést olvashatjuk ki, hogy kdzosség €s egyén ellentmondasos viszonya fel fog ol-
dddni (valamikor). A két ,,elem”, tehat a k6zosség és az egyén, egymadst kolcsondsen fel-
tételezd s gazdagitd, Uj s magas szintli, huménus értékkel kiteljesedett, az emberhez va-
16ban mélto torténeti mozgas egyenrangu polusava fejlodik. A tarsadalmisag igazi kifej-
16déséral, torténelmi birtokbavételérdl van itt szo6, végso kicsengésként summazva: a ki-
fejlett individuum (individualitas) és a kifejlett kozosség (kozosségiség) valdsagosan is
egybeesik.

Ezek utan joggal tehetjiik fel a kérdést, vajon ez a magasztos gondolat, elv egyaltala-
ban megvaldsithato-e, avagy megreked az ideologia, a puszta kivansag szintjén. Kiala-
kulhat-e valaha is a kifejlett kozosség, amely ténylegesen az egyének végteleniil gazdag
erdibol s szabadsagabol taplalkozik? S forditva: megteremtddik-e a kifejlett egyén, aki a
kozosségben (€s csak ott) tud érvényes és hiteles lenni? De ugy is kérdezhetiink: a ko-
z0sségkutatas absztrakt és konkrét szintje (tartalma) kozott fesziilo ellentétes viszony fel-
oldhat6-e a jovoben?

Ko6zhely, Marxot sokan és sokszor megvadolték (s talan nem alaptalanul) utopisztikus
és naiv tarsadalomfelfogassal. S azt is feltételezhetjiik, hogy jo néhany olvasdé meglep6-
dik, mi t6bb, berzenkedik majd, amikor e tanulmanyban Marx-idézetekkel talalkozik. A
marxi gondolatokkal szembeni ellenérzés és -allas nagy altalanossagban érthet6 és el is
fogadhat6. Gondoljunk csak arra a logikus kdvetkeztetésre, hogy a 20. szazad katasztro-
falis kozosségkisérletei, tovabba a mai globalis vilagrendnek az individudlis 1étet sujto
vagy azt elbizonytalanité hatdsai nem éppen a kdzosség-egyén viszony harmonikus ala-
kulasat valdszintsitik.

Mégis azt gondolom s vetem fel, probaljuk e kérdést differencialtabban vizsgalni s
megitélni. Akarhogy alakul a jovoben a helyzet, akarmennyi keserii tapasztalat gytlik
Ossze, akarmennyire illizionak tartjuk a kozosségmiikodés humanista tartalmainak vala-
mikori altalanossa valasat, egy pillanatra sem feledhetjiik, hogy a neveléstudomanynak
és a gyakorld pedagogianak soha nem szabad (nem illik) feladnia a 1ényegéhez tartozé
mély hitet, szilard meggy6z06dést és erds mozgdsito elvet: azt a nemes célkitlizést, hogy
mégsem reménytelen vallalkozas k6zosség és egyén egymasra talalasa. Természetesen
szamolnunk kell a bukas lehetdségével, azzal, hogy kudarcba fullad a kifejlett kozosség
és a kifejlett egyén egyidejli megvalositasara iranyuld torekvés és faradozas. Am ha ez
utdbbi eset kovetkezik is be, az sem tanulsag és jelentdség nélkiili: segit kibirni, elvisel-
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ni mindazt a kint, szenvedést, amelyet a kozosség-egyén viszony torz alakuldsa valoban
okoz. Tudnunk kell tovabba, hogy a kdzosségiségnek ez a kiteljesedett humanista tétele-
z¢se, elvi-ideologiai értelmezése és célkitlizése nem pusztin egy (jelestil a kommunista)
part ,,agyréme”, s nem is csupan néhany zsenialis gondolkod6 (mondjuk: Arisztotelész €s
Marx) fantazmagoriaja, hanem az egész emberiség évezredes torekvése, 6si vagya, ter-
mészetes érzése. (Mas kérdés, hogy azt a boldog, szép 0 vilagot eddig soha nem tudta
megvalositani az emberiség. S eléfordulhat, hogy a jovében sem lesz képes 1étrehozni.)

Szamomra nyilvanvald, hogy tul a filozofiai és ideoldgiai tartalmon, valdjaban itt a pe-
dagdgia természetes optimizmusarol, adllanddan inspirdlé-motivalé mozgatorugojardl is
szd van. A pedagogia tudomanyat és a mindennapi neveldmunkat egyarant atjarja a ko-
z0sségiség szellemébe (annak igazsagaba és nemes tartalmaba) vetett erds hit s meggyo-
z0dés. S bar a kozosségalkotasban s -miikodtetésben gyakran érnek negativ tapasztala-
tok, kiilonféle kellemetlenségek, amelyek bizonyara leszoktatnak benniinket a vagyal-
mokrol, annak lehetdségét, hogy a dolgok végiil is jora vagy még jobbra fordulhatnak,
mindig vegyiik szamitdsba. A vildg humanusabb4d, az individuum jobba nevelhetd, az
egyén a kozosség(ek)ben kikiizdheti az emberhez mélté s valo torténelmét, sorsat — e
szép és nemes gondolat (elv) megvaldsithatosaganak lehetdségét soha nem torolhetjiik ki
a pedagogia kozosségtudatabdl.
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Kariké Sdandor

SZTE, JGYPK,
Alkalmazott Pedagdgiai és
Pszichologiai Tanszék

A Beavato

Szinhazrol

bben a munkéban elsésorban a Beavatd Szinhaz néven ismert — pedagogiai és szin-

hazi elemeket egyarant felhasznalo — mddszerrdl kivanok irni. Ez a modszer erede-

tileg Ruszt Jozsef nevéhez koéthet6. Az 6 munkajat felhasznalva alakitottam ki a
most bemutatatasra keriil6 kétfajta valtozatot is.

Ma Magyarorszagon beavatonak hivjak mindazokat a szinhazi eldadasokat, melyek a

hagyomanyos néz6-jatsz6 viszonyt atalakitjak és valamiféle oktatasi tartalmat is hordoz-
nak. Ellenben nem ezen a néven futnak a — majdnem kizar6lag csak dramapedagogusok
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altal vezetett — TIE (Theatre in Education)-foglalkozasok, melyek szamos elemiikben
mégis a beavatd égisze ala tartoznak.

Igyekszem kitérni a beavatd elméleti és gyakorlati alapjaira is.

A téma tobb szempontbdl is igen aktudlis. Egyrészr6l majd’ minden szinhaz keresi
azokat a lehetdségeket, melyekkel bovitheti nézdi bazisat, masrészr6l az oktatas mar jo
ideje kiizd a dramaval mint miifajjal, (/) harmadrészt a nevelési szakemberek korében
egyre elterjedtebb nézet, hogy minél inkabb részese valaki egy folyamatnak, annal in-
kabb személyes élményként €li azt meg, s igy a megfelelden vezérelt beavatddas hozhat-
ja a legjobb eredményeket.

A munka elején igyekszem bemutatni az elméleti és gyakorlati alapokat, majd kiilon-
kiil6n irok az iskolai és a szinhazi beavatokrdl. Végiil egy altalam kivanatosnak tartott jo-
voképet igyekszem felvazolni.

Elméleti és gyakorlati alapok

A bevezetdben mar emlitett fogalmi kettdsség tobb okra vezethetd vissza. Magyarorsza-
gon két kiilonbozo teriiletrdl indult ez a modszer, ami nem véletlen, hiszen hatarteriiletrdl
van sz0. A beavatds 6nmagaban valdsziniileg az 6sidokig nyulik vissza, hiszen minden tar-
sadalom szamara elengedhetetlen, hogy a felhalmozott tudast atorokitse. De ez a sz6 titkot
is tartalmaz. Valaki tud valamit, és azt valamilyen ellenszolgaltatasért a masik tudomasara
hozza. A szinhaz szempontjabol ez az ellenszolgaltatds az értd nézové valas, mig a neve-
Iés-oktatas oldalarol a komplexebben fejlodo személyiség. Tehat latszolag csak az ,.elado”
fektet be, de ha erre a helyzetre is alkalmazzuk Thomas Gordon médszerét (2), nyilvanva-
l6va valik, miért fontos mindkét teriiletnek a beavatoval is foglalkozni.

A dramarél mint minemrdl igy ir Mezei Eva (1979, 6.): ,,A dramanak, mint minden
irodalmi mtnek, eleje, kdzepe, vége van, de egyaltalaban nem mindegy, hogy hol kezd6-
dik, és hol ér véget. Erdemes sszehasonlitani a dramat a regénnyel. Az élet bonyolult fo-
lyamatéba, sok-sok torténésébe a regény barhol bekapcsolodhat, dbrazolhatja, hogy mi
minden keletkezik és mulik el naponta, hogyan valtoznak hol lassabban, hol gyorsabban
az emberek és egymassal vald kapcsolataik.

A draméanak ennél siirlibb a szovete. Csak ott vaghat neki az ir6 a térténetnek, ahol egy
embernek vagy embercsoportnak hatarozott céljai mutatkoznak, ahol a mindennapi stir-
gés-forgas bizonyos, e cél felé iranyuld erévonalak mentén siirtisédni kezd. Es csak ott
fejezheti be, ahol ezek az erdk és szandékok célhoz, vagy — ha koézben eltéritették dket —
legalabbis hatarozott, végleges, nem folytathatdo vég-ponthoz érkeznek.” Tehat — mint
mar a bevezetdben is emlitettem — a dramat nem helyes, pontosabban fogalmazva: nem
szerencsés csak a lira vagy az epika fel6l megkozeliteni.

A kovetkez6 nehézség az eléadas. Altaldban az alkotés és a befogadd kozé nem éke-
16dik semmi, tehat az alkotas Gnmagéban hat. Bizonyos miivészeti termékeknél azonban
a befogadé mar egy interpretaciot kovetden talalkozik a miivel. Ilyen példaul a szinhdz
(3), de bizonyos fokig a zene is. A dramapedagogianal is hasonld a helyzet. Ott a foglal-
kozas vezet6i toltik be az interpretatorok szerepét.

Ezek utan kovetkezzék egy rovid ,,beavatd” torténet mind a szinhaz, mind a nevelés
oldalarol.

Szinhaz avagy mindannyian Ruszt Jozsef koponyegébél bujtunk ki!

1975-ben Kecskeméten inditotta ttjara Ruszt Jozsef a Beavatd Szinhazat. A réla ké-
sziilt monografiaban igy ir err6l Nanay Istvan (2002, 37.): ,,Ruszt ugyancsak Shakes-
peare-miivel, a Romeo és Juliaval inditotta el Kecskeméten az ugynevezett beavato szin-
hazat. E forménak, amely végigkisérte kés6bbi palydjat és sikere nyoman tobb szinhaz-
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ban is rovidebb-hosszabb idére meghonosodott, az a célja, hogy a gyerekeket és k6zép-
iskolas koruakat — akik tanulmanyaik soran a magyar oktatasi szisztéma sajatossagai mi-
att a drama és a szinhaz esztétikai s egyéb sajatossagait alig ismerhetik meg — ért6 nézo-
vé valasukban segitse.

A beavat6 szinhazi program keretében a kézépiskolasoknak a Romeo és Juliabol bizo-
nyos részleteket probafazisban mutattak be, azaz a rendez6 idonként megallitotta a sziné-
szeket, magyarazott, instrualt — a jatszokhoz szolt, hogy a nézok értsenek beldle —, vissza-
visszatértek egy-egy epizdd kidolgozasahoz, s szinte jatszva ismertették meg a darab me-
séjét, problematikajat, 1ényegét, az alapvetd dramai és szinhazi fogalmakat, de a szinhazi
alkotomunka titkaiba is beavattak ifju kzonségiiket. (Hol volt még akkor az évekkel ké-
s6bb Angliabol importalt Theatre in Education dramapedagogiai mddszer, amely ugyan-
erre az elvre épiil?!)” (4) Azontul, hogy az idézet pontosan megfogalmazza a Ruszt-féle
beavatd lényeggét, az utolsd, zardjeles mondatban a mar altalam is emlitett kettdsségre utal.
Ruszt egyszemélyben képviselte tehat a szinhazi beavatdkat egészen a kilencvenes évek
kezdetéig. Ahol megfordult, ezt az eldadasformat is meghonositotta. Kecskeméten, Zala-
egerszegen, Szegeden, és egyik ilyen tipusu
eloadasat a TV is kozvetitette.

Ma Magsvarorszdeon beavato- A kilencvenes évektol tapasztalhatjuk,
& 8 hogy egyre tobb szinhaz keresi a beavatok-

nak hivjak mindazokat a szin- ban is a tovabbfejlddési lehetdségeit. A tel-
hazi eloaddsokat, melyek a ha-  jesség igénye nélkiil a kovetkezd tarsulatok
gyomdnyos nézé-jdtszo viszonyt és intézmények mutattak be ilyen jellegii

. L e . el6adasokat: Miskolci Nemzeti Szinhaz,
dtalakitjdk és valamiféle oktatd- Nyiregyhdzi Moéricz Zsigmond Szinhéz,

si tartalmat is hordoznak. Ellen-  veszprémi Petéfi Szinhaz, Debreceni Cso-
ben nem ezen a néven futnak a konai Szinhaz, Szegedi Nemzeti Szinhaz,

_ moljdnem /ez’zairo’lag csak drd- Zalaegerszegi Hevesi Sandor Szinhaz, Pes-

. P ti Vigado. A felsorolasbol is lathatd, féleg a
mapedagogusok dltal vezetett - vidéki tarsulatoknal voltak kezdeményezé-

TIE (Theatre in Education)- sek, s ennek elsésorban az az oka, hogy a
Jfoglalkozdsok, melyek szdmos  vidéki szinhazak mint a korzetiikben egye-

- P - 555 dili ilyen tipust kultirakozvetité intézmé-
clemiikben megis a beavalG egi- o\ "o dent kell felvallaljanak a to-

sze ald tartoznak. vabbélésiik miatt. Ezek az eléadasok annak
a kisérletnek a részei, melyet a szinhazak
hajtanak végre, hogy a fiatalokat becsabit-
sak az intézménybe és rendszeres latogatokat ,neveljenek” beldliik. Ennek okai és a
mddszerek 6nmagukban is kitennének egy-egy dolgozatot. (5)

A siker valtoz6. A Pannon Varszinhdz Vandorfi Laszl6 altal rendezett beavatos Anti-
gonéjarol a veszprem.index.hu igy ir: ,,Sokszini, dicséretes probalkozas, nem igazan jol
megvaldsitva, sok-sok javitand6 hibaval. Ha valaki nem tanulta-olvasta mar a darabot,
akkor nem is igen értette meg, hogy mirdl szol az el6adas. Ha meg ismeri, akkor igazi
szinhazi élményt nem nagyon kap.” (6) Es ez a legtobb eldadasrol elmondhaté. Mivel
nincsenek megfeleld elméleti alapok, sem kielégitd szakirodalom, mindenki csak a sajat
tapasztalataira hagyatkozhat. Ezért az egyik eldadasban tal sokat beszélnek, és irodalom-
orava valik, mig a masik megelégszik annyival, hogy az eléadas utan a nézok végigsé-
talhatnak a szinpadon és kornyékén, valamint beszélgethetnek az alkotdkkal.

De az eléadasok létrejottét mar eredményként kell elkonyvelniink. Ezt felismerve az
Oktatasi Minisztérium és a Nemzeti Kulturalis Orokség Minisztériuma 2002-ben palya-
zatot irt ki: ,,...a két minisztérium kozos palyazatot hirdet a koltségvetési intézményként
mukodo szinhazak, valamint alternativ és vallalkozoi kisszinhazak, illetve a szinhazi ne-
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velést felvallalo tarsasagok, egyesiiletek (a tovabbiakban: szinhazi intézmények)
2002/2003 évadban bemutatasra keriild beavatd szinhdzi el6adasainak tamogatasara.

Azok a beavatd szinhazi produkcidk palydzhatnak eséllyel, amelyek tartalmazzak:

— a beavato szinhazi program részletes leirdsat,

— a ,,beavatas” modjanak/formajanak szakmai leirasat,

— a kozrem{ik6d6 miivészek nevét,

— a tervezett részletes koltségvetést,

— a tervezett eldadasszamot és nézoszamot.

Mivel a két tarca a szinvonalas produkcidk létrehozasa mellett kiemelt feladatanak te-
kinti a kistelepiilések didkjainak szinhazba juttatasat, ezért a kiirdk a palyazati 6sszeg egy
elkiilonitett részére iskolak jelentkezését varjak. A jelentkez6 intézmények tanuloik szin-
hazba utaztatdsdhoz palyazhatnak anyagi tdmogatasra, egy a székhelyiiktdl legfeljebb
100 kilométeres tavolsagban 1év teatrumba.”

A kiirasbol latszik, a minisztériumok komplexen képzelték el ezt a tdimogatast, de saj-
nos a kovetkez6 évben mar nem keriilt meghirdetésre ez a forma. Specidlis timogatas hi-
jan az NKA szinhazi kollégiuméhoz lehet fordulni, de az ottani folyamatosan csokkend
koltségvetés nem ad elég pénziigyi lehetdséget. Tehat ma a szinhdzak maguk igyekeznek
kigazdalkodni a feltételeket.

Nevelés

A szinhazi elemek beemelése az oktatd-neveld munkaba tobb szaz éves multra nyulik
vissza: iskoladramak, onképzokorok, szinjatszo-szakkor... Az 1950-es években Anglia-
ban kezdddott a TIE-mozgalom. Peter Slade (1991, 8. o.) igy foglalja 6ssze a TIE Iénye-
gét: ,,A gyermek a dramajatékban — a gordg eredeti kifejezés szerint, a cselekvésben —
ha még nincs elrontva, felfedezi az életet és 6nmagat, mégpedig a 1étezés fizikai és érzel-
mi szintjén. A gyakorlatok segitségével ez a felfedezés izgalmassa és személyessé valik,
s mivel a dramajaték csoportban zajlik, kozosségi élmény birtokéaba is jut a gyermek. Ah-
hoz, hogy a személyiség kivant fejlodéséhez nélkiilozhetetlen Gnismeret és €letismeret
birtoklasaig eljussunk, két tulajdonsagot kell a dramajatéknak kifejlesztenie; az egyik az
abszorpcid, hogy képesek legyenek a gyerekek elmélyiilni (felszivodni, abszorbealddni)
a jatékban, a szerepben, a szituacioban, Ggy, hogy kzben minden eltérité gondolatot ki-
zarnak, kirekesztenek magukbol, a masik az 6szinteség, hogy képesek legyenek becsiile-
tesen jelen lenni a jatékban €s szerepben, azaz ne mutogassdk magukat, ne jopofaskod-
janak. Annyit hozzanak 6nmagukbdl, amennyi az elmélyiiléssel és 6szinteséggel valdsa-
gosan benniik van.” (7) Amit Peter Slade elvarasként allit a gyerekek elé, az ugyanaz,
amit egy szinésztdl is elvarhatunk, de ezt ne keverjiik 6ssze a produkalassal. A dramaja-
ték altalaban nem kozonség eldtt torténik és végig pedagdgusok iranyitjak a folyamatot.
J6 esetben ebbdl kindhet egy-egy eldadds, de ahogy dramapedagdgus korokben mond-
jak: Az eldadas sosem cél, hanem eszkoz!

A magyarorszagi dramapedagogia torténetét tobbek kdzott Vatai (2005) foglalta 6sz-
sze: ,,Mikozben az els6 generacid életet adott a dramanak, 1étjogosultsagat védte, alkal-
mazasahoz emberi koriilményeket probalt teremteni, bar sokszor abban sem volt biztos,
mi a gyerek neve, addig a masodik generacio infrastrukturat (képzések, taborok, rendez-
vények stb.) alakitott ki a drama szamara, majd tigyesen becsempészte a kerettantervbe,
végiil érettségi targgya korondzta. Nem kis dolog ez! A szinhazi és dramatorténeti/elmé-
leti tudnivaldkkal kerek ismerethalmazt alkotoé s némi szinjatszds tapasztalatot igényld
drama kész tantargyként valo alkalmazasara jol 6sszej6tt minden: az oktatasiigy meg-
Ujulasra ahitozott, vagyis évek ota nyilvanvald, hogy megujulni kényszertilt, s a kreati-
vités és készségfejlesztés iranydba nyitott. Az el6z0 tanév €rettségi iddszakaban megér-
tiikk a normal kdzépiskolak elsé drama érettségijét. Es itt feltétleniil fontos hozzdtennem:
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normadl, hiszen a drama tagozatos kozépiskolakban az érettségi immdr 20 éves multra
tekint vissza!”

A TIE szintén jelen van Magyarorszagon. Legjelentdsebb képvisel6i a Kerekasztal
Szinhazi Nevelési Kozpont és a Kava Kulturalis Mihely. Rajtuk kiviil a kiilonb6z6 dra-
mapedagdgiai egyesiiletek tartanak hasonlo foglalkozasokat.

Az egyik legismertebb szakember, Kaposi Laszl (1995) igy fogalmaz: ,,...ma mar
lathatunk 50—100 f6 szamara, kamaratermekben bemutatott, a »szemléltetd jelenetek«
eléadasszintl kidolgozasaval is foglalkozé produkcidkat. Csakhogy gyermekeink sza-
mara a legjobb beavato szinhdz az erds, élményt jelentd eldadas lenne-lehetne.” Igaza
van, és mégsem! Igaza van, hisz az élmény az elérendd cél. De az altala ,,szemléltetd
jeleneteket” felvonultatd eldadasokként aposztrofaltak is lehetnek ,,er6s” szinhazi pro-
dukcidk. De ami ennél 1ényegesebb, a szinhazi beavatok a drama és a szinhaz ,,m{iko-
désébe” kivannak betekintést nyujtani, és épp ezért nem lehet feladatuk az adott szin-
darab értelmezett eladasa. Amikor ez torténik, az lehet egy jo el6adas, de barmennyi-
re is az, nem beavato. A ,,beavatos” eldadas csak hasznalja a drama és a szinhaz esz-
kozeit, de j6 esetben az élmény egyik forrdsa maganak a szinhazi miikddésnek a meg-
ismerése. Es ez nagyon fontos kiilonbség! Ugyanolyan fontos, mint a dramapedagdgi-
ai eldadas és a gyerekszereploket felvonultatd eldadasok kozti kiillonbség. Az els6ben
a gyerek személyiségének fejlodése a cél, mig a masodikban a gyerek vagy gyerekek
csak eszk6zok a hatas elérése érdekében. A Valahol Eurépdban cimi film nem azért
késziilt, hogy a benne szerepldk személyisége kiteljesedjék. Lehet, hogy ez is megtor-
tént, de nem ez volt a lényeg. Ok csak hataseszkdzok voltak az alkotok kezében. Es ez
igy van mindegyik hasonlé alkotasnal is. Sajnos sokszor ez tapasztalhato a gyermek-
és diakszinjatszasnal is. Tobb olyan eldadas is sziiletik, mely inkabb a rendezdtanar ki-
elégitetlen mlivészi almait igyekszik megvaldsitani, mintsem a jatszé gyerekek szemé-
lyiségfejlesztését. A dramapedagogia és ezen beliil kiemelten a TIE magyarorszagi el-
terjedése ezeken az allapotokon is valtoztatni tud.

Tehat...

A dramapedagodgianak €s a szinhazi beavatonak van kozos, egymast atfedo teriilete: ez
pedig a szinhaz megszerettetése. Eredményekrol is béven be lehetne szamolni, én most
mégis azt javaslom, viszonyitasi pontként az alabbi levelet tessenek elolvasni.

»,Kedves Néptancos Gyerekek!

2003. december 28-an, vasarnap 13:45-kor indulunk az E6tvos utcai kis épiilet el6l. Kiilonjarattal me-
gylink Debrecenbe, a Csokonai Szinhazba. Az eldadas 15:00 érakor kezdddik. Cime: Peter Pan. (kiejtve:
Pit6r Pen)

Terv:

— A megérkezés utan koriiltekintden kiszallunk a buszbol, sorakozunk és odasétalunk a szinhazhoz.

— Leellendrzik a nénik a belépdjegyeket, amik nalam lesznek.

— Egyiitt elmegyiink a ruhatarhoz. A szinhaz szabalyai szerint a kabatot kételezd beadni és a megor-
zése ingyenes.

— Ezutan WC-re megyiink (ha kell, ha nem, mert az eldadas alatt senkit sem engednek ki), kivarjuk a
sorunkat, aki kész, el6ttem sorakozik kettesével. Megvarunk mindenkit. (Azért hangsulyozom, hogy
egyiitt legyiink, mert konnyen el lehet tévedni az épiiletben.)

— Ekkor bevonulunk a nézdtérre. Megmutatom, hogy mely székeken lehet {ilni. Az 1., 3., 4., 5., 6. sor-
ban lesznek kisebb bokrokban a helyek, letiltok és nézegettek. Rajtam kiviil tébben is lesziink felndttek,
mindenkit szemmel tudunk tartani.

Illem:

Egy felnétt szinhazban kicsit masok az illemszabalyok, mint a kisszinhazakban és a moziban. Bizto-
san tudjatok ezeket, de ismételjiik at oket!

1. Ahova leiiltiink, nem szabad felallni, kivéve a sziinetet, arrol késébb irok.

2. Az el6adas kezdetéig lehet csendesen beszélgetni, de mihelyst kezdddik, azonnal abba kell hagyni.

3. Sotétitéskor néma csendben iiliink, tilos visitani!!
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4. Az eldadas alatt szintén csendben vagyunk. Szigortan tilos: beszélgetni, felallni, zajt kelteni, enni,
inni (még zajkeltés nélkiil is tilos)! Ugyanis nagyfoku tiszteletlenség lenne a szinészek és a szinhaz irant.
Bekiabalni sem lehet, még a legizgalmasabb résznél sem! (Egyszer fordul a nézok felé egy szinész, ké-
ri, hogy mondjuk azt, hogy ,,Igen, hisziink a tiindérekben.” Sokaig unszol benniinket, hogy mondjuk. Ez
az egy kivétel, egyediil ekkor lehet megszolalni. Am nagyon szépen!!)

5. 1 rovid sziinet lesz. Javaslom, hogy mindenki latogassa meg a WC-t, ha kell, ha nem. De a nézéte-

ret csakis felnétt feliigyeletével hagyhatod el!

6. A masodik felvonasban ugyanazok a szabalyok, mint a 4. pontban.
7. 2 és fél 6ra hosszusagu a mesejaték. Amikor vége, egyiitt sorakozunk, a ruhatarhoz megyiink, ki-
varjuk a sorunkat, feloltoziink, kimegyiink a buszhoz és joviink haza az Eotvos utcai kis épiilet elé.

J6 tanacsok:

Miikutyatol, miikrokodiloktol nem kell megijedni, mindegyikben ember van.
Lovéseket utanzé durrandsokra is fel kell késziilni. Azoktdl sem kell félni.
J6 sok szabaly van — gondoljatok most, — akkor mi az, amit lehet csinalni?

— Gydny6rkddni a szinhéz épiiletében.

— Oriilni az eldadasnak, nézni, figyelni a szinészeket, diszleteket.
Kivanom, hogy érezzétek jol magatokat, hiszen pont ezért megyiink. Lassatok sok mindent!
Kellemes karacsonyi tinnepeket, boldog 0j évet és jo egészséget kivanok Nektek és kedves Csalado-

toknak!
Szeretettel: Julika néni
2003. december 08.

Utdirat: Ugye bekapcsolt mobiltelefont senki nem hoz magaval és olyan karérat sem, amelyik pittyeg

egész orakor?”

Ebbdl az egyébként jo szandéku, és lathatéan a szinhaz iranti alazattél sem mentes le-
vélbol is lathato, mindkét teriiletnek van még mit dolgoznia. De remélem, ez most min-
denkinek inkabb er6t ad, hiszen: teatro necesse est!

Jegyzet

(1) Az egyetemi és féiskolai tanarképzés egyik prob-
léméja a dramanak mint miinemnek a megkozelitése.
A leendd és a jelenlegi tanarok ezért a lira és az epi-
ka feldl kénytelenek megkozeliteni a miiveket, és mi-
vel 6k sincsenek kelloképpen felkészitve, csak egyé-
ni ambiciéjukon mulik, mennyire képesek a sajatos
szempontokat beépiteni orai munkajukba. Fontos 1é-
pés, hogy a dramapedagogia egyre jobban meghono-
sodik mind a fels6fok oktatas, mind a tovabbképzé-
sek teriiletén, de ez nem helyettesitheti a drama 6nal-
16 szempontjainak tanitasat.

(2) Gordon modszere tobb konyvében is megtalalhato.
Ide legjobban a kovetkezé miive illik: Gordon, 1990.
(3) Az tigynevezett ,,posztmodern” iranyzat mar nem
a dramat tekinti alapanyagnak. De a dramaisag ezek-
nél is jelen van, és az interpretacios folyamaton is ke-
resztiilmennek. Még az improvizacios szinhazak sem
kivételek, hisz ahogy a jatszo szajabol kijon a szo, az
mar onmagéaban értelmezés. Hangsuly, hanglejtés,

mimika stb., De ennek tovabbi részletezése megha-
ladja az itteni kereteket.

(4) Itt kell koszonetet mondanom Nénay tandr Grnak,
hogy rendelkezésemre bocsatotta a kéziratot, igy az
itt szerepldé oldalszamok az & kéziratat kovetik.
(51) Véleményem szerint ha barmelyik vidéki szinhaz-
ban betiltandk a kdzépiskolasok ,,beterelését”, azonnal
be lehetne zarni az intézményt. Egy atlagos vidéki elo-
adas 20-30 alkalommal keriil szinre, ebbdl 15-20 a di-
akbérlet. De a kérdést onnan is megkozelithetjiik, hogy
a kozépiskola alatt rendszeresen szinhdzba jarok koziil
elenyészden kevesen vannak, akik az érettségit kovetd
5-8 évben barmely eldadasra eljonnek. Az ugynevezett
egyetemi varosokban félhazzal mennek a kifejezetten
az egyetemistak részére kialakitott bérletes eléadasok.
Rossz a szinhaz? Rossz az oktatds? Valami biztosan
nem jo. Ruszt Jozsef tobbek kozott ennek a probléma-
nak a megoldasara dolgozta ki a beavatokat.

(6) http://veszprem.index.hu/cikk.php?id=12746
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Antropologia és neveléstorténet

Az elmult néhdny évtizedben a pedagogiai antropologia divatossd
vdldasdanak lehetiink taniii. A vizsgaloddsok kozéppontjaban mindig a
kiilonféle kultirak interakcioja, valamint az oktatds/neveles
osszeftiggéseinek vizsgdlata dll. Az antropologiai megkdzelités sajdtja,
hogy mind idében, mind vizsgalando szempontok tekintetében a
lehet6 legszélesebbre nyitja a lehetdségeket. Erre jo példcdt szolgdltatott
a 2007. november 30. és december 1. k6zott a Veszprémi Akadémiai
Bizottsdg szervezésében megrendezett Torténeti antropologia és
nevelés — Kulturdk taldlkozdsa cimii konferencia.

gbgiai torténeti antropoldgia és neveléstorténet) elhangzott, hogy a modern tar-
sadalomtudomanyok kialakuldsa soran meghatarozé harom jellegzetes fejlddési

ut (angolszasz, francia és német) a pedagdgiai antropologiaban is megfigyelhet6. Ugyan-
akkor az 1970-es évek kozepén mindharom iranyzatban komoly antropoldgiai fordulat
kovetkezett be, amely paradigmavaltast eredményezett. A német fejlddési iranyzatban el-
tavolodas volt tapasztalhatd a filozofiai gyokerekt6l, 0j orientacios pontok (példaul men-
talitastorténet, esztétika) keresése zajlott le, ezaltal tobb nézdpont is megjelent. A francia
fejlodési modellben (integralt egységes tarsadalomtudomany, erételjes szocioldgiai ori-
entacioval) a megkozelités egyre inkabb a partikularitas felé mozdult el (a mindennapi
élet részletes bemutatdsa, ’historie total’), mig az angolszasz tipusban a pragmatikus
szakmai specializacidt felvaltja a modernista felfogassal valo szakitas igénye, amelyben
lemondanak a torténelem fogalmardl, hogy helyére torténeteket (narrativakat) allitsanak.
Pap Katalin és Sanda Istvan Daniel (mindketten az ELTE Neveléstudomanyi Doktori
Iskola Pedagdgiatorténeti Diskurzuskutatd Mihely hallgatoi) eldadasanak témaja is jol
mutatta, hogy dnmagaban az antropologikus megkozelités nagyon ambicidzus vallalko-
zas, hiszen a vizsgalddas lehetdségei 1ényegében végtelenek, még akkor is, amikor egy
adott tudomanyteriilet 6nmeghatarozasardl van sz6. Ugyanakkor az antropologikus meg-
kozelités sem zarja ki az objektiv jellegli mérések alkalmazasat. Eldadasukban azt vizs-
galtak (részben egy mar lezarult francia-német komparativ neveléstudomanyi kommuni-
kacid-kutatas alapjan), hogy a neveléstudomany mint 6nallé tudaslétrehozé és tudasrep-
rodukald kozosség kialakulasa mennyire jellemz6 az adott orszagra, tovabba, hogy ez a
kozosség mihez képest, mely referencialis mezoben definialja magat, illetve hogy van-e
atjaras mas diszciplindk felé. Ezen vizsgalatokhoz a diskurzuselemzés, a tartalomelem-
z¢s és a tudomanyszociologia mddszereinek 6sszekapcsoldsara volt sziikség. A csoport
arra vallalkozott, hogy felmérje az antropoldgiai témak megjelenését a hazai reprezenta-
tiv pedagogiai folydiratokban 1997-2006 kozott. A projekt soran (bar egyel6re nem tel-
jes koriien) megvizsgaltak a neveléstudomany képviseldinek kommunikacids tevékeny-
ségét (megjelenésiiket szakmai folyoiratokban), a neveléstudomany reprezentativ folyo-
irataiban publikalo szerzék tudomanyteriiletek szerinti besorolasat, a hivatkozasokban
felbukkand periodikédk tudomanyteriiletek szerinti besorolasat, a neveléstudomanyi ta-
nulményokban leggyakrabban meghivatkozott szerzok (referenciaszemélyek) listajat,
valamint azon személyek sorat, akikrdl szovegek sziilettek. A vizsgalodas eredménye-
képp ismertté valt, hogy ezekben a folyoiratokban az antropoldgia szét leginkabb filozo-
fiai, kulturalis (legjellemzdbb), szocidlis, pedagdgiai €s torténeti (legkevésbé jellemzd)
Osszetételekben hasznaljak, amely alapjan (a mar hivatkozott nemzetkozi kutatas ered-

N émeth Andrds (ELTE PPK, Pedagdgiatorténeti Tanszék) vitainditojaban (Peda-
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ményeir6l van sz0) a magyar neveléstudomany-iras e tekintetben sokkal kozelebb all az
angolszasz, illetve francia neveléstudomany-irashoz, mint a némethez.

A konferencia egyik kiemelt témaéja volt egy, szakmai korokon til talan kevésbé ismert
mivészetpedagdgus, a Godollon €lt és alkotott Nagy Sandor és korének életét és életfelfo-
gasukbol ered6 pedagdgiai gondolkodasat elemz6 eldéadassorozat, amelynek vitainditd el6-
adasat Géczi Janos tartotta, majd a Pannon Egyetem PE BTK Antropolégia és Etika Tan-
sz¢k munkatarsainak beszamoldi kovetkeztek. Ismeretes, hogy a felszinen a 19-20. szazad
fordulojardl alkotott nosztalgikus kép szamos tarsadalmi fesziiltséget fedett el, amelyek ki-
mondasara kiilonféle valaszok sziilettek. Egyike volt ezeknek, az eurdpai példakhoz hason-
latosan, a miivészkoloniak 1étrejotte. Voltak csoportok, amelyek nem csupan miivészeti te-
vékenységiik altal keresték a kiutat, hanem életmodjukat tekintve is radikalisan szakitottak
a konvenciokkal (igy példaul a Nagy Sandor altal vezetett g6dolloéi miivészkolonia).

Ezek az ujfajta életreform-mozgalmak radikalis kritikaval illették a fennallo életfor-
mat. Elidegenedésiik tobbrétii: az emberi testt6l, a munkatol, a varostol, a politikatol stb.
is idegennek érzik magukat, mindennapi cselekvésformaikat is ezek az érzések hataroz-
zak meg. Filozéfidjuk etika és esztétika sa-
jatos keveredésére épiil, legfontosabb tani-
toiknak a Bibliat és Tolsztojt tekintették,
miivészeteszményeikben pedig er6sen ko-
tddtek az angol preraffaelita miivészcsoport
eszméihez. A vezetd (miivész-tanar) szinte
profetikus szerepben jelenik meg, aki egy
vjfajta, természethez kozeli embert kivan
létrehozni. Emellett azonban mas miivészi,

Ismeretes, hogy a felszinen a
19-20. szdazad fordulojdarol alko-
tott nosztalgikus kép szdamos tdr-

sadalmi fesziiltéséget fedett el,
amelyek kimonddsdra ktilonféle

vdlaszok sziilettek. Egyike volt

esztétikai és vallasi tanokra is nyitottak vol-
tak. E reformpedagdgiai mozgalomban ki-
emelt helyet kapott a gyermek tevékenységi
terének megteremtése. A szekcid kiilon ér-
dekességeként emlithetjilk meg, hogy Nagy
Sandor és tanitvanyai életmodjanak sajatos-
sagainak szemléltetését kiterjedt gyjtd-
munka el6zte meg, igy az eldadasokban el-
hangzott allitdsok vizudlis aldtdmasztdsa
igen szemléletes volt.

ezeknek, az europai példdakhoz
hasonlatosan, a miivészkoloni-
dk letrejotte. Voltak csoportok,

amelyek nem csupdn miivészeti
tevékenyseégiik dltal keresték a
kiutat, hanem életmodjukat te-

kintve is radikdlisan szakitottak

a konvenciokkal.

A konferencia masodik napjanak f6 téma-
ja az id6 mint tényez6 megjelenése volt a ne-
veléstudomanyi kutatasokban. Fekete Szabolcs (PTE BTK) eléadasaban a pécsi Erzsébet
Tudomanyegyetem 1922 és 1940 kozotti bolcsészhallgatdinak tarsadalmi hattérvizsgala-
tarél szamolt be. Empirikus kutatdsain alapuld eléaddsanak fo tézise az volt, hogy a hall-
gatdi elomenetelre (akadémiai teljesitmény) nem csupan az adott hallgaté jol objektival-
hato szociokulturalis hattértényez6ibol (tarsadalmi és vagyoni helyzetre utald tényezok)
lehet kovetkeztetni, hanem a hallgatdi adatokban megjelend id6tényezok (életkor kozép-
iskolaba, illetve egyetemre bekertiléskor, valamint ezek elvégzésének iddtartama) is olyan
helyettesitd értékkel birnak a tanulmanyi teljesitmény jellemzésére, amely alatamasztja az
eddigi feltételezéseket, miszerint minél fiatalabb korban szerzett érettségi, illetve barmi-
lyen képesité vizsgat (tanari, doktori) a hallgatd, azt annal jobb eredménnyel tette.

A konferencia zarasaként elhangzott eldadas (L. Menyhért Laszlo, MKE) a 19-20.
szazadi gyermekabrazolas idétényezdit elemezte. Eldadasabol megtudhattuk, hogy a mii-
vészettorténelem emberabrazolassal, azon beliil is portréabrazolassal foglalkozo része az
id6 eldrehaladtaval egyre kisebb mértékben foglalkozik a gyermekabrazolas kutatasaval.
A gyermekabrazolasok a polgarosodas kezdete és igy a gyermekkor felé fordulas elsd in-
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tenziv idészaka el6tt nem mellékes abrazolasok, hanem tudatosan mutattak be az adott
kor gyermekképét. A gyermekabrazolasokat bemutatd képzémiivészeti alkotasokon (is)
alapvetden kétféle idofelfogas tiikr6zddik, s ennek abrazolasa nem fligg az adott kor id6-
felfogasatol. Az egyik az oroklét isteni idejét mereviti ki a végtelenbe, a masik pedig az
adott pillanat narrativ abrazolasara torekszik.

Fekete Szabolcs
PTE, BTK, Nevelés és Tarsadalom Doktori Iskola

Orban Otto korai koltészetének
poétikai valtozasai a lirai beszéd
konstrukcioiban

Orbdn Ott6 livdjanak azon sajdtos, az életmii egészét megalapozo
szovegkonstrukcios eljdrdsa, amely a lirai szubjektum versbeli
dikciojanak kozéppontjdba az autobiografikus szerzo létélményeibol
tapldlkoz6 metakontextust dllitia, mdr a szerzo elso, Fekete tinnep
cimii kétetében is meghatdrozo jelentoségiinek bizonyult — egyebek
mellett — az egyes szévegek, a kotet-egész, illetve azok poétikai
konstrukcioinak interpretdlhatosdgdaban.

ge ugyanis olyan szévegteret hoznak létre, amelyben a két, egymastol latszolag

fliggetlen, mindenesetre eltérd eredettel rendelkezd struktira egymadsra hatésa,
egyiittes jelenléte definialja az orbani koltészet verselméleti-poétikai alapvetéseit egy al-
landdan fenntartott, illetve hangstlyozott metanyelvi szint olvashatésaganak lehetéségén
keresztiil. Az Orban-koltészet ezen jellemzd Osszetett szemantikai-poétikai horizontjabol
felfejthetd — az életmi egészét tekintve — egy egyszerre referencialis és imagindrius élet-
torténet, amely a befogadas minden gesztusdban nyomot hagy, ugyanakkor a verseket
felépité poétikai folyamatok rendre olyan szovegstruktirakat mutatnak fel, amelyek
megakadalyozzak a referencialis szovegmiikodés altal felajanlott antropomorf figuracio
étrejottét az értelmezés soran. Az Orban-életmii versszemléleti modosulasai, poétikai,
retorikai, szemantikai strukturainak hangsulyeltolddasai — egyebek mellett — szintén e két
horizont 6sszetett és allandéan mozgasban 1évo kapcsolatanak megértésén keresztiil val-
nak interpretalhatova.

A korai Orban-versek, igy a Fekete tinnep és A teremtés napja ciml kotetek darabjai
hangsulyozottan az egyén / a ko6ltd / Orban Otto vilaghabortban atélt tapasztalatainak
birtokaban valé megszdlalasanak, illetve e megszolalas mikéntjének a lehetdségét prob-
lematizaljak. (1) Az e versekben felmutatott lirai beszéd egy olyasfajta koltoalak identi-
tasat korvonalazza, aki dikcioja hangsulyos poétikai, retorikai alakzatain keresztiil épiti
fel onmaga érvényes identitdsat, illetve teremti meg a megszolalas érvényes, lehetséges
modjat. E megszolalas ugyanis csupan a poétikai formak kanonikus nyelvi értékvonatko-
zasainak, a versek klasszikus latomasos, metaforikus lirai alakzatainak és a szovegek te-
rébe emelt metakontextus rendezetlenségének kiilonbozdségére ramutaté — éppen e reto-
rikai alakzatok, poétikai formak és referencia egymasra irddasanak aktusaban megsziile-
td — metanyelvi horizont hangsulyos jelenlétén keresztiil képes definialni sajat kulturalis-

ﬁ versekben textualizalt metakontextus és az immanens nyelvi formulak 6sszessé-
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torténeti kontextusanak kereteit, miikodését, s ezen keresztiil onmaga 1étezésének lehet-
séges formajat.

A lirai szubjektum megszolalasa jellemzéen referencidlisan interpretilhatd beszéd-
helyzeteket jelol, amelyek tragikus hattere személyes torténelmi tapasztalatokon alapul.
Ugyanakkor a megszolalas poétikai struktiraja atesztétizalt formaban emeli a szovegek
terébe a lirai szubjektum szamara iranyithatatlannak bizonyult Iéteseményeket, a habort
képeit — nem egyszer onreflexiv kijelentéssel utalva magara az atemelés esztétizalo gesz-
tusara: ,,Vasbol, vérbol és kobdl / olvad a vers végén a rim.” (Megeérkezés egy égitestre —
(Hat 6da utéohanggal) — II) —, amelyek éppen e transzformacid soran, azaz ,,poétikussa
valasuk” aktusdban valnak megragadhatdva, uralhatéva a versbeli beszéld szdmara. Az
integracio esztétizald gesztusanak eredményeként valnak a lirai szubjektum egyéni ta-
pasztalatai generikus 1étélménnyé, amelynek kovetkezménye lesz a beszEél6 pozicidjanak
kulturalisan kodolt ,,megemelése”, s igy identitasanak részévé valik a korabbi hagyoma-
nyok altal felmutatott kultikus ko61t6i konstrukcid, amely a dikcié poétikai megformaltsa-
gan keresztiil legitimalja 6nndn poziciojat.

E korai szovegekben érezhetd az Ujhold-lira, Kassak vagy éppen Jozsef Attila nagy gon-
dolati verseinek hatdsa, ami miatt Orban korai koltészetét a kortars recepciéo nem egyszer
»epigon-koltészetként” definialta, azonban a versnyelvet ily modon finoman iranyit6é hagyo-
manyozott formak, eljarasok sajat koltészetbe valo integralasaval Orban olyan fontos poéti-
kai-retorikai markereket helyez el szovegeiben, amelyek megteremt(het)ik, illetve fel-
erdsit(het)ik ezen Osszetett (meta)szemantikai struktira olvashatdsaganak lehetdségét.
Ugyanakkor az atemelés gesztusa jellemzden transzformalja a megidézett kanonikus forma-
kat, s igy az tallép az epigonizmuson. Mindemellett a szovegek olyan hipertextualis teret
hoznak Iétre kotet-kontextusukon kiviil, amely elérhetdvé teszi az emlitett koltdi praxisok
1ét-, illetve koltészetszemléleti tanulsagait az Snmagat a kanonnal folytatott parbeszédében
sajat referencialis kotottségein keresztiil meghatarozo lirai szubjektum szamara.

A Fekete iinnep versei jellemzdéen két tematikus csomopont koriil rendezhetdk el, ame-
lyek aztan az Orban-koltészet késobbi szakaszaiban eltérd modon ugyan, de szintén 1¢-
nyeges szemantikai strukturak alapjat jelentik majd. Az egyik a lirai szubjektum mar em-
litett, a masodik vilaghdboruban 4télt, minden esetben személyes, s a halal, illetve az ér-
telmetlen pusztulas antropologiai tapasztalataban siiris6d6 tragédiainak tematikus szer-
vezdelve, a masik a létezés ellenpdlusanak, a szerelemnek, illetve a szexualitdsnak — s
azok konnotacids mezejébdl kovetkezden a sziiletésnek — az egyén individualitdsaban
gyokerez6 1étélményét mutatja meg. E két tematikus horizont egyiittes jelenlétének in-
terpretacids lehetdségét megeldlegezi a kotet paratextusa azaltal, hogy a cimben szerep-
16 ,,innep” lexémat olyan mindségjelzos szerkezetbe helyezi, amely elbizonytalanitja an-
nak kulturalisan rogzitett szemantikai bazisat azaltal, hogy a fekete szint és annak ellen-
tétes képzetkorét kapcesolja hozza. (2) Ugyanakkor e diszkrepancia, legalabbis latvanyo-
san, nem szervezi meg a kotet terét. Ahelyett ugyanis, hogy a paratextusban felajanlott és
a szovegekben rendre aktualizalt tematikai struktirakat ciklusok felmutatasaval kiemel-
né, a kotet egymasba jatszatja a két horizont jelentéskonstrukcioit, a szerkesztetlenség
latszatat keltve, s ezzel alahtzva az egzisztencialis 1étezés két végpontjanak, a sziiletés-
nek és a halalnak elvalaszthatatlan egységét. Ily modon a lirai szubjektum szévegekben
felmutatott individudlis tapasztalatait a dikcié metaforikus alakzatain keresztiil a 1étezés
olyan hatarpontjaiként jeldli ki, amelyek meghatarozzak a vilaghdborus tapasztalat utani
1étezés és megszolalas lehetséges interpretacios keretét.

E latszdlagos szerkesztetlenség olyan kotetkompozicid szervezodéséhez vezet, amely
oly modon iranyitja az olvasast, hogy az sziikségszerlien szembetalalja magat a két tema-
tikus horizont egymast kiegészitd viszonyrendszerével, felhivva ezaltal a figyelmet arra
az egzisztencialis fesziiltségre, amely a sziiletés/szexualitas és halal egymasra irodasanak
gesztusabol sziiletik, és meghatarozza a lirai szubjektum megszolalasanak identikus je-
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gyeit. A kotet elsd versei mind az egzisztencialis kiszolgaltatottsag generikus 1étélményét
hivatottak megmutatni kiilonb6z6 identifikacios eljardsok soran felépitett szubjektum-
konstrukciok mitkodtetésén keresztiil, amelyek jellemzden az egyén individualis pozici-
ojanak felmutatasabdl kiindulva vezetnek egyfajta prototipikus, a kultikus kolté kanoni-
kus jegyeit magan viseld beszéloi arc 1étrejottéhez a kotet terében megsziiletd intertex-
tualis kapcsolatok kialakitasa révén, illetve azaltal, hogy az egyes szovegek személyes
beszél6i pozicioit a dikeid poétikai formulai vagy éppen a megszolalas generikus retori-
kai strukturdja rendre kikezdik.

A kotetkezdd Ujkori elégia cimii vers lirai szubjektuma olyan egyoldaly, a személyes
megszoélalas szemantikai terének retorikai alakzataibol kovetkezden monologikussa
transzformalodo dialogikus beszédhelyzetet hoz Iétre, amelyben maga a kijelentés, illet-
ve a kérdés feltevése mar az elhallgatott va-
laszt is magaban hordozza. E beszédhely-
zetben a beszél6 a megszolitottat egyrészrol
a létezés, illetve a szovegbe emelt metakon-

Onmaga identitdsdanak indivi-

dudilis jellegét a livai szubjektum
a pdrbeszéd személyes jelenlétet
feltételez 6 strukturdjan keresz-
til hatdrozza meg, ugyanakkor
megszolaldsdban 6nmagdra ve-
szi, s ezdltal generikussd transz-
Jformadlja a szenvedés egziszten-
cidlis tapasztalatdt, s igy egyéni
letezeset multiplikdlva identitd-
sa absztrahdlodik. Az ily modon
megteremtett, egyszerre szeme-
lyes és absztrakt livai szubjektu-
mot a dikcio poétikai formdi a
kdnon dltal hagyomdnyozodo
kultikus proféta-kolto szerepébe
toljak dt, azonban a versbeszéd
mds elemei megakaddlyozzdk e
szerep teljes érvényt, vegytiszta
megvalosuldsdit.

textus 1ényegiségét ismerd, azt urald abszt-
rakt entitasként hatarozza meg egyfajta
,Kulturalis evoltaci6” felvazolt keretében,
amely egyszerre idézi meg a zsido-keresz-
tény kanon szakralis diskurzusat, illetve az
azt feliilbiralo racionalizmus ismeretelméle-
ti rendszerét (,,...kinek neve Isten vagy Esz
vagy Képzelet”), masrészrdl elbizonytala-
nitja ezt az identifikacids gesztust azaltal,
hogy kijelentéseivel megteremti a megszo-
litott antropomorfizalédasanak lehetdségét
a vilaghaboru tragikus tapasztalatainak fel-
mutatasan keresztiil (,,...Sziklat etetsz ve-
lem? / Vagy vegyszert, arut készitesz bel6-
lem? / Zsilettel hasitod {61 vad verderem? /
[...] / Téancoltatsz arammal? Fejem leva-
god? / Mit tudsz? Szdgesdrétod utan johet-
e mas?”). Ezaltal a megszdlitott olyan uni-
verzalis, s mégis bizonyos individualis je-
gyeket magan visel6 identitassa 1ép el6, aki
6nmaga demonstralja a metakontextus azon
tapasztalati keretének miikddési struktura-
jat, amelyet a beszé16 megszolalasaban kor-
vonalaz, ugyanakkor e miikodés folyamata-
inak feleldsévé is valik, legitimalva ezzel a
megszolalas lirai beszédhelyzetét.

Onmaga identitisanak individualis jellegét a lirai szubjektum a parbeszéd személyes

jelenlétet feltételezd struktirajan keresztiil hatarozza meg, ugyanakkor megszdlalasaban
Onmagara veszi, s ezaltal generikussa transzformalja a szenvedés egzisztencialis tapasz-
talatat, s igy egyéni létezését multiplikalva identitasa absztrahalodik. Az ily médon meg-
teremtett, egyszerre személyes €s absztrakt lirai szubjektumot a dikcio poétikai formai a
kanon altal hagyomanyozddo kultikus proféta-koltd szerepébe toljak at, azonban a vers-
beszéd mas elemei megakadalyozzak e szerep teljes érvényli, vegytiszta megvaldsulasat
(vesd 6ssze: Dérezy, 2007). A beszEl6 identitasanak absztrahalédasa azonban ezen a pon-
ton nem all meg: tullépve ugyanis a mar 6nmagaban is dsszetett, individuumanak mul-
tiplikaciojabdl felépiild koltéi arc kanonikus konstrukcidjan, sajat poézisének nyelvi-re-
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torikai konstrukcioval azonositja magat onreflexiv kijelentésében: ,,...¢s mar csak én /
dardlom kinjaink egyhangt versét, / megolhetetlen nyelv, a sirok sebhelyén / novo ele-
ven var: a végtelenség.” A vers, a koltészet, onmagdban a kimondas, a megfogalmazas
aktusa, a létezés, a torténet definidldsa mindezek értelmében csupan a nyelvi rendszer
lexematikus és retorikai strukturain keresztiil, s ezen tal a poétika kanonikusan hagyoma-
nyoz6dd — ugyanakkor Ujraértett — rendszerén belill, illetve mindezek altal valik lehetsé-
gessé. A monologikussa transzformalodo parbeszéd — a generikus tragédia élményének
adekvat felmutatasan tal, amely mar 6nmagaban is egyfajta egzisztencialis kérdésfelve-
tés gesztusat hordozza — metanyelvi szinten a megszolalo lirai szubjektum szamara ural-
hatatlan, a megszolitott identitas altal iranyitott metakontextudalis folyamatoknak a textu-
alitds immanens rendszerén keresztiil t6rténd interpretaciojanak kisérlete, amelynek sike-
ressége a textus poétikai, illetve retorikai struktirainak adekvat jelenlététdl fugg. E vers-
szemléleti gesztus a kotet terében — az egyes szovegek poétikai strukturainak dnreflexiv
értelmezhetdségén til — rendre megjelenik olyan kijelentésekben, amelyek valamilyen
modon definialjak a megszolalas, a koltészet lehetséges 1étét, céljat: , Erts meg! / En mas-
képp nem fogalmazhatok a halal el6tt sem: rend a dolgainkban! Kétmillio csigolyabdl, /
hatmillié rémiilt randulasbdl, / és tizmillio gyilkos 6sztonbdl / tisztan metszddik ki a vi-
lag, mint az utkeresztez6dés.” (Rapszodia); ,,...hat ennyi értelem — / a kimondott sz6, / a
megglt pillanat, / a megalkotott torvény.” (4 haldoklo beszéde); ,,A hisba vert sz6g kép-
letes, / elvontabb kin gy&tor a versben; / az emberhust még a vadak / sem eszik nyersen:
/I én élek és fogalmazok, / igy lesz az értelem / az én szabaduldsom, / és neked
védelem...” (Félaton) ,,Az erdd szélbe mondott / beszédét hallgattam a csendben / s mint
mondat végére a pontot / odatettem a vad nyar végére halalom. / Ha van nagyobb érte-
lem mint sziiletés és halal, / hat az se mas / mint pontos ¢sz és sziv, tiszta fogalmazas /
térvénye, mely magaba rendez / reményt €s céltalan tiirelmet / és taléli alkotdjat akkép-
pen / mint a nyarat sajat fénye e képben.” (Oda egy Van Gogh-képhez).

A kotet tovabbi versei, mivel — paratextualis indexeik mentén — irodalmi szovegek-
ként identifikéljak 6nmagukat, elkeriilhetetleniil magukon viselik az Ujkori elégia lirai
szubjektumanak, ehhez kapcsoldddan dikcidjanak identikus jegyeit a szoveg koltészet-
értelmez€sébdl, illetve a kotet kontextualis terébdl adédoan. Ennek értelmében tehat a
tovabbiakban az 6nmagat individuumkeént definidlo lirai szubjektum személyes tapasz-
talatai a kimondas retorikai gesztusain keresztiil szintén generikus létértelmez6 aktusok
kiindulépontjaiva valnak, amely aktusok poétikai megformaltsaguk miatt teszik dnma-
gukat sajat vizsgaldodasuk targyava. Ily mdédon valhat a halal antropoldgiai tapasztalata-
nak egyetemesként valé megértését kovetden a szexualitas személyes aktusa is generi-
kus 1étélménnyé. )

A Fekete iinnep versei az Ujkori elégidt kvetden eltéré beszédhelyzetekben definial-
jak a lirai szubjektumot, amelyekben a megszdlalas minden esetben a halal antropologi-
ai tapasztalataval szembenézd egyén poétikai formak, retorikai strukttrak altal absztra-
halodo nézépontjabdl sziiletd l1étinterpretacios kisérletként konstrualodik egészen A4 fold-
r6l jelentik cim{ darabig, amikor is a szexualitds tematikus horizontjanak megjelenésé-
vel kiteljesedik e koltészet 1étezésre vonatkozo definiald szandékanak kerete. Az apa el-
vesztésének tragédidja (4pdam), a fronton szolgald egy-a-sok-koziil katona személyes di-
lemmaja, amely tarsadalmi pozicidjabol fakadoan az emberi 1étezés f616tt vald dontés le-
hetéségét, illetve kényszerét mintdzza (Katondk, 1944), vagy a haborit megélt férfi ta-
pasztalatai (Felirat az ujlaki téglagydr falan, A haldoklo beszéde — Bartok emlékének;
Ballada a hdaborus ifjurdl) a kotet terében a versbeszéd poétikai eljarasai, a szo6vegek me-
tanyelvi horizontja, illetve a kotetkontextus jelentéskonstrualé miikodése folytan mind
egy generikus passio elkiiloniilé allomasaiként olvashatok a szovegekben megteremtett
egyéni pozicion tul. Az egyes versek eltéré gesztusokkal dekonstrualjak a lirai szubjek-
tum individuumanak integritasat, ugyanakkor az ily médon létrejovo transzformalt iden-
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titasformulak, amellett, hogy az absztrakcié folyamataban megtelnek a kultikus kolto
prototipikus jegyeivel, mindvégig megodrzik individualis értelmezhetdségiiket is.

Az Apam cimi vers paratextusanak grammatikai formajabol levezethetd identifikaci-
0s gesztusat, azaz az egyes szam elsé személyli énbeszéd megalkotott retorikai pozicid-
jat, a megszodlalas tarsadalmi kontextusat, ezzel egyiitt a lirai szubjektum és a megszdli-
tott viszonyat a dikcio metaforikus alakzatai univerzalissa transzformaljak, igy azok fel-
oldédnak a szoveg poétikai struktirajaban, ugyanakkor a vers egészében fenntartott
egyes szam elsd személyl grammatikai forma megakadalyozza, hogy a szdveg szeman-
tikai strukturdjabol végképp eltiinjenek a személyesség identikus jegyei. A Katondk,
1944 ezt az elbizonytalanito gesztust a szovegben megszolald lirai szubjektum gramma-
tikailag jel6lt beszél6i identitasa és paratextusanak kijelentése kozotti diszkrepancidban
talalja meg. A cim t6bbes szam harmadik személyi, beszé16i identitast definialo, a vers-
beszédet prekoncepcionalo kijelentését a szoveg egyes szam els6 személyi dikcioja fe-
lillirja ugyan az olvasas linearitasa soran, azonban az Gjraolvasas, illetve az interpretacio
aktusa ujra és gjra felhivja a figyelmet e grammatikai ellentét jelentésességére, amely a
vers besz€loi identitasanak multiplikalodasahoz vezet, s igy az elvesziti megszolalasa
személyes pozicidjanak kizarolagos érvényét. Igy mindkét széveg esetében a beszEld
transzformacionak kitett individualis szubjektuma magan viseli a kultikus ko6ltéi arc
egyes identikus jegyeit.

A foldrdl jelentik paratextusaban megidézett szovegtipus, a jelentés kanonikusan ko-
dolt személytelen beszél6i konstrukcidjanak felmutatasa olyan retorikai pozicidba helye-
zi a besz€16i identitast, amely megtori a kotetre addig jellemzd, a személyes megszola-
last a szoveg kozéppontjaba helyezd, majd azt absztrahalo dikcid variativ ismétlodésének
struktirajat. Ez a meta-deixis 1ényeges eleme a kdotetstruktira kialakitasanak, hiszen,
mint ahogyan arrdl mar esett szo, ez lesz az a szoveg, amely eloszor mutatja fel a 1étezés
masik hatarpontjanak, a szerelem, a szexualitds, illetve a sziiletés ¢s ezaltal az ,,ujrakez-
dés” tematikus struktirajanak a lehet6ségét az addig jellemzden az elmulds metakontex-
tudlis tapasztalatdban gyokerezé szemantikai horizont jelenléte mellett, kiteljesitve ezzel
a kotet egzisztencialis 1étezés egészére vonatkozd definidld torekvését. A kotet terében
ett6l fogva a két tematikai horizont egymast kiegészitve vesz részt a metakontextus in-
terpretacidjanak aktusdban, amely csupan igy valhat adekvat nyelvi aktussa. A habori
utani létezés lehetdségét felmutatd szovegek a szerelem és a testiség mellett a természet
vitalitasaban talaljak meg azokat az értékeket, ,,amelyek a koltdi magatartasban a valla-
las motivumait erdsithetik meg”. (Bélddi)

A tematikai strukturakat egymasba jatszatd kotetkompozicio felhivja a figyelmet az in-
dividuum valdsagértelmez6 aktusanak korlatozott érvényliségére, hiszen az sajat torté-
nelmi, kulturalis kontextusara csupan részleteiben képes tekinteni, s igy interpretacioja
azt sziikségszertien tokéletleniil képes csak definialni. Eppen ezért valik a poétikailag
szerkesztett megszodlalas — mind mikro-, mind pedig makrostrukturalis szinten — a
metakontextus megértésének adekvat kozegévé, hiszen csak egyfajta kultikusan meg-
emelt koltéi pozicio perspektivaja biztosithatja az Egészre vald ralatas lehetdségét.
Ugyanakkor a szovegekben is rendre megjelenik a két tematikus horizont egymas mellé
helyezése, am a személyes megszdlalas beszédhelyzetében a metakontextus haborut idé-
z0 prototipikus markerei rendszerint feliilirjak a szerelem, illetve szexualitas jelentésko-
rét, s ha mégsem, Uigy e horizont megmutatasa sordn egyfajta generikus tapasztalat em-
Iékeként mindvégig meghtzodnak a megszdlalas hatterében.

Az Amor sanctus els6 sorai — a cim prekoncepcionald gesztusaval latszolag ellentétes
szemantikai horizontot aktivizalva — poétikai megformaltsagukon keresztiil visszautal-
nak a kotet haborus tapasztalatokat megszoélaltatd tematikus horizontjara, s igy az olva-
sas aktusa linearitasabdl fakadoan a szoveg interpretacidjanak alapjat e szemantikai tér-
ben rogziti. A harmadik szakasz lesz az, amely atvezeti az értelemtulajdonitas folyama-
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tat a szerelem és foként a szexualitas altal meghatarozott szemantikai struktura keretébe,
mintegy legitimalva a szdveg paratextualis kijelentését, ugyanakkor e kijelentés erositi
meg az olvasas aktusaban torténd tematikus valtas érvényességét: ,,Mikor a vér, / mikor
a szomjusag liiktetd rézsai nyelveden, / mikor a gerinc forr6 révid roppandsa, // mikor a
vér, / mikor a szaj, / mikor a vér / meg a csont, // és az egész test tavaszi hallelujaja, / ko-
rom és tenyér fehér villamai, / mikor a féktelen odaadas utolso tudattalan mozdulata / tes-
ted allati 6romét gorcsos gloriaként fonja nyakam koré...” Mindemellett azonban a két
megidézett szemantikai horizont egymasra irodasanak gesztusa Ggy iranyitja az interpre-
tacio menetét, hogy annak az értelemtulajdonitas soran sziikségszertien tudatositania kell
az ily modon konstrualt dsszetett szemantikai struktira értelmezésbeli kovetkezményeit.

Mint lathattuk, a Fekete iinnep szovegeiben konstrualt lirai szubjektumok megszélala-
sai szemantikai és metanyelvi szinten is olyan 6nreflexiv kijelentésekként olvashatoak,
amelyekben a beszélé 6nmaga — gyakran hangsulyozottan koltéi — identitasat, s ezen ke-
resztlil magat a megszolalast teszi koltészete / a koltészet kdzponti problémajava. Azt
tudniillik, hogy a kaotikus vilag deiktikusan megidézett metakontextusdnak interpretaci-
ojaban a kijelentés hogyan képes biztositani sajat legitimitasat. Ebben az dllanddan fel-
szinre bukkané 6nértelmez6 aktusban a versnyelv és a besz¢16i identitas(ok) metanyelvi
szinten torténd egymasra irddasanak gesztusabol jon létre az a klasszikus modernségben
gyokerezo kultikus ko6ltoi arc, amely amellett, hogy biztositja a szovegekben sajat indi-
vidualitasanak olvashatdsagat, onmagat a poétikailag formalt nyelvi-retorikai konstruk-
ci6 meta-dikcidjaval azonositja, tehat olyan univerzalis hangként 1ép eld, amely megszo-
laldsaban tudatositja a valdsag folyamatainak iranyithatatlansagat. E megszdlalasban
ugyanakkor mindig e valdsag esztétizalasanak vagya munkal, amelynek sikeressége a
megidézett metakontextus legitim interpretacidjanak biztositékava valik. Ez a sikeres in-
terpretacid az alapfeltétele a sajat referencialitasaban definialt lirai szubjektum létezése
folytathatésaganak. Maga a szerzd ekképpen fogalmaz korai koltészetének ezen jellem-
z6 szemantikai karakterét értelmezve: ,,...a fészkes fenét voltam én olyan pesszimista. A
verseimben taltengett a sotétség, de vak volt az, aki nem fogta f6l, hogy ez a fényesség
fonékja, hogy az arnyak ilyen kitarté megidézése valojaban magat a foldon sériilten is vé-
gigvonszold életigenlés.” (Orbdn, 2003, 52.)

A teremtés napja cimii masodik Orban-kotet a Fekete iinnep szovegeiben felmutatott s
részben Ujraértett 1étinterpretacios gesztust viszi tovabb, ugyanis verseinek dikcidjat to-
vabbra is a metanyelvi horizont miikodése altal hangsulyossa tett megszdlalés, definidlas
nyelvi aktusanak — poétikai-retorikai alakzatain keresztiil a haborts élményeket értelmez-
hetévé transzformalo — metaforizald sz6vegmiikddése iranyitja. A kotetkezdo, paratextusa
identifikald gesztusanak kovetkezményeként verselméleti alapvetésként olvashatd Ars po-
etica lirai szubjektuma sajat identitasat, megszolalasat az el6z6 kotetben konstrualt, 56nma-
gat és verbalis jelenlétét a meta-dikcioban rogzitd kultikus koltdalakhoz hasonléan defini-
alja, s igy, a kotet kontextualis szovegmiikodésén keresztiil, kiterjeszti annak identikus je-
gyeit a vele egy korpuszban felvonultatott versek lirai beszéldire (is): ,,Elek. Egyetlen for-
r6 sz6 a csendben, / egyetlen porszem, mely beszélni kezd, / hogy elmondja magat a lehe-
tetlent, / az izzo kertet, izz6 székeket / és minden 1épést kiilon, a halalig, / [...] / s beszél-
nem kell a hallhatatlan nyelven, / mint hegynek, menekiil6 allatoknak...”

Ebbdl is lathatjuk, hogy a két Orban-kdtet versszemléleti-poétikai alapallasa, amely a
szovegek lirai szubjektumanak identifikaciojat (is) alapvetéen meghatarozza, igen kozel all
egymashoz. Ugyanakkor Orban Otto6 elsé konyvének fobb tematikus struktarait is atéroki-
tette Uj kotetébe, amelyet a kortars recepcid olykor kifogasolt, a tovabblépés gesztusat hia-
nyolva koltészetében (Fiilop, 1964). Azonban, mint ahogyan azt A teremtés napja cim be-
sz€16 paratextusként megel6legezi, az e versekben konstrualt lirai szubjektum(ok)
megszodlalasa(i) itt mar jellemzoen a Fekete iinnepben megteremtett, tobbek kozt a szere-
lem s a szexualitas aktusaban gyokerezo, a 1étezés 6sztonbdl fakado vitalitdsat felmutato te-
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matikus horizont kotetbeli jelenlétét, illetve tematikajat kiteljesitve olyan szemantikai
strukturat hoz(nak) Iétre, amelyben a haboru generikussa transzformalodé 1étélményét az
0sztondk egyben individualis, ugyanakkor 1ényegiségét tekintve szintén generikus jelenlé-
te rendre kikezdi, s igy a szovegekben feler6sodik a lirai szubjektum vagya a 1ét megtartd
erdinek felkutatasara. Mig a Fekete iinnep darabjainal a személyes, intim 1étszféra jelenlé-
te inkabb csupan mint a 1étezés haboras halalélményén keresztiil deiktikusan megidézett
metakontextus oppozicionalis hatarpontja definialodott, s mint ilyen, a metakontextus legi-
teremtés napja vilagértésének olyan kiinduldpontjat demonstralja, amely intenziv jelenide-
jiségével — legalabbis részben — képes feliil-
irni a mult tapasztalatait a lirai szubjektum
versben konstrualt interpretacidja soran:
,»...€Ini, élni, mindenen tul, mindenaron, / a
gyonyorlség embertelen évszakaban, / ned-
vek, fények, agak kozt, innen a haldlon / s tul
a megoriilt napokon, a néma nyarban...” (4
teremtés napja) (kiemelés télem, M. A.).

Mindez azért lehetséges, mert a Fekete
tinnepben 6nallo tematikus horizontként fel-
mutatott szerelem, illetve szexualitas, amely

A kiilénbség a kordbbi szovegek
definitiv nyelvi-konstrukcios el-
jardsai és az itt értelmezett poé-
tikai struktiira metakontextusra
vonatkozo interpretdcios gesztu-
sa kozott az, hogy mig kordb-
ban az interpretdcio csupdn a

metakontextus immanens struk-
turdinak megértésére irdanyult,
amelynek sikeressége a lirai
szubjektum létezési keretének
Jfelismeréset biztositotta, addig
Jelen esetben a referencialitds
valosdgszegmenseinek minél
pontosabb leirdsdn keresztiil a
sikeres interpretdcio gesztusa
mellett a tovdabblépés lehetséges
modozatainak felkutatdsa a cél,
amelyet a beszélo - a szbvegek
szemantikai szintjének taniisd-
ga szerint - a létezés immanens
individualitdsdaban vél
felfedezni.

csupan a tavasz hagyomanyozddd
metaforikéjaval egésziilt ki, 4 teremtés nap-
Jja verseiben az egyén egzisztencialis térek-
véseinek csupan részeként jelenik meg. Mig
Orban elsd kotetében — ahogy arrdl korabban
sz6 esett — tematikus ciklusok felvonultatasa
nélkil, a szerkesztetlenség latszatat keltve
alkotta meg a lirai szubjektum valdsagértel-
mezésének szovegbeli keretét, igy mutatva
ra a metakontextus adekvat interpretacioja-
hoz sziikséges szemantikai struktira miiko-
désének univerzalitdsara, addig a masodik
kotet terében olyan ciklust helyez el, amely
szovegek szekvencialis sorozataként mutatja
fol a szexualitds interpretacidjanak lehetsé-
ges valtozatait (Hat vers férfihangra). lly
modon a korabban 6nallé tematikus horizont
szervezdelvét jelentd motivum az 4j kotet te-
rében egy joval Osszetettebb, ugyanakkor a
korpusz szemantikai strukturdjanak szerve-
zésében egy iranyba mutatd, az egzisztenci-
alis 1étezés folytathatdsaganak lehetdségeit

kutato horizont alkotdéelemeként definialodik, amelynek immanens megszdlalasi forma-
ja a versbeli beszéld individualitdsaban gyokerezik. Ugyanakkor a dikcid referencialis
kotottségein keresztiil felépitett és rendre metaforizalt lirai szubjektum Gsszetett identita-
sabol, illetve megszdlaladsanak jellegébdl kovetkezden, ahogy az az el6zo kotet esetében
sem volt lehetséges, itt sem képes fenntartani — az dszszetett szemantikai horizont erdsé-
désével parhuzamosan sem — 6nnon individualis 1étezésének kizarolagossagat, s igy a ki-
jelentés ismét a poétikai-retorikai folyamatok altal megemelt kanonikus kolt6i arc altal
uralt nyelvi eseménnyé transzformalodik, amely biztositja a kijelentések generikussagat,
és amely ugyanakkor mindvégig megtartja a beszédhelyzet targyias jellegét. Mindemel-
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lett a kotet terében természetesen rendre megjelennek egyéb, a szerelem és a szexualitas
tematikus horizontjat timogat6 szovegek is, azonban a kotetegész szemantikai struktura-
janak komplexebb jellege miatt — amely a re-ferencialitasban gyokerez6 tragikum defi-
nidlésa, illetve az annak érvénytelenitését, részleges felfliggesztését célzd beszédmodok
egyiittes jelenlétébol konstrualodik — azok korpuszbeli helyzete megvaltozik, s az jon-
nan felmutatott 1étinterpretacios aktust tamogatd gesztusként jelennek meg.

A kotetek szemantikai struktirai kozotti, alig érzékelhetd hangstlyeltolodas leginkabb
a létezni-akaras individualisként tételezett, ugyanakkor természeténél fogva generikus, s
immar nem csupan a szexualitasban, illetve a szerelemben gyokerez6 életdsztonének fel-
erdsodésében és ebbdl kovetkezden az univerzalissa transzformalddo, de személyes él-
ménybol taplalkozo veszteségtudat tragédidjara vald reflektaltsag iranyultsaganak valto-
zasaban, érzelmi toltottségének megemelkedésében érhetd tetten. A lirai szubjektum sa-
jat metakontextusahoz fliz6dd viszonyanak e valtozasaban megszolalasanak poétikai
megformaltsaga is sziikségszerlien modosulds(ok)on megy keresztiil, amely részben a
modern amerikai lira, az Gigynevezett ,,beat-koltészet” Orban versszemléleti felfogasara
gyakorolt hatdsadban manifesztalddik. A korai versek esetében e lirai tradicié koltészetér-
telmezésének, foként Ginsberg lirai szemléletmodjanak, illetve poétikai eljarasainak at-
gondolt adaptalasa biztositja a lirai szubjektum immar érzelmileg fokozott megszdlala-
sanak adekvat retorikai formajat. (Ugyanakkor Orban késobbi, a hetvenes években irt
szabad-, illetve prézaverseiben egyre inkabb Lowell koltészetének hatasa valik majd
hangsulyossa [Prdgai, 2005]) ) )

Igy a kotet egyes szovegeiben (Menet; Nagy siksdg, Ehség, Attorés;, Bdbel) a lirai
szubjektum dikcidja egyfajta képlancolatos, asszociacion alapuld, latomaselvi,
metaforizalt versbeszédként olvashatd, amely soran kikristalyosodni latszik a metakon-
textusra torténd reflektalas altal el6hivott, és a szekvencialisan mellérendeld szerkesztés
konstrukcios eljarasain keresztiil textualizalt — torz, rendezetlen, tragikus — valésagszeg-
mensek interpretaciojanak adekvatként tételezett struktirdja, amelynek birtokdban a be-
szél6 immar hatarozott elképzelésekkel kozelit(het) a nyelvi-poétikai konstrukciok alkal-
mazasabol sziiletd definicid altali felszabaditas lehetdségének rogzitett pozicidjahoz. A
kiilonbség a korabbi szovegek definitiv nyelvi-konstrukcios eljarasai €s az itt értelmezett
poétikai struktira metakontextusra vonatkozd interpretacios gesztusa kozott az, hogy
mig korabban az interpretacio csupan a metakontextus immanens struktirainak megérté-
sére iranyult, amelynek sikeressége a lirai szubjektum létezési keretének felismerését
biztositotta, addig jelen esetben a referencialitas valosagszegmenseinek minél pontosabb
leirasan keresztiil a sikeres interpretacié gesztusa mellett a tovabblépés lehetséges modo-
zatainak felkutatasa a cél, amelyet a beszél6 — a szovegek szemantikai szintjének tantsa-
ga szerint — a 1étezés immanens individualitasaban vél felfedezni. Ugyanakkor ezt az in-
dividualitast a metaforikus versbeszéd, illetve a dikciot iranyitd profetikus koltdalak
identikus jegyei rendre elbizonytalanitjak, ami a lirai szubjektum altal birtokolt lehetsé-
ges létstratégia generikussa transzformalodasat eredményezi.

E szerkesztésmdd bizonyos karakterjegyei kordbbi Orban-szovegekben is fellelhetdk,
azonban koherens poétikai formava csak e kotetben valtak, s legjellegzetesebben az At-
torés cimii darabban érhetdk tetten, amely A teremtés napja cimi kotet — talan nem vé-
letleniil — legtobbet méltatott darabja. A szoveg a mellérendelés retorikai gesztusan ke-
resztlil idézi a referencializalhato 1étezés széles korbol valogatott szegmenseit, s az ily
modon monumentalissa fejlodd versmondat egyes szakaszai éppen e mellérendelés sze-
mantikai strukturajanak szekvencialissa rendezddése folytan olyan metaszerkezet olvas-
hatdsagat teszik lehetévé, amelyben az egyes részek jelentés-osszetevdi feloldodnak a
variativ ismétlodés gesztusaban, s igy az a megszolalast egyetlen metaforikus kijelentés-
sé transzformalja. Ezaltal a megszdlalas dikcidja mar-mar attolodik egyfajta kultikus be-
szédmdd deklarativ beszédhelyzetébe, amely hozzésegiti a szovegben konstrudlt, sajat
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magat szinekdochikus kijelentésével absztrahalt egyéni létezéként definialo lirai szub-
jektumot a megidézett metakontextus értékhianyos szegmenseinek interpretalasahoz az-
altal, hogy az a létezés egészét atlatd profétakoltd identikus jegyeit sajat szubjektum-
konstrukciojaba olvasztja. Ez a beszédhelyzet teremt aztan lehet6séget a lirai szubjektum
szamara, hogy sikeres interpretaciojan tal deklaralja a referencialis valdsag tragikumat
érvénytelenitd értéktartalmakat, s igy a 1étezés jovojének lehetséges modozatait mutassa
fel: ,,Arc! Egyetlen arc! Kéz melege! Egyetlen test melege! Egyetlen agyé! Egyetlen sze-
relemé! Egyetlen szajé! Egyetlen 1élegzeté! / Gyonyorkddo kéz! istentelen hatalom! po-
gany ragyogas! vacsorak joize! esti nyujtézkodasok ereje az dgyban! a tiirelmetlen fii-
ben! szétharapva a keserti gorongyot! [...] egy nyari 6éra emléke kisér akkor is! egy kéz-
fogasé! / Végig a flistos délkoron!”.

A zar6 szakasz az elso, egyetlen hatalmas versmondatta fejlédo kijelentés transzfor-
malt, grammatikailag redukalt megvalosulasanak tekintheté a mellérendelés retorikai
gesztusanak ismételt megidézEésébol kovetkezden. A szoveg e részében a kimondas érzel-
mi telitettsége a két ellentétes szemantikai nullpontban gyokerezd horizont egymasra ird-
dasabdl kovetkezik, amelyet a tipografiailag széttérdelt sorok 6nmagukra mutato deixise
erdsit meg. Ugyanakkor e fokozott érzelemnyilvanitas felhivja a figyelmet a lirai szub-
jektum megszolalasanak magabiztossagara, amely a tovabbi, immar univerzalis érvényii
létstruktira megtalalt szerephelyzetére utal. Ebbdl a poziciobdl valik értelmezhetéveé a
szOveg paratextusanak intenziv mozgasra utalo jelentésessége. A szovegek altal a habo-
ris mult prototipikus alakzatain keresztiil megidézett valdsagreferencia a kotet kontex-
tudlis jelentésstrukturajabol kovetkezden ugyanis a cim olyan értelmezési lehetdségét ki-
nalja fel, amely az attorés kifejezést a végigélt vilaghabor(i konnotacios mezejében rog-
ziti. Ugyanakkor a kotet metanyelvi, illetve metastrukturalis horizontjai, a lirai szubjek-
tum kijelentései az olvasas soran e kanonikus jelentésmez6 sziikségszerii atértelmezésé-
re hivjak fel a figyelmet, s igy az attorést egyfajta nyelvi-poétikai, illetve versszemléleti
folyamat aktualizalt jelenléteként definialjak, amely soran a dikcio képes atlépni 6nndn
legitim létinterpretacidja korabbi céljan. Igy az eddig jellemzden a megszdlaléas poétikai-
retorikai alakzatainak metadikciova torténd transzformalasa soran megsziiletd valosagér-
telmezés keretét a lirai szubjektum — részlegesen — kiterjeszti a referencialis vilag tarto-
manyaba. S6t, még ha csak iddlegesen is, a beszé16 felveti korabbi 1étinterpretacios elja-
rasanak Jozsef Attila koltészetében gyokerezd versszemléleti alapvetése felfliggesztésé-
nek lehetdségét, amely a ,koltészetben az értelmes rend megalkotasanak lehetdségét ta-
lalta meg” (Béladi): ,,At a megveszett levegdn! at az emberi elme 6sszes mocskain! és at
a képzeletbe nem féré mez6kon is! soha! soha!! / Soha! a tlizben is! az értelem vigasza
nélkiil is! lehetdségek nélkiil is! a lehetetlenség abszolut pillanataban is! / Tiz! tiiz! ezt
ne felejtsd! soha! egy nyari 6ra emléke kisér akkor is! egy kézfogasé!” (kiemelés télem,
M. A.). Ugyanakkor a szveg — s tagabb értelemben a kotet — poétikai-retorikai megfor-
maltsaga e felfiiggesztd gesztus tényleges megvaldsulasanak lehet6ségét, illetve a vald-
sagreferencidhoz szorosan igazodé értelmezés szandékat érvényteleniti, s ezaltal megero-
siti a lirai beszédhelyzet mint profetikus megszdlalas a 1étezés hatarteriiletén definialt po-
zicidjat, amely a kijelentés €rvényességét generikussd transzformalja.

Ez iranyba mutat tobbek kozt a Menet cimli, az Attéréshez hasonld szemantikai, po-
étikai, retorikai eljarasokat felmutatd vers zarlata is, amelyben a lirai szubjektum a
birtokolt, a 1étezés folytathatosagara vonatkozo ,,tudasat” kindlja fel a holttestén valo at-
1épés aktusanak metaforizalasan keresztiil, s ezaltal szintén generikus tapasztalatként
definialja azt: ,,Ki az utcara a jeltelen 6romok, kenyérillat, italok habja kozé! / A diibor-
g6 tenyerek, zengd vallak, sistergd olek, lazas 1épések, / a hétkdznapok egyszerii cso-
dai, az érthetd képzelet, / a teremtés villamai k6z¢! // Félora mualva ott fekszem én is a
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doglott veszteséglistak kozonyével / lires szememben, rongy nép fia, marék por! // Lépd
at testemet!”

A kotetben szerepld szabadversek jellemzben e retorikai, szemantikai struktira men-
tén szervezOdnek, azonban mégsem allnak/allhatnak 6ssze 6nallé ciklussa. Egyrészt, mi-
vel a kétetkompozicid — hasonldan a Fekete iinnep makrostrukturalis épitkezéséhez — a
latszolagos szerkesztetlenség interpretacios lehet6ségét ajanlva egymas mellé helyezi az
eltéré tematikai, retorikai, poétikai felépitettségli szovegeket, amely a megszodlalast a
metakontextus globalis interpretacidjan keresztiil teszi lehetdvé; masrészt, mivel a kotet
felmutat egy, szintén e versszemléleti horizont strukturdlis elvei szerint épitkezd szove-
get, az Ehséget, amely — a kotetben szerepld tobbi ginsbergi hatast felmutaté szabadvers-
sel ellentétben — zar6 szakaszaban mintegy visszautalva az el6z06 kotet lirai szubjektuma-
nak f6 torekvésére, amely A teremtés napjdaban mar jellemzden a biztos beszédhelyzet
pozicidjara, elbizonytalanitja e szovegek egy iranyba mutaté jelentésmezejét: ,,Kimonda-
ni ezt az éhséget, mely megédesiti a szdmat / és fesziti testem, mint mély, végtelen Iéleg-
zet és kitor beldlem / mint a nydgés és a nevetés, kemény, forré harapassal! / Kimonda-
ni ezt az éhséget, mely nélkiil nyomorgok a gazdagsagban / és rettegek a biztonsagban és
€16 rothadas minden percem! / Kimondani ezt az éhséget, boldog testiinket és keziinket,
/ mely rendet rak gyilkos 6szténeink és teremt6 vagyaink kozott / a gydgyithatatlan se-
bektol a feloldd, erds halalig!”. Ugyanakkor e megszdlalas beszédhelyzete a kotet kon-
textudlisan hat6 szemantikai struktarai miatt nem képes a Fekete tinnep értelmezése so-
rdn megismert 1étinterpretacios gesztus transzparens megtartasara.

Mint lathattuk, az els6 két Orban-kotet kozott felfejthetd versszemléleti valtozasok, po-
étikai, retorikai hangsulyeltolddasok, még ha nem is latvanyos gesztusokkal, csupan poé-
tikai struktarak Gjraértésén, uj formak szemantikai lehetoségeinek keresésén keresztiil, de
mind a referencialis kotottségekkel terhelt koltdi megszolalas és ezen keresztiil a versbe-
széd lehetséges iranyainak felkutatdsat célozzak, amelyet Orban ekkor jellemzden a kul-
tikus profétakoltd megszolalasanak dikcidjaban taldl meg. A Fekete iinnep és A teremtés
napja cimi kotetek koltészetelméleti alapvetése, illetve az azok kozt 1étrejovo valtozasok
ugyanakkor mar mintegy megeldlegezik a késébbi Orban-lira alakulasanak lehetséges
iranyvonalat, s csirdjaban mar magukban hordozzak annak alapvet6 identikus jegyeit. A
lirai szubjektum identitas-strukturdjanak, illetve dikcidja legitimitasanak a metanyelvi ho-
rizont jelentésessé tételén keresztiil torténd allando feltilvizsgalata, amely mar e kotetek-
ben is alapvetd fontossagiinak bizonyul, eléremutat a késobbi kotetek onreflexivitasban
gyOkerezd konstrukcids eljarasaira. A hatvanas évek masodik felétdl kezdédden olyan po-
étikai, retorikai elmozdulasok jelennek meg Orban koltészetében, amelyek (részben) sza-
kitanak e korai versek egyes szovegalkotasi, illetve identifikacids gesztusaival, ugyanak-
kor e valtozasok azok egyenes folytatasainak tekinthetok.

Jegyzet

(1) A késobbi kotetek tematikus strukturaiban — egé-
szen az Orban-életmiivet lezard, posztumusz megje-
lent, Az éjnek rémjard szaka cimii kotetig — mindvé-
gig megalapozo 1étélményként van jelen e — gyer-
mekkori — vilaghaborts élménykomplexum egzisz-
tencialis tapasztalata, azonban az életmii szemanti-
kai, poétikai, vers- és létszemléleti modosulasaibol,
illetve a személyes léttapasztalatok valtozo jellegébol
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adodoan az egyes kotetekben megjelent szovegek
minderre kiilonb6zé mértékben, eltérd viszonyokat
kialakitva reflektalnak.

(2) Jelen értelmezés eltekint azon kulturalis tradici-
okkal rendelkez6 tarsadalmak szimbdlumrendszeré-
nek versbeli megidézésének lehetdségétdl, amelyek
hagyomanyaikban a fekete szint az {innepek kanoni-
kus szimbolumrendszeréhez tartozonak tekintik.




Szemle

Irodalom

Béladi Miklos (foszerk.): A magyar irodalom torté-
nete 1945-1975. Akadémiai Kiado, Budapest.
2008.01.22-i megtekintés, http://mek.oszk.hu/02200/
02227/html

gytiriiben. In memoriam Orbdn Otté. Nap Kiado, Bu-
dapest. 50-54.

Pragai Tamas (2005): ,,Az trességet toltotted
belém...” Orban Ott6 sszegyijtott verseit lapozgat-

Dérczy Péter (2007): Tavoloddban a metaforatol —
Orban Otto koltészete az 1960—70-es években. Beszé-
16, 5. 2008. 01. 26-i megtekintés, http://beszelo.
c3.hu/cikkek/tavolodoban-a-metaforatol

Fiilop Laszlo (1964): Orban Otto: A teremtés napja.
Alfold, 15. 278-280.

Orbén Ott6 (2003): Fekete tinnep. Orban Ottdval Do-
mokos Matyas beszélget. In: Lator Laszlé: Ostrom-

va. Kortars, 1. 2008. 01. 22-i megtekintés,
http://epa.niif.hu/00300/00381/00089/pragai.htm
Méser Addm

ELTE, BTK, Magyar Nyelv és Irodalom Szak

Amirol a képi forrasok beszélnek...

Adalékok a reneszansz miivészeti oktatasanak torténetéhez

Az a jol ismert folyamat, mely az egyes tudomdnyszakok kivdldsdra s
Jokozatos ondllosdagdra vezetett, tovabb folytatodik egy-egy
tudomdnyszak korén beliil is. Ezt az ondllosuldst figyelhetjiik meg az
oktatdstorténet teriiletén is, amennyiben egyre nagyobb figyelem
Jordul az intéezménytorténet és azon beliil a miivészeti kozép-
és felsooktatds torténete fele.

kilonb6z6 miivészeti agak képzését végzo felsdoktatasi intézményekben a sajat

miivészeti ag oktatasanak torténetét kiilonbozoképpen és kiillonbdzd mélységben

kutattak és kutatjak. A legkevésbé kutatott teriilet (még a nemzetk6zi szakiroda-
lomban is) a vizualis nevelés, a miivészeti és a miivészképzés torténete. (Természetesen
itt nem a rajzoktatas torténetérol, vagy metodikai kérdéseirdl beszéliink, mert e targyban
joval tobb — bar még mindig nem elégséges — forrassal rendelkeziink.)

A kozelmultig az oktatastorténet teriiletén, foként a miivészeti oktatas torténetének ku-
tatasa soran alapvetden az irott forrasok felkutatasa, rendszerezése és feldolgozésa tor-
tént meg. Az irott forrasok mellett figyelmet kell azonban forditanunk a képi forrdsokra
is, mert kiil6nboz6 korokban mas és mas mennyiségben ugyan, de mégiscsak gazdagabb
forrasanyagot nyujthatnak szamunkra. Annal is inkdbb, mert a képi forrasok sokszor pon-
tosabb és egzaktabb képet mutatnak egy-egy korszak miivészeti nevelésérol.

Az alabbiakban foként a képi forrasok elemzésére tamaszkodva igyeksziink képet nyujta-
ni a reneszansz miivészeti nevelésérdl és miivészképzésének néhany kérdésérdl. Egyben —
ugyan nem els6sorban kutatasmetodikai, hanem kulturtorténeti szempontbdl — itt tesziink ki-
sérletet a mlvészettorténeti antropologia modszereinek gyakorlati krvonalazasara.

A reneszansz idoszakat altalaban a visszatérés ,,az emberi gondolkodéashoz és az em-
beri 1éptékhez” gondolataval (emberkdzpontisag, humanizmus), az antik eszmék ujja-
sziiletésével (rinascimento) és a kdzépkori, mélyen vallasos gondolkodas atalakulasaval
szoktak jellemezni. Ez azonban igen summazott megfogalmazas és jocskan leegyszerii-
siti a valosagot. Leegyszeriisiti azt a valdésagot, mely korantsem egységes, illetve amely-
nek bels6 folyamata, ,,fejlédése” van, és korantsem rovid ideig: a 13. szazad végétol egé-
szen a 16. szazad elejéig-kozepéig tartott.

Mindezen tul a kozépkor és a reneszansz sokszor iskolasan egysiki szembeallitasa
sem felel meg a valdsagnak. A ,,s6tét” kozépkor félreértéssel egyenrangu az a félreértés,
hogy a reneszansz Italiaja a szépség, a kellem és a derti, valamint az emberiesség id6sza-
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ka volt. (A 16. szazad példaul igencsak terhes cselszovésektol, armanyoktol, szamiizeté-
sektdl és haboruktdl, és sokak véleménye szerint eurdpai torténelmiink egyik legsotétebb
évszazada volt.) A reneszansz tehdt nem annyira a tarsadalom folszabadulasa és a torté-
nelem ,,boldog korszaka”, hanem a kultara és mindenekeldtt a miivészetek diadala.
Olyan diadal, amelyhez foghatdt a kulturalt ember talan azota sem élt at.

A kozépkori ember és igy a mlivész is a mlivészet végsd céljat és értékét Isten megis-
merésében ¢és mitvének dicséretében latta, s vallotta, hogy a miivészet mint afféle ,,szol-
galdleany” joval magasabb cél felé kell hogy toérekedjen, mintsem az ember esenddségét
mutassa be, vagy egy ,,mulékony valosag csaloka képeit abrazolja”, fejti ki Vasoli (1983,
8.). Ezzel szemben a reneszansz gondolkoddi mar igen kordn kihangsulyoztdk a humén
tudomanyok fontossagat, példaként allitva az antik ,,paideia” (testi és szellemi nevelés
egysége) eszméjét.

Igy jelentkezett eldszor a koltészet uj felfogasa Salutatindl és foként Boccaccional. A
koltok elsédleges feladata Homérosz, Vergilius vagy Horatius tanulméanyozasa volt, mig
a filozofusok foként Platonra és Arisztotelészre hivatkoztak. A festdk, szobraszok vagy
éppen az €pitészek pedig mindenek elé helyezték az antik miivek tanulmanyozasat, me-
lyek egyébként Italidban sohasem keriiltek teljesen a fold ala és sohasem meriiltek fele-
désbe igazan. (Géczi, 2006; 2008)

Az antik miivekhez valé hasonlitast azonban nem egyszerii masolasként fogtak fel,
nem imitacioként, hanem, ahogy Cortese irta: a hasonlatossag ne mint majom az ember-
hez, hanem mint fiu az apjahoz legyen meg. (Alessandro Cortese kordnak nagyhatdsu
ir6ja volt, egyébként I'V. Sixtus titkaraként és nunciusaként tevékenykedett, s szdmunk-
ra kiilonosen fontos Matyas kiralyrdl irt dics6itd éneke.)

A reneszansz képzomiivészet, a festészet mar Giottotdl kezdve szakitott a megmereve-
dett kanonokkal — ahogy Vasari irta: a ,,maniera graeca”-val, és a valdsaghoz, a termé-
szeti igazsaghoz valo visszatérést hirdette és tlizte ki célul. ,,Giotto a varosban természe-
tes képességei jovoltabol és Cimabue segitségével hamarosan nem csak mesterét multa
feliil, hanem oly tokéletesen utdnozta a természetet, hogy teljesen visszaszoritotta a régi
otromba gorog stilust...” (Vasari, 1978, 79.).

Cennino Cennini a sziklas taj lefestéséhez egy darab sziklat helyez kell6 megvilagitas-
ba és kelld tavolsagba. Leonardo pedig azt mondja, hogy ,,az a festmény dicséretesebb,
amelyik az utanzott dolognak jobban megfelel”. Ghiberti az oktatasra is receptet ad:
»Szlikséges, hogy a szobrasz, illetve a festd tanult legyen mindezekben a szabad muivé-
szetekben: grammatika, geometria, filozofia, medicina, asztroldgia, perspektiva, torténe-
lem, anatomia, rajzelmélet, aritmetika.” (Vasoli, 1983, 130.) Vagyis Ghiberti mar a sza-
bad mivészetek korébe sorolja a medicinat (valdsziniileg a boncolas miatt), a perspekti-
vat, a torténelmet, az anatomiat ¢s a rajzelméletet is. Hatalmas elérelépés ez a miivészet,
illetve a mivészeti oktatas terén a kdzépkorhoz képest. Cesare Vasoli igy ir errdl: ,,A
szobraszat és a festészet tobb tudomanyaggal és kulonféle tanitasokkal ékesitett tudo-
many, amely az 6sszes tobbi miivészet kozott a legkiemelked6bb talalmany: s ha elké-
sziilt, elosegiti az elmélkedést, s ez az anyag és az érvelések altal megy végbe [...], A dol-
gok igazi természetének hii abrazolasat szolgald képességén mulik tehat a miivészet ki-
valésaga.” (Vasoli, 1983, 130.)

A nagy reneszansz miivészek mindig szem elétt tartottak a tudomany és a miivészet
kapcsolatat, illetve a miivészetek méltd helyét azaltal kivantak kijelslni, hogy annak (lat-
szdlagos) szubjektivitasat a tudomanyokkal vald objektiv kapcsolattal probaltak ellensu-
lyozni. Ezért is folytattak a kor kiemelkedé miivészei matematikai tanulmanyokat is,
mint példaul Piero della Francesca vagy Paolo Ucello. Filarete (Antonio Averlino) a
pitagoreus és platonikus geometriai eszménybdl kiindulva idedlis varosokat is tervezett.
Trattato sull’ Architettura cimii mive 1451-64-ban irodott, és a reneszansz egyik legfon-
tosabb épitészeti traktatusa lett, méltd nagy elddjéhez, az antik Vitruviushoz.
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Filippo Brunelleschi Paolo Toscanellinél, a kor legnagyobb tuddsanal tanult matemati-
kat és geometriat. Mindkettejiik j6 baratja volt Leon Battista Alberti, aki matematikai, geo-
metriai és technikai kivaldsaga mellett optikai kisérleteket is végzett, s valdszintileg hasz-
nalta a camera obscuréat is. A camera obscura fontos kisérleti eszkdze volt Leonardonak is.

A kor fontos tudoményos irasait legtobbszor miivészek irtak: ismert Ghiberti Com-
mentariije, Piero della Francesca Perspectiva pingendi (festészeti tavlattan) cimii miive,
és talan a legismertebbek és leghiresebbek Leonardo da Vinci tobb ezer lapbol all6 raj-
zos feljegyzései, melyek szinte enciklopédikus teljességgel foglaltak 6ssze a kor tudoma-
nyos eredményeit és Leonardo zsenialis megfigyeléseit.

Zuccari, a hires teoretikus és életrajziré azonban mar elitéli a mindendron tudoma-
nyoskodo miivésztipust, ,,aki arra akar {igyelni, hogy minden dolgot figyelembe vegyen
és matematikai spekulacié utjan megismerje dket, és ezeknek megfelelden jarjon el, anél-
kiil, hogy az barmilyen Iényeges eredménynyel jarna [...] Mert az értelemnek nem csak
vilagosnak kell lennie, hanem szabadnak is,
a szellemnek oldottnak kell lennie, nem
szabad ilyesfajta szabalyok gépies szolga-
sagaba kényszeriilnie”. (Marosi, 1976, 37.)

Mikor Cosimo Medici 1440-ben megala-

A mester(ek), mikozben a tehet-
séges tanulok munkdjct felhasz-

ndltdk, szabdlyos észténdijat fi-
zettek azoknak. A tanulok legin-
kabb modell és bedllitds utdan
rajzoltak, a mester korrigdldsa
mellett, ezenkiviil rendszeresen
mdsoltdk a régebbi nagy meste-
rek miiveit. A technikai fogdso-
kat is elsajdtitottdk, festéket ke-
vertek, alapoztak, vdsznat feszi-
tettek stb., majd fokozatosan
kaptak kisebb-nagyobb feladato-
kat a mithely dltal felvdllalt mui-
veken. A ,felszabaduldst” dltald-
ban egy remekmii elkészitése,
bemutatdsa és ,megvédeése’.

reteten alapul6 nevelési mddszer.

pitotta a firenzei Platoni Akadémiat, mely-
nek vezetdje Marsiglio Ficino lett, immar
,hivatalos” ideoldgiai alapja is lett a rene-
szansz muvészetnek.

A reneszansz vizualis nevelés formai

A varosi-plébaniai alapiskoldkban to-
vabbra sem foglalkoztak a mai értelemben
vett rajzi vagy vizualis neveléssel. A latin
nyelv ismerete, az olvasas, a nyelvtan, az
énekek elsajatitasa jelentette az ismeretek
alapjat.

A 15. szazad végére kialakul a gimndzium
Ose, ahol az ars humanitatis eszméit tanitot-
tak.

A reneszansz Uri nevelés Vittorio da Fel-
tre (1378-1446) nevelési elveivel nyer 1ét-
jogosultsagot. Feltre a Gonzaga gréfok ne-
vel6je volt, és a nevéhez flizodik az elsd
emberséges, nem tiltd-blintetd, hanem sze-

Feltre témank tekintetében is tt6rd jelentdségli, ugyanis a reneszansz emberk6zponti

nevelésébe a torténelem, a matematika és a zene mellett a képzémiivészeti nevelést is be-
vonta. Errél ugyan nem sokat tudunk, azonban feltételezhetjiik, hogy ez az dkori és a kor-
tars miivészetek bizonyos korének megismerését jelentette.

Ekkor alakul ki a dilettdns (dilettante) fogalma is, ami persze ebben a kontextusban
nem pejorativ, hiszen az ,,ari mikedvel6t”, a mlivészetet kedveld, a miivészethez értd
polgar kinevelését jelentette mar a kisgyermekkortol kezdve. A varosi {innepek, paliok
pompazatos, izléses diszruhai, az tinnepi ,,diszletek” — melyeket nem ritkan kivalé ma-
vészek terveztek — és a koztéri mialkotasok linnepélyes bemutatéi mind ezt szolgaltak.

A , kozoktatasnal” joval fontosabb szamunkra a miivészeti iskolak, a mesterek és mi-
helyek kérdése. Errdl mar jocskan rendelkeziink forrasokkal a kiilonbz6 traktatusokbol
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és ¢életrajzokbol. Az egyik legfontosabb forras Giorgio Vasari A legkivdlobb festék, szob-
raszok és épitészek élete (1978) cimi miive.

Giorgio Vasari 1511-ben sziiletett a toszkan Arezzoban, igy tulajdonképpen belesziile-
tett az érett reneszansz ,,k6zepébe”: Michelangelo, Leonardo €s Raffaello mar életmiviik
megalkotdsanak teljében voltak. Mint miivész némileg méltatlanul szorult hattérbe: Mi-
chelangelo mellett Andrea del Sarto és Baccio Bandinelli tanitvanya is volt. Epitészeti és
festészeti miivei szamottevoek, mégis mint iré6 maradt meg az utdkor emlékezetében.

A legkivalobb festok, szobrdszok és épitészek élete (els6 kiadasa: 1550, Firenze) a mi-
vészéletrajz-irds mintapéldajat adta, de figyelme kiterjedt az adott miivész legfdbb mi-
veinek leirdsdra is, anekdotdi, torténetei pedig szines képet nyujtanak a kor mivészeti
életérdl és a mester-tanitvany viszonyrdl is. Masok mellett az 6 miivébdl ismerhetjiik
meg a korabeli miivészéletet is. Az alabbi ismert anekdotarészlet Giotto és Cimabue kap-
csolatanak kezdetét irja le:

,Bondone akkoriban rabizta néhany birkajuk 6rzését; a kisfit egyik helyrél a masikra
terelte a juhnydjat, kozben mivel természetes hajlam vonzotta az dbrazolas mesterségé-
hez, a kovekre, a foldre vagy a homokba sziinteleniil valami valésagos vagy kitalalt ala-
kot rajzolt, ami éppen az eszébe jutott. Cimabue egy alkalommal {igyes-bajos dolgai mi-
att Firenzébdl kiment Vespignanoba, s Gtkézben talalkozott Giottdval, aki, mialatt birkai
legeltek, egy letisztitott, lapos koére egy kicsit hegyes kaviccsal élethiven lerajzolt egy
birkat, pedig ennek modjara a természeten kiviil senki sem tanitotta. Cimabue megallt
mellette és elcsodalkozott; megkérdezte, volna e kedve vele menni [...] Giotto a varos-
ban természetes képességei jovoltabdl €s Cimabue segitségével hamarosan nem csak
mesterét multa feliil, hanem oly t6kéletesen utanozta a természetet, hogy teljesen vissza-
szoritotta a régi otromba gordg stilust...” (Vasari, 1978, 79.) A fenti részletet altalaban
Giotto Uj stilusaval kapcsolatban szoktak idézni, esetiinkben azonban fontosabb az a ve-
tiilete, amely ramutat arra, hogy a korabeli, mtihelyt is fenntarté mesterek szabalyos ,,te-
hetségkutatast” folytattak, és tudatosan valasztottak ki a tehetséges, tanulni vagyo fiata-
lokat, fliggetleniil azok tarsadalmi rangjatol és sokszor anyagi helyzetét6l is. S hogy e
korszakalkotd mii utolso fejezeteire is utaljunk: tobbek kozott innen tudjuk, hogy Tiziano
el6szor a velencei Giambellindnal (Bellini) tanult, de igen koran, mar tizennyolc éves ko-
raban Giorgione stilusat kdvette. Vasari azt is leirja, hogy Tiziano, mialatt a Velencében
1év6 Menekiilés Egyiptomba cimi miivén dolgozott, ,,...néhdny német festot tartott haza-
ban, akik nagyszeriien értettek a taj és a novények abrazoldsdhoz” (Vasari, 1978, 668.).
Ez két fontos dologra vilagit ra. Egyrészt arra, hogy Tiziandra ,,hivatalos” mestere nem-
igen hatott, annal inkabb Giorgione. Masrészt arra, hogy a korabeli miivészek és igy
Tiziano is szamon tartotta, hogy az aprd természeti részletek abrazolasaban sokkal kép-
zettebbek a németalfoldi mivészek.

Ismertiink ,,sziildi nyilatkozatot” is ebbdl a korbdl, mely szabalyos szerzédésnek tiinik
a mester és a tanitvany sziil6je kozott: ,,1488. A mai napon, aprilis elsején, én, Lodovico
di Leonardo di Buonarroti kijelentem, hogy fiamat, Michelangeldt a kovetkezé harom
évre Davide és Domenico di Tommaso di Corrado keze ald adom a kovetkezo kikotések-
kel, és feltételekkel: az emlitett Michelangelo a fentebb megszabott id6 alatt kiteles a ne-
vezett mesterek mellett festészetet tanulni, s a mondott foglalkozast kell Giznie, s mindent
meg kell tennie, amit a fent nevezett mesterek parancsolnak neki: Domenico és Davide
a széban forgd harom esztend6 alatt ktelesek fiamnak huszonnégy aranyforintot fizetni:
az els6 évben hatot, a masodikban nyolcat, a harmadikban tizet, 6sszesen kilencvenhat li-
rat.” (Vasari, 1978, 559.) Az idézett szerz6dés azért is érdekes, mert vilagosan kitlinik be-
16le, hogy a mester(ek), mikdzben a tehetséges tanulok munkajat felhasznaltak, szaba-
lyos 6sztondijat fizettek azoknak. A tanulok leginkabb modell és beallitas utan rajzoltak,
a mester korrigalasa mellett, ezenkiviil rendszeresen masoltak a régebbi nagy mesterek
miveit. A technikai fogasokat is elsajatitottak, festéket kevertek, alapoztak, vasznat fe-
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szitettek stb., majd fokozatosan kaptak kisebb-nagyobb feladatokat a miihely altal felval-
lalt mtveken. A ,felszabadulast” altaldban egy remekmi elkészitése, bemutatisa és
»megvédése” jelentette.

A korabeli iskoldkban és természetesen a festd- vagy szobraszmesterek mihelyében is
sokszor alkalmaztak testi fenyitést. Gozzoli freskdjan példaul néhany eminens tanulofit sza-
mol és ir, a hattérben szabélyos korabeli iskola dbrazolasa lathato, de az elétérben €ppen tes-
ti fenyitésben részesitenek egy gyermeket. (Gozzoli: Szt. Agoston és az iskolamester, 1465,
San Gimignano, Szt. Agoston templom) ,,A gyereket gyakran kell verni. A verés mindig
hasznos volt, és ma is az, mindenkit megdv attol, hogy lejtére keriiljon. Ha megérdemelt, az
igazsagszolgaltatas aktusa, ha meg nem érdemelt, fejleszti a béketiirést és mint rendszeresen
adagolt gydgyir, formalja a lelket.” — ajanlja Giovanni Domici biboros.

A korareneszansz idején a miivész csak lassan emelkedett a tarsadalmi ranglétran s ak-
kor is csak egy-egy kivételes nagysag, mint példaul Giotto. Firenzében a festok a Medi-
ci e Speciali céhhez tartoztak, ahol dontdé szavuk az orvosoknak, gyogyszerészeknek és
drogistaknak volt. A festdket ebben a céhben csak a legalsobb 1épcsdfok illette meg.

Valészindi, hogy a festok ,,festékkever6-boszorkanykonyhdja” miatt kertiltek ebbe a céh-
be, ahol nagyon szigoru rendszabalyok uralkodtak. Részletesen el6irtak, hogy mikor mi-
lyen festéket lehet hasznalni, tilos volt példaul berlini kéket hasznalni ultramarin helyett,
stb. (Itt jegyezzilk meg, hogy a Mediciek cimerében gydgyszerlabdacsokat abrazoltak.)

A 15. szazad elején kovetkezett be a valtozas a mitivészek tarsadalmi helyzetében. A
gazdagodd varosok, a gazdagodd polgarsag reprezentacios igénye megnétt, a fénylizo
udvarok pompa- €s miivészetigénye szintén, s igy a miivészek tekintélye is ezzel aranyo-
san valtozott.

Az akadémiak

Az akadémia kifejezés gorog eredetii, a hagyomany szerint Platon egy academia nevii
olajfaligetben tartotta eldadasait.

Tulajdonképpen Firenzében, az italiai reneszansz bolcsdjében, sajatos gazdasagi és po-
litikai konstellacidban teljesedett ki a humanizmus gondolata és filozofiaja. A filozofia,
a koltészet, a zene és természetesen a képzomiivészet sohasem latott viragzasanak eldse-
gitdje, legfobb mecéndsa a Medici csalad volt. A dinasztia megalapitdja Cosimo Medici
(1389-1464), akinek nevéhez kotddik a platoni akadémia megalapitiasa és mecénalasa,
ahol olyan nagy gondolkoddk miikddtek, mint Marsiglio Ficino, Christoforo Landino,
Poggio, Poloziano vagy Pico della Mirandola. Christoforo Landino egy ismeretlen met-
sz6 képén irdpultnal il tanitvanyai korében. A kép szerint a tanitvanyok szabadon jarnak-
kelnek a teremben. A hattérben kdnyves szekrény lathatd. (Ismeretlen fametszo: Christo-
foro Landino tanitvanyai korében, 1492)

A firenzei Akadémia

Az els6 ,,miivészeti” akadémiat Firenzében alapitottak 1563-ban, Accademia del
Disegno néven. Az akadémia elnevezés azonban mar el6bb is felbukkant, Leonardo da
Vinci nyomatainak felirata példaul igy szol: ,,Accademia Leonardi Vinci”.

Baccio Bandinelli rémai szobrasz 1530 kortiil érkezett Firenzébe, ahol 1550-ben alapi-
totta meg hivatalosan is az akadémiat. Ez azonban kezdetben nem a mai és még csak nem
is a 19. szdzadi akadémia-tipus volt, hanem inkdbb egy miivészklubra emlékeztetd for-
ma. Jol példazza ezt, ahogy kés6bb Benvenuto Cellini irta a romairdl: a festok, szobra-
szok és aranymiivesek klubja Romaban a legjobb hely.

Giorgio Vasari is tudosit egy ,,mlivészklubrdl”, melyet Baccio d’Agnolo hozott 1étre,
ahol gyakran toltétte idejét Granacci, Raffaello, Sansovino, Antonio és Giuliano da San-
gallo és néha Michelangelo is. Ezeken a helyeken azonban nem csak festészetrdl, hanem
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koltészetrol és zenérol is szd esett, sdt maguk a miivészek is tartottak felolvasoesteket és
gyakran zenéltek is. Ennek hii bizonyitéka Paolo Veronese Kdnai menyegzé cimi miive
(1563, Parizs, Louvre), melynek eldterében egy miivészzenekar jatszik: Tiziano nagybo-
g6n, Tintoretto bracsan, Jacopo Bassano fuvolan és Veronese gordonkan. (Veronese: A
kdnai mennyegzd, 1563 Parizs, Louvre) Masrészt ezek az akadémiak — ma ugy monda-
nank — workshopok is voltak, ahol a m{ivészek technikai, kompozicios, tematikus vagy
éppen festékkémiai kérdésekrol is eszmét cseréltek.

Baccio Bandinelli (1493-1560) (Baccio Bandinelli: Onarckép, 1540, Boston, Isabella
Stewart Gardner Museum) kora kivalé szob-
rasza és mestere volt. Onarcképén biiszkén

mutatja tanulmanyrajzat, melyen a Hercules
és Caecus cimi szoborcsoportjanak figurai
lathatoak. A szobor egyébként maig is Firen-
ze fOterén all, a Palazzo Vecchio elott
(1525-1534). Erdekes adalék, hogy a mii-
vész fekete ruhajan élesen kirajzolodo nyak-
€k egy kagylot abrazol, kozepén kereszttel.
Bandinelli maga is abszolvalta a ma oly di-
vatos Santiago de Compostela-i zarandok-
utat (El Camino), és V. Karolytdl megkapta
a Szt. Jakab rend kitlintetését, melyet biisz-
kén hordott nyakéaban.

Bandinelli hamarosan megszervezte az
igazi akadémiat. Az intézmény nevében sze-
repl6 ’disegno’ szo igazi jelentését nem adja
vissza a magyar ’rajz’ szavunk, ugyanis ez az
olasz kifejezés nem csak rajzot, rajzolatot je-
lent, hanem valaminek a megjelenitését, ide-
ajat, lelkét is. A firenzei platonikus akadémia,
melyet Medici partfogasaval Marsilio Ficino
alapitott, mintat adott a miivészeti akadémi-
aknak is. Ez az az idGszak, a 16. szazad koze-
pe, amikor a képzémiivészet évszazados har-
canak eredménye beérik, és a szabad muvé-
szetek koziil kizart festészet és szobraszat is
bekeriil az elismert ,,artek” koz¢.

Erdekes modon ezt a mtvészek ugy ki-
vantak elérni, hogy mind t6bb oldalrol
hangstlyoztak a miivészetek racionalitdsat,
logikussagat és erds kapcsolatat a termé-
szettudomanyokkal. A kor ismert rene-
szansz mesterei igy intenziven foglalkoztak

Az akadémidn geometridt is ta-
nitottak, az anatomiagyakorla-
tokat pedig a Santa Maria
Nuova kolostori kérhdzdban
Jolytattak. Meg Michelangelo
idejeben is tiltott volt a boncolds,
errol a mester jo néhdny feljegy-
zése is tanuskodik. Mindeneset-
re a kor kettds megitélését illuszt-
rdlja az a tény, hogy Michelan-
gelo szenvedeélyes anatomiai tu-
ddsvagydnak kielégitését sok-
szor kiszolgdlta magdnak a pd-
panak a hdziorvosa néhdny
ampuldlt végtag dtengedésével.
Az mdr csak mai szemmel fur-
csa, hogy a pdpa tudos hazior-
vosa zsido szdarmazdst volt. Ez
abban az idében szinte terme-
szetes volt, hiszen az antik or-
vostudomdny kozvetitését az
arab és zsido orvostudosok oro-
kitettek dt és kozuvetitették az eu-
ropai kultiirdaba.

a geometriaval, az aritmetikaval, az asztronomiaval és a zenével is, valamint 0j raciona-
lis ,,tudomanyagakat” is kifejlesztenek. igy sziiletik meg a perspektiva és a miivészeti
anatomia (bonctan) tudoménya is.

Enea Vico metszetén Bandinelli firenzei akadémiajat abrazolta. A terem belsejében a
mivészetek legktilonfélébb abrazolasa lathatd. Jobbra a koltészet muzsajanak hodolnak,
balra egy miivész portrét rajzol. Fent a polcon antik szobormasolatok lathatéak, mig az
el6térben Ujabb torzok, valamint csontvaz €s koponya az alvd kutya és macska tarsasa-
gaban. (Enea Vico: Bandinelli akadémidja Firenzében, 1550)
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Tartaglia 1510-ben megjelent Uj tudomdny cimii konyvének (Tartaglia: Uj tudomdny,
1550) cimlapja egy fallal koriilvett erdsséget abrazol, melynek kapujaban Euklidész all
Ort. A felirat Platonra utal: ,,Ne 1épjen be, aki nem ismeri a geometriat”. Bar a var falat
sokan meg akarjak maszni — kikeriilvén a kiizdelmes geometriai tanulmanyokat —, de ez
nem sikeriilhet, hiszen Euklidész éberen 6rkddik. Bent a varban mar sok mindennel fog-
lalkoznak a rajz szerint, példaul a ballisztika tudomanyat gyakoroljak, ami a korabeli
agyulovészettel kapcsolatos fontos tudomanyag volt. Mindezek fontossagat tigy érthet-
jik meg, hogy még a 19. szdzad végén is volt hadifestd szak az akadémidkon, és fontos
tantargy volt a haditérkép-rajzolas studium.

Vasari 1570-ben a firenzei Capella San Lucaba megfesti a Szt. Lukdcs festi a Sziizet a
gyermek Jézussal cimi freskdjat, melyen — eltekintve a Mariat égbe emeld angyaloktol
és Szt. Lukacs okor-jelképétol — a firenzei akadémia hiteles belsé képe lathatd. (Giorgio
Vasari: Szt. Lukdcs megfesti Mariat a gyermek Jézussal, 1570, eredetije: Firenze, Capel-
la di San Luca, Santissima Annunziata.) A festéallvany el6tt maga a mester il Szt. Luk-
acs képében, mig a hatso helyiségben egy masik miivész nyomatot készit. Talan ez a sok-
szorositd grafika egyik legkorabbi miihelyabrazolésa.

Benvenuto Cellini pedig megtervezi az akadémia rombusz alaktl pecsétjét, sot rajzolo-
és festéeszkozokbol 1) betiitipust is alkot. A pecsét kézponti figurdja a természet allegori-
kus alakja, aki a helyes és tokéletes ,,disegno” idedlis modellje. Az alak szarnyakat visel,
mely a harsonakkal egyiitt a hirnév attribatuma, koronajabdl az értelem fénye sugarzik. A
labanal 1évo kigyo és oroszlan pedig a Prudencia (Okossag) €s a Fortitudo (Er6) attribt-
tuma — masrészt a kigyé Cosimo Medici, mig az oroszlan hagyomanyosan Firenze jelké-
pe is volt. A betlik a festok, szobraszok és épitészek altal hasznalt eszk6zokbol allnak 6sz-
sze. Mindazonaltal a betiitipus egyszerre idézi az egyiptomiak hieroglifait, a gérogok be-
tiit és a héber jeleket is. Cellini az 0j miivészi betiitipus megalkotasaval egyben arra is
utal, hogy az irodalom egyenrangu tarsa lett a képzomiivészet, s taldn ez az a pillanat, ami-
kor végre az artes liberales koz€ keriiltek a vizualis mtivészetek. (Benvenuto Cellini: 4 Fi-
renzei Akadémia pecsét-és ldatvanyterve, London, The British Museum)

Az akadémian geometriat is tanitottak, az anatomiagyakorlatokat pedig a Santa Maria
Nuova kolostori kérhazaban folytattak. Még Michelangelo idejében is tiltott volt a boncolas,
errdl a mester jo néhany feljegyzése is tantiskodik. Mindenesetre a kor ketts megitélését il-
lusztralja az a tény, hogy Michelangelo szenvedélyes anatomiai tudasvagyanak kielégitését
sokszor kiszolgalta maganak a papanak a haziorvosa néhany amputalt végtag atengedésével.
Az mar csak mai szemmel furcsa, hogy a papa tudds haziorvosa zsido szarmazasu volt. Ez
abban az idében szinte természetes volt, hiszen az antik orvostudomany kozvetitését az arab
és zsido orvostudosok orokitették at és kozvetitették az eurdpai kultiraba.

Mindezzel egyiitt a firenzei akadémia, hiven neoplatonikus kapcsolataihoz, inkabb
szellemi, mintsem gyakorlati akadémia volt. Ennek ismeretében is érdekesek a studiu-
mok: a matematika mellett anatémia, természet utani rajz és természetfilozdfia szerepel-
tek a ,,tantargyak” kozott.

Kérdés, hogy ekkor alakul-e ki az akadémiai oktatas kapcsan az Gigynevezett ,,akadé-
miai stilus”is. Nagyon valdszinii, hogy igen, s ez nagyrészt Vasarinak, Cellininek,
Bandinellinek €s leginkabb Zuccarinak koszonhetd.

Nyilvanval6 a kapcsolat és a szoros 6sszefiiggés a platonista Akadémia, a firenzei mt-
vészek céhe (Compagnia di San Luca) és az Accademia del Disegno kozott.

Zuccari elndkségéhez kothetd, hogy szigortan tiltottak a festészet, a szobraszat és az
épitészet elsdsége koriili vitat. Zuccari az akadémikus rajz dicséretében odaig is elmegy,
hogy a ’disegno’ szdt Isten nevével azonositja (DIO: DI-segn-0), s magyarazatként azt
adja meg, hogy Isten képmasa, rajza benniink jelenik meg, vagyis ,,annyit jelent, mint a
kép jele és Isten képmasa a mi lelkiinkben” (Marosi, 1976, 35.).
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A romai akadémia

1577-ben alakult meg a romai Szt. Lukacs Akadémia, melynek 1593-ban Federico
Zuccari (Zuccaro) lett a valasztott vezetdje.

1593 és 1596 kozott lefektették az intézmény szabalyait és megszervezték a képzést is
minden szinten. A kezdok a rajzolas alapjaival ismerkedtek meg, és tanulmanyoztak az em-
beri test felépitését, mint példaul a fej, a 1ab, a kéz stb. részleteit. A sttidium végén Zuccaro
vezetésével a tanarok dijaztak is a legjobb munkak szerzéit, azokat, akik a legjobban abra-
zoltak az emberi testet. Ez a momentum leginkdbb a mai miivészeti iskoldk azon gyakor-
latahoz hasonlit, melynek soran év végén — majd a studiumok végén magasabb szinten — a
hallgatok bemutatjak miiveiket és nyilvanos védés soran szamolnak be szerzett tudasukrol.

Pierfrancesco Alberti metszetén (Pierfrancesco Alberti: A Romai Festéakadémia, New
York, Metropolitan Museum of Art ) az akadémia terme lathatd. A polcokon antik szob-
rok masolatai allnak, melyek kiemelt szerepet jatszottak az akadémiai képzésben. Az an-
tik szobormasolatok (késobb gipszmasolatok) rajzoldsa azért segitette az akadémikus
rajztudas elsajatitasat, mert a megvilagitott modellen csak fekete-fehér tonusok jelennek
meg, igy a rajzolonak nem kell attranszponalnia az él6 modell szineit tonusokka.

Alatta korabeli miialkotasok masolatai fliggenek, hiszen a nagy mesterek miiveinek
masolasa is a tanitasi modszerek kozé tartozott. A masolas egészen a huszadik szazad ele-
jéig a miivészeti akadémiak oktatasi modszereinek egyik legfontosabbika volt. Nem vé-
letlentil, hiszen a nagy mesterek képeinek ecsetkezelésébodl, szinhasznalatabdl vagy a
plasztika esetében a cizellalasi, faragasi stb. sajatossagokbdl nagyon sokat lehet tanulni.
Gondoljunk csak arra, hogy az oktatas egyéb teriiletein milyen fontossagot tulajdonita-
nak a gyakorlasnak (példaul a zenemtiivészetben!). Ez a jol bevalt mddszer az impresszi-
onizmus fellépése utan, majd a 20. szazad kreativitas- ¢és egyéniség-fetisizmusa soran
egyre inkabb hattérbe szorult. Ma mar csak egy-egy kozép-€s kelet-eurdpai foiskolan,
akadémian élnek ezzel a mddszerrel, Nyugat- Eurdpéaban és az angolszasz vilagban mar
teljesen eltlint, az egyéb akadémiai oktatasi modszerekkel egyiitt. (EzErt is jobbak példa-
ul a kdzép-eurdpai restauratorok, az ismert okok miatt: nem miszeres felszereltségiik is-
meretében, hanem kreativitasukban és kéziigyesség tekintetében.)

A kép eldterében egy hallgatd emberi csontvazat tanulmanyoz, jobbra hatul boncolas
folyik, valamint mintazés és geometriai feladatok megoldasa.

Zuccaro vallotta, hogy nem csak a kéz kimtivelése a fontos, hanem a miivésztanonc-
nak a filozéfiaval, a koltészettel is meg kell ismerkednie, mert a kéz és a fej intelligenci-
4ja Osszefligg. Felfogasaban a ’disegno’ nem csupan a rajz, hanem idea: a disegno inter-
no, a belso rajz, a teremtd elképzelés (hasonlatos az isteni teremtd gondolathoz), mig a
disegno esterno, valaminek a kiils6 rajza sziikségszeriien csak alacsonyabb rendi lehet.

1607-ben irasba foglaltak az akadémian tanitandé stadiumok sorat: rajz, festészet, ana-
tomia, szobraszat, épitészet, perspektiva, és ahogy az irdsban allt: egyéb fontos kapcso-
16d6 mesterségek is.

A Carracciak bolognai akadémiaja

A bolognai akadémiat a hires Carracci fivérek (Lodovico, Annibale, Agostino) alapi-
tottak 1582-ben. Mintdul szolgaltak szamukra az akkor mar miik6dé koz- és maganaka-
démidk, mint a firenzei Accademia del Disegno, a perugiai Accademia del Disegno
(1573) vagy Leonardo, Bandinelli, Bernardo Baldi (Accademia degli Indifferenti) ma-
ganakadémiai. Az akadémiat hivatalosan Accademia degli Incamminati névre keresztel-
ték, de altalaban csak Accademia de Carracciként emlegették.

A Carracciak nézeteikkel szembehelyezkedtek a manierista festészeti elvekkel, s a
klasszikus gyokerekhez valo visszatérést tlizték ki célul, hirdetvén, hogy a miivészeti ne-
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velésben a legfontosabb a klasszikus el6zmények tanulmanyozasa. Azt vallottak, hogy a
klasszikus mivészet tanulmanyozasaval €s példajanak kovetésével lehet a miivészetet
megtisztitani a manierista eltévelyedéstol.

Odoardo Fialetti 1608-ban késziilt metszetén az akadémia egyik terme lathat6. Az if-
jak antik szobormasolatokat tanulmanyoznak és rajzolnak, a hattérben pedig nyomtatas
és festés folyik. (Odoardo Fialeti: Miivészeti iskola, 1608.)

A masik rajzon klasszikus szemformak rajzolasanak didaktikus sorozatat abrazolta.
Fialetti az emberi test aranyainak kérdéseit

. P P és a test megrajzolasanak modszertanat fog-
A korai reneszdansz akadeémicdk . ) .
lalta 6ssze 1l vero modo et ordine per diseg-

vizsgdlata azert Riilondsen fon- nar wute le parti et membra del corpo
tos, mert tulajdonképpen a hu-  humano cimii traktatusaban. (Odoardo Fia-

szadik szdzad elejéig mintdt ad- letti: A szemrajzolds fazisai, mintalap, 1608.)

tak a kébzi- és i jvészeli Fialetti egyébként bravuros metszeteket
AR G REPZO- €S iparmuveszelt készitett Giulio Casserio anatdomus miivé-

akadeémidk miikidéséhez. A Ré-  hez, melyet oktatasi célra hasznaltak.
s6bb létrejévd tantdrgyak” a ko- A bolognai akadémia minden bizonnyal

rai akadémidk stidiumteriiletei- SZOros kapcsolatot tartott fenn az egyetem-
B mel, hiszen a bolognai egyetem Eurdpa

bol alakultak ki, a rajzoktatds egyik legrégebbi universitasaként ekkor
alapmodszerei 1igyszintén (ere-  mar tobb évszazados multra tekintett vissza.
deti miivek mdsoldsa, antik Valoészinti, hogy itt vezették be eldszor az

. B .. anatomia tantargyat, s igy az is, hogy miivé-
szobrok, illetve mdsolatok rajzi AEYES, S 18y 8z 15, ogy MUV
szek nemzedékei is itt tanulmanyoztak az

tanulmadnyozdsa, geomelriai  emberi testet. Mindezzel egyiitt az Accade-
szerkesziesek, perspektiva-tan, — mia épiiletében 1évé allandd képtar miikin-

anatomiai stidiumok stb.). Csak csei arrdl tanuskodnak, hogy az ugyneve-

) . o1 zett bolognai iskola nem mondhatott magé-
a huszadik szdzad elso feleben, énak tal sok els6 vonalbeli mestert. Ebben a

Joként a Bauhaus kutatdsai megitélésben azonban szerepet jatszik az a
alapjan, illetve az iparmiivésze- mivészettorténeti értékitélet is, mely az

1i oktatds kivdldsa sordn vdltoz- ugynevezett manierista mestereket mindig
pejorativ kontextusban emlegette a klasszi-

nak meg az alapveté mod- kus reneszansz nagyokkal kapcsolatban.
szerek. Mindezzel egytitt az 6reg ~ Méra mér kissé 4rnyaltabb a kép, igy a

kontinens akadémidin (f6ként  hires bolognai festdakadémiat megalapit6

o Py Annibale Carracci (1560-1609) életmiive
Kozép- és Kelet-Eurcpdban) is az 6t megilletd helyre keriilt. Caracci

nagyjabol megmaradt az erede-  Coreggio hatasa alatt kezdte palyajat, csak-

ti struktiiva és modszertan, bizo- 0gy, mint testvére, Agostino. A Carracci

nyitva az ot évszdzados elézme- testvérek mindazonaltal igen nagy népsze-

. riiségnek orvendtek biztos technikai tuda-

nyek helyes voltdt. sukkal és letisztult — sokszor modorosnak

nevezett — stilusukkal. Az akadémia kivalo
képvisel6je volt Guido Reni (1574-1642) is.

Osszefoglalas

A korai reneszansz akadémiak vizsgalata azért kiilondsen fontos, mert tulajdonképpen
a huszadik szazad elejéig mintat adtak a képzd- és iparmiivészeti akadémidk miikodésé-
hez. A késdbb 1étrejovo ,tantargyak” a korai akadémiak stidiumteriileteibdl alakultak ki,
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a rajzoktatas alapmddszerei ugyszintén (eredeti miivek masolasa, antik szobrok, illetve
masolatok rajzi tanulmanyozasa, geometriai szerkesztések, perspektiva-tan, anatéomiai
studiumok stb.). Csak a huszadik szazad els6 felében, foként a Bauhaus kutatdsai alap-
jan, illetve az iparmiivészeti oktatds kivalasa soran valtoznak meg az alapveté madd-
szerek. Mindezzel egyiitt az 6reg kontinens akadémiain (foként Kozép- és Kelet-Europa-
ban) nagyjabol megmaradt az eredeti struktura és mdodszertan, bizonyitva az 6t évszaza-
dos el6zmények helyes voltat.

A képi forrasok vizsgalata sokszor fontosabb, mint az irottaké, de legalabbis egyen-
rangu azzal. A neveléstudomany €s azon beliil a pedagdgiatorténet specialis teriilete a
miivészeti és miivészképzés teriiletén pedig felbecsiilhetetlen értéka kiegészitdje az
irott forrasoknak.
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AMK - Ki kicsoda?

Egy innovdcio eseményei és szereploi (1966—2006)

Erdeklodeéssel és vdrakozdssal vettem kezembe a viddm, szines
cimlapfotoval késziilt, Jeney Lajos foszerkesztéseben megjelent AMK —
Ki Kicsoda? cimii kétetet, melynek alcime is sokat igér: Egy innouvdcio

eseményei és szereploi (1966-20006). A bevezet szavak sora nem
kézhely: tenyleg érdekelt a téma, hiszen a kényv olvasdsa kbzben
kideriilt, hogy - bdr ez annak idején nem tudatosult — én is alapito
AMK-igazgato voltam annak idején, pontosabban 1981-161 1988-ig
Madocsdn.

kotetinditd cikk Jeney Lajos épi-

tész-kutato tollabol a magyarorsza-

gi AMK-k ,,hdstorténetét” eleveniti
fel az olvasok szamara — a kezdd 9000
USA-dollartol napjaink pénztelenségéig. A
torténet bevezetd szakasza szamomra nagy
csalddast is jelentett: mindvégig abban a
biztos tudatban voltam, hogy mint minden
izgalmas ujitas, az AMK is a magyar elme
szlileménye, de a szoveget figyelmesen ol-
vasva megtudhatjuk, hogy csak egy minta
atvételét jelentette az épitészetileg is integ-
ralt kiilfoldi kozintézmények példéjara, fel-
hasznaland6 az UNESCO iskolaépitési
Osztondijat. A megpalyazott és megnyert
épitészi tanulmanyutak utan kévetkezett a
nehezebb feladat a résztvevok — Jeney La-
jos, Kiss Istvan és Szrogh Gyorgy — szama-
ra: rabirni a Muvelddésiigyi Minisztériu-
mot, hogy kiildjenek szakértdket a kutato-
csoportba és az ajanlasok alapjan épiilje-
nek Osszevont nevelési, képzési, miiveld-
dési kozpontok mind a tanul6 ifjusag, mind
a felndtt lakossag kozosségi miivelddési
igényeinek kiszolgalasara. A kutatécsoport
altal megjelentetett 4 kotet képezi az
AMK-k 6storténetét, és a zarokotet megje-
lenésével utjara inditottak egy olyan intéz-
ménytipust, amely magaban hordozta egy
varosrész vagy telepiilés, telepiiléscsoport
hatékony szellemi kozpontja 1étrejottének
lehetdségét. A cikkir6 a tovabbiakban kitér
a létrejott 308 intézmény vizsgalatanak
eredményére, amely 1987. januar 1. és
1989. december 31. kozott zajlott, €s kiter-
jedt a kutatas, fejlesztés, szabalyozas, don-
téselokészités-programalkotds, telepités,

rendeltetés, szerkezet, berendezés, iizemel-
tetés, fenntartas koriilményeire. Ez els6sor-
ban épitészi szempontokat jelent, amelyek
talalkoznak a k6zosségi igénnyel is: a meg-
épitett 1étesitmények tobbcélu hasznalata
soran ne legyenek mikodési, tizemeltetési
zavarok a flité- vagy szelldz6-, az akuszti-
kai, hangositasi berendezések hibaja miatt,
a kozonségforgalmi terek megfeleld kiala-
kitasa segitse a balesetvédelmi és tlizvédel-
mi elbirasok betartdsat, a hasznaloknak
biztositson komfortérzetet. Az 6sszefogla-
las napjainkig aktualizalja az épittetd fel-
adatait a tervezéstdl a kivitelezésig.

A kovetkezd értékel, Szabo Irma az el-
s6 AMK-k szervez6désétdl, a torténelmi
»huszak” 1étrejottétol tekinti at az integralt
miikodés lehetségeit, mutatoit, a feladat-
ellatas hatékonysagat és az intézmény fej-
lettségét: ezen intézmények szakmai inno-
vacidjaval indult az AMK-mozgalom,
megfogalmazva a tovabblépés szakmai
Osszetevoit. A rovid bemutatasbol megis-
merhetjiik a ,huszak” kisérleti kortilmé-
nyeit és az egyes intézmények altal vallalt
kutatas terileteit: adatbazis 1étrehozasa, a
zene és néptanc szerepének feltarasa a
gyermeknevelésben, a kozéleti aktivitas
erdsitését szolgald szabadidés kulturalis
tevékenységek tervezete, az 6nkormany-
z0-képesség demokratikus fejlesztése, a
szabadidos tevékenység integraldsat bizto-
sitd funkcidadekvat szervezet kialakitasa,
korszeri médiumok hasznalata a miiveld-
désben, a korszer(i iskola megvaldsitasa-
nak lehet6ségei az integracid keretei ko-
z6tt, €s még sorolhatnank. Az elemzés a
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feladatellatas és az intézményfejlettség fo-
kat hét teriilet jellemzésével mutatja be: a
koznevelési intézményhalozat szervezeti
problémaibol kiindulva foglalkozik a per-
manens mivelddés-nevelés, a tanodra és a
tanoran kiviili tevékenységek egymasra
épiilésével, az iskola tarsadalmasitasaval,
a tanulokozosség-gyermekkozosség fejlo-
désének gazdagabb lehetbségeivel, az in-
tézményvezetés szakmai és tarsadalmi
kompetencidival, melyek a mivelddési
stratégia megujitasa-

ban: Reformok igdjaban-ingdjaban. A
cikkiré tudatdban van annak, hogy a torté-
néseket nevesiteni kell, és a cselekvo
résztvevo pontossagaval rendezi idd, hely,
személyek, események szerint az AMK-k
mozgalmat. Leirasabdl kirajzolddik a kez-
dé 1épések utan kovetkezd idészak: ,,Az
innovacios szekértaborra” rendezodés, a
legitimacid, majd a tovabbmozgas-fejlo-
dés korszaka. Megorokitésre keriilnek a
fontosabb események az iranyitasban és a

valds szintereken — a

nak fontos elemei le-

teljesség igénye nél-

hetnének. Megalla-
pitja, hogy a jogsza-
balyi hattér sohasem
kedvezett az Gj mo-
don szervezddd in-
tézmények integralt
miikodésének: nincs
specialis szakképesi-
tést adod tanar- és
népmivel6-képzés,
hianyzik az 6nallo
kulcsszamu munka-
kor. Az Osszegzés
optimista kicsengése
batoritast ad a tovab-
bi munkéhoz, hiszen
a ma is mikodo — s
minden viszontagsa-
got tuléld — intéz-
mények példaja azt
mutatja, hogy meg
lehet teremteni az or-
ganikus innovacio és
a kozponti fejlesztési
elképzelések egy-
mast tamogato folya-
matat, és minden

El6sz6r akkor villant be emléke-
zetembe egy kép, amikor a mii-
velodesi kézpontok épitészeti
megolddsairol olvastam, és
eszembe jutott a paksi jdardas
AMK-s igazgatoinak a keceli in-
tezmeénybe szervezelt tapaszia-
latcseréje a ‘SO-as években. Ak-
kor az az éptilet szamunkra
mint épitészeti és funkciondlis
unikum - volt, maga a csoda: el-
rendezésével, a tervek harmoni-
kus hasznossdgdval, az dtalakit-
hatosdg lehetdségével funkcio-
vdltdskor, a svéd (vagy hol-
land?) formatervezett biitorok-
kal, a szinek és a kiilsé-belso ter
esztétikdjaval lenytigdzo hatdst
keltett. Egyszerre volt lelkesito és
elcstiggeszto szamunkra.

kil: a Népmiivelési
Intézet és Vaiko Eva
megszervezi a kép-
zési Osszejovetele-
ket; megjelennek a
modszertani flizetek;
az OPI kiilfoldi ta-
pasztalatcseréket kez-
deményez; Szeged
és Eger képzési lehe-
tdséget és szaktabort
biztosit az érdeklo-
doknek; megalakul
az OPI altal védnok-
olt szakmai testiilet,
mely tamogatja a kii-
16nb6z6 innovativ
kisérleteket a tobb-
funkciéjii intézmé-
nyekben. A Népm-
veldk Egyesiiletén
beliil megalakul az
AMK-szekcio, és
megszervezik az or-
szagos konferencia-
kat. Az elméleti esz-
mecserékkel parhu-

gatld koriilmény ellenére érdemes ezt a
munkat folytatni.

A kovetkez6 fejezet is torténelmi visz-
szatekintés. Trencsényi Laszlé az AMK-k
iranyitasi-ellen6rzési hatterével és a mi-
kodés human feltételeivel foglalkozik Ut-
keresés és tapasztalatcsere (a IV. konfe-
renciakotet cime) attekintd munkéjaban,
melynek alcime pontosan fedi az 1980-as
évek politikai-kormanyzati bizonytalansa-
gat az ujfajta intézményekkel kapcsolat-
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zamosan elkezdddnek az empirikus kuta-
tasok is, immar minisztériumi kezdemé-
nyezésre, 15 intézményben. Ez a tény je-
lentette a szabad valtét az AMK-k miiks-
désében. Végiil létrejon az AMK-k Orszé-
gos Egyesiilete és e szervezddéshez kap-
csolodva Csiba Gyula kezdeményezésére
az évenkénti Bajai 6sz elnevezésli orsza-
gos rendezvény. Az egyesiilet felépitésé-
nek és a tisztségviseloknek a felsorolasa-
val fejez6dik be az AMK-k egyesiiletté va-




Iskolakultara 2008/5-6

Kritika

lasaig tartd periodus nem fovarosi székhe-
lyti torténete.

Hortobagyiné Torok Rita sszefoglaldja
az egyesiileti munkarél mar napjaink torté-
néseit jegyzi. Minden nehézség ellenére
talpon maradtak — mintegy haromszazan —
a helyi igényeket helyesen felmérd és ah-
hoz alkalmazkodd, a népesség tanulasi,
kozmiivelddési, tarsasélet-igényeit kiszol-
galé intézmények, s munkajuk azt bizo-
nyitja, hogy képesek nyitott, eurdpai szin-
vonalu, tartds kozosségek létrehozasara.

Tarcsa Zoltan irasa a kronologikus téma-
fizés utolsé lancszeme. Gondolatok az dl-
talanos miivelodési kozpontok jovdjeérdl ci-
mi eszmefuttatdsaban képzeletbeli jatékra
hiv: az anyagi er6forras-kovetelmények és
a személyi er6forras-kdvetelmények koor-
dinata-rendszerében kell 1épegetniink, hogy
fogalmat alkothassunk e két tényez6 fligg-
vényében a lehetséges jovokép modelljérdl.
(1) Optimista befejezésként felvazolja a jo-
v0 altalanos miivelddési kdzpontjait mint a
professzionalis pedagdgia uj miihelyeit — az
eddigi tevékenységet kiegészitve felnott-
képzési centrummal, kistérségi pedagogiai
szolgaltatassal, e-ponttal. Legyen igaza,
hogy a maganberuhazok ,,tudas-plazak” 1ét-
rehozasan faradoznak majd, s ez ujabb tav-
latokat jelenthet a tobbfunkcids intézmé-
nyek torténetében.

A kiadvany oldalszamanak t6bb mint
felét az AMK Ki kicsoda? névsor adja.
Sok ismerds tanarnév és konferenciak, to-
vabbképzések eldadoinak neve fedezhetd
fel az intézményekben dolgozok nevével
egylitt az altalanos miivelodési kdzpontok
héskoratdl napjainkig. Koszonet a szer-
kesztoknek, hogy Osszegylijtotték a neve-
ket az utdkor szamara a ,,k6zkatonaktol a
tabornokig”.

Kiilon értéket jelenthet az olvasdknak
egy-egy cikk utan a témakor gazdag iroda-
lomjegyzéke. Ez nemcsak a tajékozodast
konnyiti meg, hanem 6sztonzést is adhat a
tovébbi kutatashoz.

A leirtakkal kapcsolatban tobbszor is
ugy éreztem, hogy egy furcsa idéutazas ré-
szese vagyok.

El6szor akkor villant be emlékezetembe
egy kép, amikor a miivelddési kdzpontok

épitészeti megoldasairol olvastam, és
eszembe jutott a paksi jaras AMK-s igaz-
gatdinak a keceli intézménybe szervezett
tapasztalatcseréje a *80-as években. Akkor
az az épiilet szamunkra mint épitészeti és
funkcionalis unikum — volt, maga a csoda:
elrendezésével, a terek harmonikus hasz-
nossagaval, az atalakithatdsag lehet6ségé-
vel funkciovaltaskor, a svéd (vagy hol-
land?) formatervezett butorokkal, a szinek
és a kiils6-belso tér esztétikajaval lenyligo-
76 hatast keltett. Egyszerre volt lelkesitd
és elcsliggeszté szamunkra.

Honnan érkeztiink mi?

Valamennyien az (akkor még) paksi ja-
rashoz tartozo telepiiléseket képviseltiik:
Kartai Istvan Dunaszentgyorgyrol, Iker San-
dor Gyorkonybél, Viola Laszld Németkér-
rol, Renkecz Jozsef Sarszentldrincrdl, joma-
gam Madocsardl érkeztiink. A mi intézmé-
nyeink 2000— 3000 f6s telepiiléseken vol-
tak, s ma mar gyanitom, hogy létrejottiiket
nem az onzetlen szellemi er6tomorités, sok-
kal inkabb a biirokratikus innovacio
motivalta takarékosabb pénziigyi gazdalko-
das érdekében: kiilon 6voda, kiilén iskola,
kiilon miivel6dési hdz, kiilon sportudvar
vagy csak focipalya — a kdzség nagysagatol
és a templom helyétdl fliggben egymashoz
kozel vagy tavol. Ehhez tarsult még példaul
Dunaszentgyorgyon egy kollégium, hatra-
nyos helyzet(i volt tanuldknak (egy amolyan
minta-ciganykollégium), esetleg miivelddé-
si haz — hét kozben tornateremként —, sport-
udvarral, hét végén a lakodalmas haz szere-
pével, mint példaul Madocsan, és természe-
tesen konyvtar, vagy a miivelddési hazban,
vagy kiilon, esetleg az iskolaban, legtobb-
szor tiszteletdijas pedagdgus-konyvtarossal.

Valamennyitinknek ilyen helyi adottsa-
gokkal kellett megoldani az oktatasi-
nevelési-k6zmiivelddési és sportfeladatokat,
kidolgozni az ugynevezett helyi nevelési
rendszert. Szép feladat, nagy kihivas volt.

Madocsan ez éppen arra az iddszakra
esett, amikor mar tul voltunk az o6voda,
majd a fels6 tagozatos régi iskola feljita-
san-bdvitésén, illetve meg kellett oldani a
mivelddési haz, kozségi konyvtar, lakodal-
mas haz kialakitasat, elhelyezését, mégpe-
dig az oregek otthona iranti igény jelentke-

161




Iskolakultara 2008/5-6

zésével egyidoben. A kozségi tanacs energi-
kus elnoke, dr. Simon Janos koncepcioja
volt ez a fajta kozségi fejlesztési trend — a
tamogatéas nagyobb részét mindig az éppen
felujitas alatt allé intézmény kapta, igy ha-
rom ciklus alatt rendbe lehetett hozni a koz-
ség intézményeit. 1981. augusztus 1-én a
kozségi tanacs elfogadta az altalanos iskola,
ovoda és a (régi) miivel6dési haz szerveze-
ti 6sszevonasat. Utdlag rendszerezve az is-
mereteimet: nalunk az AMK Iétrejétte elsé
nekifutasra az Gj miivelddési haz épitéséért
tortént, hogy a régit teljesen a kdzségi lako-
dalmak, illetve sportfoglalkozasok megtar-
tasara hasznalhassuk. Nem lett olyan, mint
a keceli, de a mozival val6 egybeépitettség
lehetdséget adott egy nagy szinpad kialaki-
tasara (Madocsa a Foldesi Janos vezette ha-
gyomanyorz6 néptanc-egylittesérdl volt hi-
res a megyében), mogotte a kiszolgald he-
lyiségeken kiviil épiilt egy nagy kozosségi-
kiallitéterem ¢és ehhez kapcsolodott egy
igazi konyvtar, elktilonithetd olvasdval, ké-
s6bb fonotékaval. Csak a fiatalabb olvasdok
kedvéért jegyzem meg, hogy ebben az ido-
ben még miikodott a szocialistabrigad-moz-
galom; ez helyettesitette akkor a mai szpon-
zorokat. Brigddmunkéban késziilt példaul
az iskola, dvoda évenkénti meszelése, a ja-
vittatasok, a leendd miivel6dési haz eseté-
ben a régi falak bontésa, tereprendezés, cse-
réphordas, takaritas, meszelés stb. — az is-
kolavezetés és a pedagogusok pedig meg-
szervezték ezeket a munkakat, munkakori
feladataikon kiviil. Ez a kdzosségi munka
teljesen természetes volt, a telepiilésen é16k
igy segitették sajat falujuk gyarapodasat, a
helyi termeldszovetkezet pedig igy tudott
segiteni. (A muvel6dési haz avatdsa utan
ilyen szisztémaban késziilt a napkozi feltji-
tasa, bovitése is.) A téglajegyek korszakat
nem is mesélem!

1983. augusztus 20-an keriilt atadasra
az 0j milvel8dési haz 90 m2 konyvtarral,
nagyszinpaddal (mozi), 6ltozokkel, klub-
helyiséggel, és igy barmilyen kozosségi
igény kielégitésére alkalmassa valt. 1983.
szeptember 1-t6l orakedvezményes
konyvtaros beallitasaval sikeriilt eleget
tenni a gyermek és felndtt olvasok elvara-
sainak. A palyavalasztdsi munka hatéko-
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nyabba tételét szolgaltdk a konyvtarban
tartott délelotti fakultacids orak, illetve
klubnapkozi inditdsaval ujraszervezddtek
a napkozis csoportok. Most is szivesen
emlékszem vissza a fakultacios orak kere-
tében gylijtétt madocsai lakodalmas szo-
kasok palyazati sikerére vagy a ,,régi ha-
zak palyazat” fotd- és meseanyagara, az
Iskolaradié és a Morzsdk iskolaujsag mi-
kodésére, a tanccsoport aranydiplomajara,
a kiskorzeti, als6 tagozatos kulturalis be-
mutatokra — mindez a gyerekek és a felndtt
lakossag egymast segité munkajanak ered-
ményeként. Sokat tanultunk szervezésben,
rendezésben a paksi Munkas Miivelddési
Ko6zpont vezetdjétol, Bordas Istvantol, aki
kiilondsen népi tancegyiittesiinket, szava-
loinkat, rajzosainkat menedzselte mar egy
nagyobb kozonség eldtt. Ami kimaradt, de
sikeres lehetett volna: a modern felndtt-
népfoiskola inditdsa és az arra épithetd
gazda-, gazdasszony-képzd. De ekkorra
mar a kozség vezetését mas kototte le, a
megigért tamogatas papiron maradt. 1989-
ben a helyi képviseldtestiilet dontésével
megsziint az AMK — a tovabbiakban a mii-
velddési haz az Onkormanyzat intézmé-
nyeként miikodott egy masfajta értékrend-
nek és hasznalatnak megfelelGen.

Ezzel szamomra is véget ért egy munka-
ban, intellektualis és emberi kihivasokban
bbvelkedé AMK-s korszak. Erre nemcsak
én, hanem egykori tanitvanyaim is szive-
sen gondoltak vissza egyik talalkozdnkon,
valahogy igy: ,,Tetszik emlékezni, amikor
a konyvtarban keresztrejtvényt fejtettiink
és...” ,Nekem az jut eszembe, amikor ri-
portot gyjtottiink a hazaknal, és a...”

Szerencsére ezeket a torténeteket nem-
csak az emlékezet 6rzi.

Jeney Lajos (2007, fészerk.): AMK — Ki kicsoda? Al-
talanos Miivel6dési Kozpontok Orszagos Egyesiilete,
Budapest.

Jegyzet

(1) Az iras els6 valtozata az Iskolakultira 2008/1-2.
szamaban jelent meg.

] Ament Erzsébet
ELTE, Tanito- és Ovoképzd Foiskolai Kar
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A gyermekirodalom meghatarozo
szerepe

Végh Baldzs Béla A gyermekirodalom vdltozatai cimii
tanulmdnykotetében szdamos hatdron tili magyar ir6é
gyermekirodalmi miiveit veszi gorcso ald, de taldlhato konyvében a
mai Magyarorszdg tertiletén él6 ir6 munkdjdanak elemzése is. Egy
kézbs pont azonban a hatdron innen és hatdron tiil él6 — a kétetben
helyet kapo — irok kézott mindenképpen felfedezheto, mégpedig a
gyermekirodalom szeretete és miivelése.

mi szerzdje ezaltal gylijti egybe

Benedek Elek, Balazs Ferenc,

Dsida Jeno, Makkai Sandor, Szila-
gyi Domokos, Marko Béla, Ferenczes Ist-
van, Kanyadi Sandor, Kovacs Andrés Fe-
renc és Kamaras Istvan miiveirdl szo616 in-
terpretacidit.

Jelen irasban nem torekszem teljesség-
re, a kotet tanulmanyai koziil csak néhany-
ra térek ki részletesen. Elsdként a gyer-
mekirodalom s ezaltal Benedek Elek sze-
repét hangsilyozom, s ehhez kapcsolodva
az 1990 utani erdélyi magyar gyermekiro-
dalommal foglalkozom.

A konyv szerkezete nagyfoku tudatos-
sagra enged kovetkeztetni, foként ha a mi
elsd, bevezetd jellegli tanulmanyat néz-
ziik, amelynek Benedek Elek all a kozép-
pontjaban, akit Végh a gyermekirodalmi
kanon megalkotdjaként tart szdmon. A
nagy mesegylijtdé magyar irodalomban be-
toltott kiemelkedd szerepe hatvanyozddik,
ha az erdélyi gyermekirodalmi folyoiratok
elinditasara gondolunk. Benedek Elek
gyermekirodalmi munkassaga azért is 1é-
nyeges, mert bar az értékek és a tradiciok
megdrzése, valamint 0j elemekkel torténd
felruhazasa, illetve erkdlcsi nevel6 célzat
jellemezte, az esztétika mégis megorizte
nala centralis szerepét.

Elmondhaté, hogy a 20. szazad eleji er-
délyi irodalom Benedek folyoirataiban 8l-
tott testet, vagyis — a Jo Pajtds és az En
Ujsagom mellett — a Cimbordban jelentek
meg a gyerekeknek szant irodalom
gyongyszemei. Igy helyet kaptak benne
Baléazs Ferenc meséi, valamint Dsida Jend
kezdeti mivei, melyek kozott nemcsak

versek, hanem mesék és novellk is szere-
peltek. Ebben a komplex gyermekiroda-
lomroél sz616 tanulmanykotetben Benedek-
hez viszonyitva helyezkednek el a szer-
z0k, a mesegyjtét kovetd irdk, koltok.

Sajnalatos tény, hogy a gyermekiroda-
lom-kritika sosem volt s még ma sincs
megfeleld pozicidban a tudomanyos disz-
ciplindk kozott a magyar nyelvteriileten.
Pedig az lenne kivanatos, ha napjainkban is
Benedek elképzelését tartanank mérvado-
nak, vagyis a gyermekirodalmat az egész
tarsadalom kozos tigyének tekintenénk. Er-
vényes ez nemcsak Erdély, hanem a mai
Magyarorszag teriiletére is. Adodik a kér-
dés: mi az oka annak, hogy a gyermekiro-
dalom kritikdja még gyerekcipdben jar.
Végh felvazolja, hogy milyen hidnyossa-
gok vannak Erdélyben: nincsenek kritikak,
recenziok, a gyermekirodalom tigyét nem
karolja fel a tudomany. Lathatjuk, hogy a
magyar helyzet sem sokkal jobb, ha szem-
mel kovetjiik a targykorben megjelend
munkak ténykozléseit. Lényeges momen-
tumnak tekinthet6 a gyermekirodalom
szempontjabol az a faktum, hogy 1900-ban
megjelent egy mi, Ellen Key A gyermek
évszdzada cim( alkotasa, amely kozép-
pontba allitotta a gyermeket. Németh And-
ras interpretacidja szerint: ,,Ellen Key mii-
vében radikalis, kiméletlen hangon osto-
rozza a korszak tarsadalmi-pedagdgiai
visszassagait. Alapgondolata — amit mar ci-
me is sugall — mi a gyermek helye a kora-
beli tarsadalomban, miként lehet olyan 1j
nevelési formakat meghonositani, melyek
a jovo generaciojanak egészséges, ember-
hez méltobb felnevelése érdekében elen-
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gedhetetlentil sziikségesek lennének.” (Ne-
meth, 1993, 7.). A gyermekr6l valo gondol-
kodas gyokeres megvaltozasaval egytitt
jart a gyermekirodalmi nevelés mddosula-
sa is. A magyar nyelv teriiletén ennek k6z-
vetitéjeként emlitjiik Benedek Eleket.

Boldizsar 1ldik6 A4 gyermekirodalom
nagykorusodasa (2003) cimd tanulmanya-
ban azt emeli ki, hogy a hazai gyermekiro-
dalom-kutatds a nyugati, foként német
egyetemekhez képest rendkiviil hatranyos
helyzetben van. Ennek lekiizdésére el6szor
Komaromi Gabriella (1999) vallalkozott, s
ma mar a magyar

fogadas kiilonb6z6 mddozataira s a szem-
1életbeli kiilonbségre, vagyis arra, hogy a
felndttek a meséket parabolisztikus latas-
moddal figyelik, értelmezik. Eppen ezért
relevans a gyermekirodalom felkarolasa,
mivel — nevével ellentétben — nemcsak
gyermekekhez szo6l, hanem felndttekhez
is, s ily médon az egész tarsadalomhoz.
A gyermekirodalom természetesen
klasszikus tematika koré szervezddik: alla-
tokrol szolo versek (példaul Ferenczes Ist-
van, Marké Béla), mesék (példaul Kama-
ras Istvan), de emlithetnénk a kalendarium-
szerll tajverseket is

gyermek- és ifjusagi-
irodalom-kutatas a
magyar irodalomnak
is szerves része. Ko-
maromi  Gabriella
munkéjanak fontossa-
gara Végh is felhivja
a figyelmet: ,,A Ko-
maromi  Gabriella
szerkesztette Gyer-
mekirodalom évtize-
diink legatfogdbb és
legszinvonalasabb
megvalositasa a gyer-
mekirodalomrél, va-
l6jaban ennél is tobb,
mivel  kitekintést

Interpretdcioinak nagy érdeme,
hogy a miiveket nem csupdn a
gyermekirodalom sajdtjaként je-
loli meg, hanem felndtteknek
szdnt irodalomként is hozzdfér-
hetové teszi, sot ajdanlja. Elemze-
seiben rdvildagit a gyermek és a
Jelnétt befogadds ktilonbozdo mo-
dozataira s a szemléletbeli Rii-
lonbségre, vagyis arra, hogy a
felndttek a meséket paraboliszti-
kus latasmoddal figyelik,
értelmezik.

(példaul Kanyadi
Sandor), s gyakori a
biblikus elemekkel
atszOtt népmese is
(példaul  Makkai
Sandor: Gyongyvi-
rag; Kamaras Ist-
vén). Szilagyi Do-
mokos kapcsan na-
gyon Ilényeges a
szerzd azon megalla-
pitasa, hogy ,, Tobb
palyatarsaval ellen-
tétben szdmara nem
menekiilés a gyer-
meklira, hanem ma-
radéktalan beteljese-

nyujt a gyermekkul-

dése annak az irodal-

tura egészére, azt su-

gallva, hogy az iroda-

lom csupan része egy atfogobb miveltség-
nek.” (128.) 1999-ben két olyan konyv la-
tott napvilagot, amelyek a gyermekiroda-
lommal foglalkoznak, s tankényvként hasz-
nalatosak a fels6oktatasban: Komaromi
Gabriella munkajan kiviil emlitést érdemel
Kiss Judit (1999) konyve is. Vagyis ma mar
nemcsak irodalommal, hanem kifejezetten
gyermekirodalommal foglalkozé tanulma-
nyok, konyvek is megjelennek.

Végh éppen ezt a munkat igyekszik
folytatni s felkarolni. Interpretacioinak
nagy érdeme, hogy a miiveket nem csupan
a gyermekirodalom sajatjaként jeloli meg,
hanem felndtteknek szant irodalomkeént is
hozzaférhet6vé teszi, sét ajanlja. Elemzé-
seiben ravilagit a gyermek és a felndtt be-
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mi kozhelynek, mi-
szerint a lelke mé-
lyén minden kolt6 gyermek.” (82.). Dsida
szamara pedig szorakozds a versiras.

Konkrét irodalmi mlvek immanens
vizsgalata mellett Végh arra is vallalkozik,
hogy az erdélyi magyar gyermekirodalom
torténetét kutassa vagy Kis magyar delfi-
nolégia cimmel tényszer{ien irjon az atdol-
gozasokrdl. A gyermekirodalom kutatasa-
nak torténetét 1990-t61 2001-ig vizsgalja,
bar kitér az elézményekre is: ennek kereté-
ben emeli ki, hogy az erdélyi gyermekiro-
dalom presztizsét Benedek Elek s a Cim-
bora cimii folydirat alakitotta ki. Majd az
1990 utani gyermekirodalom kutatésait
eloszor a szakkonyvek, a tanulmanyok és
a lexikonok altal mutatja be. Relevans
ténynek tartja, hogy ,,A gyermekirodalom
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hazai vizsgalata mennyiségében ¢&s inten-
zitasaban sem kozeliti meg a hetvenes
évekbeli elozményeket.” (128.). Az intéz-
ményesiilést is kiemeli, mivel az szintén
valtozast eredményezett a gyermekiroda-
lomban. Ezutan az ehhez szorosan kapcso-
16d6 irodalmi konferenciak jelent6ségérol
ir, s a gyermekirodalom felsGoktatasban
valé megjelenésérdl értekezik. A delfinku-
tatas kapcsan Végh kiemeli annak moralis
kérdéseit, erkolcsi dilemmait is.

Végh Balazs Béla miive minden iroda-
lomkedvel6 szamara hasznos és érdekes
olvasmany lehet, akar ismeri az elemzett
miuveket, akar nem. Ha nem ismeri, annak

elolvasasara 6sztonoz, ha pedig ismeri, ak-
kor interpretacidja ujraolvasasra késztet.
Az elemzd érdeme, hogy a meséket és a
gyermekverseket a maguk teljességében
latja, igyekszik kitérni minden apro, de 1é-
nyeges momentumra. Tanarok, tanitok, s6t
6vondk mélté pedagdgiai olvasmanya le-
het, amely egyszerre mutat ra a gyermeki
vilag mesehallgato tudati funkcidira, vala-
mint a felnétt olvasd szamara kdzéppont-
ban allé6 motivumokra.

Végh Balazs Béla (2007): 4 gyermekirodalom vdlto-
zatai. Komp-press Kiadd, Korunk, Kolozsvar.

Irodalom

Boldizsar I1dik6 (2003): A gyermekirodalom nagyko-
rusodasa. Beszéld, 6.

Kiss Judit (1999): Bevezetés a gyermekirodalomba.
Erdélyi Tankonyvtanécs.

Komaromi Gabriella (1999, szerk.): Gyermekiroda-
lom. Helikon, Budapest

Németh Andras (1993): 4 reformpedagégia miiltja és
Jelene. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

Németh Regina
Pannon Egyetem, BTK,
Antropolodgia és Etika Tanszék

Kibol lesz az olvaso?

Ma jon a Hamupipoke! — ez volt szerddn reggel az elsé mondata az
dtéves fiamnak. (Epp ott tartottunk a Ronay-Grimm
meséskonyvben.) 16 éves ldanyom és bardtnoi naprol napra
szdmoltak vissza februdr 9-ig, mikor megjelent a Harry Potter utolso
kotete, és igy tjra beléphettek egy mdsik vildgba. Nagyldanyom a
Harry Potter-tréningnek készdnhetéen élvezettel olvassa az Umberto
Ecoféle A rozsa nevét vagy Emily Bront -t6l az Uvélté szeleket. A két
nagy gyerekem mdr vdrja, hogy a kicsi elég nagy legyen ahhoz, hogy
elkezdjek neki felolvasni ... a bolcsek kévet.

sok olvashaték a Fenyd D. Gyorgy

altal szerkesztett konyvben, amely 15
szerz§ irasat tartalmazza. Kozottik van-
nak tanarok (Fenydé D. Gyorgy, Kocziha
Miklés, Kulesar Gabor, Schiller Mariann,
Takécs Géza), konyvtaros (Budavari Kla-
ra), gyermekkonyv-kiadassal foglalkozé
(Kovacs Eszter), mesekutato (Boldizsar 11-
diko), dramapedagogus (Gabnai Katalin),
gyermekirodalom-kutaté (Gombos Péter,
Komaromi Gabriella), pszichologus (Csak
Annamadria), irok, koltok (Békés Pal, Kiss

Ehhez hasonlatos személyes valloma-

Ott6, Tamas Zsuzsa mellett a felsoroltak jo
része ide is sorolhato).

A szerkesztd nem elméleti irasokat kért
tolik, és valdban személyes vallomasokat
olvashatunk a szerzék konyves vagy épp
konyvtelen gyerekkorarol, gyermekeik,
unokdik olvasmanyairdl. A Szemléletek,
torténetek, Technikak, otletek, valamint
Konyvek, versek, regények fejezetekre osz-
tott konyv f6 vonzereje személyessége. Az
6szinte vallomasoknak kdszonhetden ked-
vet kapunk az olvasashoz, s6t a felolvasas-
hoz, a szabad mesemondashoz, de néhany
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konkrét konyvajanlat is felkeltheti érdek-
l6déstinket — igy csinal kedvet Tamas Zsu-
zsa Nogradi Gabor konyvéhez, Pete Pite-
hez, illetve Kovacs Eszter a Friss tintdhoz.

Erdekes mddon Gsszecseng a kiilonbo-
70 szakteriileten dolgozdok véleménye: le-
lassitott iddt, tiirelmet kérnek valameny-
nyien a gyerekkornak. A pszicholégus
Csak Annamaria ir arrdl, hogy a tal gyors
olvasés-tanitas konnyen elidegenitheti a
gyerekeket az olvasastdl. Ennek a tanacs-
nak a gyakorlati megvalodsitasardl szamol
be Kocziha Miklés, aki Waldorf-iskola-
ban tanit, ahol nincs tankényv, program
és alapelv a lassusag, a gyerekekhez vald
alkalmazkodas — ott nem kell az elsé osz-
taly félévéig megtanulni olvasni, ez kihu-
zodhat akar a masodik év végéig is. A
gyermekirodalom-kutato Gombos Péter a
hazi olvasmanyok terén kér idét. Vélemé-
nye szerint a legfébb gond a hagyoma-
nyos kotelez6 olvasmanyokkal (Kincske-
resO, Egri csillagok, A kdszivii ember fi-
ai), hogy tul koran adjuk fel a gyerekek-
nek, igy altaluk csak eltavolitani tudjuk
Gket a konyvektol: elobb a mai nyelvii €s
vilagt konyvekkel kellene megszerettetni
az olvasast. (J6 lenne, ha akkor se sért6d-
nénk meg, ha gyermekeink kedvencei
nem a mi szeretett konyveink lesznek, hi-
szen kozben évtizedek multak el.) Koma-
romi Gabriella véleménye szerint a felol-
vasast ne hagyjuk abba, mikor a gyerek
mar tud olvasni, mert igy az olvasni tu-
dast veszteségnek foghatja fel — elvesziti
azt a napi negyedorat, amit a sziilei csak
vele toltottek. Takacs Géza gondolatai is
az id6 kortl forognak: legyen behatarolt
ideje a tévénézésnek, hogy legyen id6 az
olvasasra is. A gyerekkonyvtaros Buda-
vari Klara megosztja megfigyelését az ol-
vasoval: a mai gyerekek berontanak a
konyvtarba, és olyan konyvet keresnek,
ahol maximum masfél oldalon elolvas-
hatjak a kotelezoket.

Vannak vitara sarkallo irdsok is. Ilyen
Fenyd D. Gyorgy mindkét cikke. Schiller
Mariannal ir a Harry Potterrdl, a konyvrol
teljesen jogosan levalasztjak a jelenséget,
a divatot. Magat a regényt pedig értékes
minek tartjak, gyerekek kezébe valdnak,
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s6t irodalomorara is. Hazi olvasmanyként
mikodd m, feldolgozasara szamos otletet
is prezentalnak.

Masik cikke nem mas, mint az olvaso-
napld elleni kirohanas. Véleményem sze-
rint nem biinds dolog, ha egy konyv elol-
vasasanak irasos dokumentuma lesz, hi-
szen mar 6sidok ota az iras mint az emlé-
kezet pillérje funkcional, az elolvasott
konyvek konnyen kihullhatnak az emléke-
zetbdl. De kétségtelen, hogy az olvasdnap-
16 erdfeszitéseket igényel a gyerekektdl,
de leginkabb a tanartol, akinek at kellene
néznie az elkésziilt munkdkat. Talan van
arra mod, hogy érdekes, gyerekekre kon-
centralt, de irasos-rajzos feladatokat talal-
jon ki a tandr, amelyeket 6 maga is szive-
sen néz at. En bizton allithatom, hogy ugy
30 évvel ezelott — még az 6idokben — tel-
jes odaadassal rajzoltam meg tizenhdrom
évesen Baradlay Richard zsinéros katonai
ruhdjat egy olvasonaplé feladataként.

A konyv alcime szerint egyarant szol a
sziil6khoz, pedagogusokhoz. Nagy kérdés,
hogy a sziilok, pedagogusok olvasnak-e
(ezt kérdezi Boldizsar Ildiké is, mikor a
felnéttek panaszkodnak néki arrdl, hogy a
gyerekek mar nem olvasnak). Sejtjik,
hogy nem vagy kevesebbet, mint régeb-
ben. Ebbdl a konyvbdl sugarzik: olvasni
jo. Ez a felismerés sziiloként elég energiat
termel ahhoz, hogy este a gyerek ne alud-
jon el mondott vagy felolvasott mese nél-
kil — az 6 élete is szegényedik, ha kihagy-
ja életének ezt a lehetdségét, hogy napi ti-
zendt percre visszatérjen a gyerekkori me-
sék vilagaba.

Sajnos a konyv technikak, otletek terén
kissé szegényes, ha pedagogusként forgat-
juk, hianyérzetiink tdmadhat, mert mdd-
szertani fegyvertarunk nem Gjul meg téle.
Mas a dolgunk a munkankban, mint ott-
hon. Egyik gyerekiink falja a konyveket, a
masik kertili. Sziiloként természetesen nem
tagadjuk meg attdl a gyerektdl sem a szere-
tetiinket, aki épp most egy konyvet sem
vesz a kezébe, persze reménykedhetiink:
,»he keseredjlink el, ha erre olykor tiz-tizen-
két évet is varni kell” (Boldizsar 11dikd).
De ha valaki irodalom tanitasara szanja el
magat, kénytelen a konyv szeretetére is ne-
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velni. Remélhetdleg megjelennek a konyv-
piacon Ujabb és Ujabb konyvek, amelyek
ebben segitségiinkre lesznek.

Feny6 D. Gyorgy (2006): Kibdl lesz az olvasé? Otle-
tek, modszerek sziil6knek, pedagégusoknak. Animus,
Budapest.

Tolgyessy Zsuzsanna
Esztergom, Vitéz Janos Tanitoképz6 Foiskola

Translatio Librorum

A hadizsakmdnyként a 2. vilaghdabori végén Oroszorszdgba szdllitott
sdarospataki kényvek visszaaddsa alkalmdabol az Orszdgos Széchényi
Konyvtdr tekintélyes szerzogdrda egytittmiikodésével késztill,
szinvonalas és igen elegdns Ridllildsu tanulmdnykétetet
Jelentetett meg.

kotetet négy, az lUnnepélyes alka-

lomhoz ill6 koszontd és eldszod

nyitja meg. A két orszag rendkivii-
li meghatalmazott nagykovete és a két
nemzeti konyvtar foigazgatdja a konyvek
visszaadasanak, a Sarospatak-folyamat-
nak a diplomaciai jelentdségét emeli ki. E
folyamat megitélése azonban korantsem
egységes. A magyar rendkiviili nagyko-
vet, Székely Arpad egyértelmiien siker-
torténetként latja azt, mig az Oroszorsza-
gi Allami Rudomino Idegennyelvi
Konyvtar féigazgatdja megemliti a folya-
matot gatlo tényezoket, és kiemeli, hogy
a sarospataki konyvek ,hadifogolyként”
keriiltek a Szovjetunidba. Sikerként érté-
keli ugyanakkor, hogy bebizonyosodott:
»a kozos munka, a kozos gondolkodas
képes a sulyos torténelmi igazsagtalansa-
gok helyrehozatalara” (12.). Szintén a sa-
rospataki folyamat visszassagait emeli ki
tanulmanya elején Kdszeghy Péter (75.).
Akarhogyan is itéljik meg a konyvek ha-
zakeriilésének politikai hatterét, magat az
eseményt hatalmas jelentdségiinek kell
latnunk. Ahogy azt Monok Istvan és Kiss
Endre Jozsef is megfogalmazza, a kony-
vek abba a gylijteménybe keriiltek vissza,
amelynek szerves részét képezik; bar a
vilagon mindenditt értékesnek tekinthet-
nék Oket, itt valnak igazan felbecsiilhetet-
len értékiiekké, hiszen a magyarorszagi
torténetiras mast és tobbet tud mondani
ezekrdl a konyvekrol (16., 145.).

A két nyité tanulméanyban Szentimrei
Mihalyné és Lukacsi Anna rovid, jol atte-
kinthetd és alapos Osszefoglalot ad a Sa-
rospataki Reformatus Kollégium Nagy-
konyvtara és az onnan a 2. vilaghdborua vé-
gén elszallitott konyvek torténetérdl. A ko-
vetkez6 tanulmanyok egy-egy konyv vagy
gyljtemény torténetének mélyrehatdobb
elemzésével foglalkoznak a 15. szadzad vé-
gétdl a 18. szazadig. A hazatért konyvek
sok ponton jarulhatnak hozza eddigi iroda-
lom-, miivelddés- €s konyvtorténeti isme-
reteink kiegészitéséhez és a nemegyszer
évtizedek ota ismétlddo szakirodalmi pon-
tatlansagok helyreigazitasahoz.

Banfi Szilvia tanulménya a reformatus
és unitarius sajtopolémidhoz szolgdltat
ujabb adalékokat. A bevezetd részben a
szerz6 az 1560-as, 1570-es évek forduloja-
nak egyhaztorténetérdl ad atfogd képet, a
cimben jelzett vitakra, valamint a debrece-
ni, a varadi és a gyulafehérvari nyomdak
torténetére fokuszalva. Ebben a kontextus-
ban helyezi el a reformatus Karolyi Péter
szenthdromsagtant védelmezd prédikaci-
oskotetét. A mi ajanlasa és utészava meg-
vilagitja a partiumi reformatus egyhaz
helyzetét. A legfontosabb patronusnak Ba-
thory Miklos orszagbir6 szamitott, Karolyi
ezért ajanlotta neki a munkajat. Az unitari-
usok eldretdrését szandékozott meggatolni
Karolyi misszios utjaival és hitvitaival is,
valoszind, hogy ezek miatt nem lehetett je-
len munkaja kinyomtatasanal.
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A tanulmany egyik legf6bb értéke, hogy
az altala ismertetett prédikacioskdotet fontos
lancszemként illeszkedik az 1570. évi hitvi-
tak és sajtopolémia soraba. A kotetet a szer-
76 1570 masodik negyedére datalja. A tanul-
many az egyhaztorténet mellett a sziiken ér-
tett konyvtorténeti szakirodalmat is gazda-
gitja. Boviti egyrészt a nyilvantartott régi
magyar nyomtatvanyok sorat, €s bizonyitja,
hogy a mii kiadasat végzd nyomdasz, Kom-
16s Andras nem magyar anyanyelvii volt.
Mivel a Kérolyi-mt 1945 utan csak toredé-
kekben és egy 19. szazadi masolatban volt
tanulmanyozhatd, ezért a szerzé a tanul-
many végén betlihiv atiratban kozli a kiad-
vany legfontosabb Gjdonsagokat tartalmazo,
eddig ismeretlen el6- és utdszavat.

Kdszeghy Péter
Balassi Balint Befeg

megfelelnek a lutheranus Grvacsora-tannak,
illetve Bornemisza sajat koncepcidjanak. A
szerzdség kérdése tehat nem donthetd el;
minden bizonnyal Balassi fiatalkori fordita-
sarol van szo, amelyet tanara iranyitasa alatt
készitett. Eszerint kell atértelmezni a Fiives
kertecske helyét a Balassi-életm{ivon beliil:
a mivet a fiatal Balassi ,,egy fikcids 6nkép”
Osszetevdjeként sziilei vigasztalasara alkal-
mazta, de nem azért irta.

A Rékocziak miivelddéstorténeti szere-
pe, konyves miiveltsége Balassi miiveihez
hasonloan kedvelt téma — ehhez sz6l hoz-
z4 a hazakeriilt konyvek révén nyert ujabb
adatokra tdAmaszkodva Monok Istvan a di-
nasztiaalapito Rékdczi Zsigmond, majd
fiai, Laszlo és Gyorgy, valamint ez utobbi
felesége, Lorantffy
Zsuzsanna konyvta-

lelkeknek valo fiives
kertecske cimii ma-
vének két hazakeriilt
példanyabol szarma-
z6 Uj adatok és ko-
vetkeztetések 0Osz-
szegzését végzi el.
Bdéven ismerteti a mi
megsziiletésének tor-
téneti hatterét, majd
bemutatja a Fiives
kertecske 6t 16. sza-
zadi kiadasat.

A tanulmany alap-

A tanulmdnykotet onmagdn jo-
val tulmutato jelentoséggel bir. A
hazatert konyvek kutatdsdanak
elsé eredmeényeit adja kozre, és
evvel remélhetbleg hasonloan
komoly kutatdsok sordt nyitja
meg. A mdr visszahozott és a
még lappango kényvek rengeteg
ujdonsdgot nyijtanak a torte-
nettudomdny megannyi dga
szdmdra.

ranak felépitését és
gyarapodasat vizs-
galva. Elsésorban a
csaladi konyvtarban
fellelheté bibliaki-
adasokra fokuszal,
és feltarja azok mi-
velddéstorténeti je-
lent6ségét, példaul
az 1650-es években
megkezdett varadi
bibliakiadas filolo-
giai elémunkalatai-
val kapcsolatban. A

kérdése a mu eredeté-
vel kapcsolatos. A
Bornemisza Péter szerzoségével szembeni
kiilsé (Bornemisza német nyelvismerete,
kapcsolata a Balassakkal) és belsd (stilaris
és nyelvi jegyek, kibontakozo teologiai al-
laspontok) érvek egyaltalan nem perdont6-
ek. A kérdést egészen mas oldalrdl vilagitja
meg a kiilonb6zo kiadasok egymashoz valo
viszonyanak megallapitasa. A szerz6 Eck-
hardt Sandor érvelésével vitatkozva roppant
precizitassal elemzi az 6t kiadas kozti nyel-
vi és dogmatikai kiilonbségeket. Eckhardt
szerint két, a kalvini tanok felé hajlé szoveg-
hely egyértelmiien bizonyitja Balassi és ki-
zarja a kovetkezetesen lutheranus Bornemi-
sza szerzdségét. Koszeghy azonban megal-
lapitja, a két szoveghely megfogalmazésai
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hazakeriilt Biblidk-
ban talalhato be-
jegyzések a késébbiekben a politikatorté-
net szamara is értékes informaciokkal
szolgalhatnak: ,,A most Gjra kézbe vehetd
vizsolyi kiadas alapjan pontosithatjuk a fe-
jedelem utazasainak torténetét, valdszinii-
sithetd néhany, politikailag is fontos talal-
kozdja.” (106.).

W. Salgd Agnes a gyermek Jézus tunika-
janak csodajardl szol6 15. szazadi mi tor-
ténetébe vezeti be az olvasét. Pavercsik
Tlona a Sarospatakrél elszarmazott téredé-
kek konyvészeti azonositasat, illetve tartal-
mi meghatarozasat végzi el tanulmanya-
ban, avval a céllal, hogy el6segitse ,,a hat-
ralevé munkat, a még hianyzé 16-17. sza-
zadi toredékek megtaldlasat, azonositasat”
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(112.). A kotetet Kiss Endre Jozsef Kazin-
czy Ferenc rendkiviil gazdag gyljteményé-
nek Gsnyomtatvanyait €s 16-18. szazadi
kiadvanyait bemutaté tanulméanya zarja.

A tanulmanykétet 6nmagéan joval tal-
mutato jelentoséggel bir. A hazatért kony-
vek kutatasanak elsé eredményeit adja
kozre, és evvel remélhetdleg hasonléan
komoly kutatasok sorat nyitja meg. A mar
visszahozott és a még lappang6 konyvek

rengeteg Ujdonsagot nyljtanak a torténet-
tudomany megannyi aga szamara.

Genyijeva, Jekatyerina Jurjevna — Kiss Ilona —
Monok Istvan (2007, szerk.): Tranmslatio librorum.
Tanulmdnyok az Oroszorszdghol Sdarospatakra visz-
szaszolgaltatott konyvek kapcsan. Orszagos Széché-
nyi Konyvtar, Budapest.

Erdos Zoltan
PTE, BTK

A norol valo gondolkodas

Pukdnszky Béla konyve, a 2006-ban megjelent A nénevelés
évezredei, cimében sokat igero vdllalkozds, mely 111t6ro jellegénél
Joguva egyszerre magdban hordozza egy ilyen vdllalkozds elonyeit és

P

hdtranyait. Ahogy a bevezetésben is érzékelteti a szerz0.: nagyon régi
lemaraddsunkat kell bepotolnunk, ha a lanyok nevelésének
torténetével szeretnénk foglalkozni, melyhez még hianyzik a
megfelelo tudomdnyos metodologia, forrdsfeltdards. I1gy egy elfelejtett,
nem leirt térténet felvdazoldsdrol lehet csak sz6, nem részletes
dttekintésrol.

’

rdsom megprdbalja egy tagabb elméleti

kontextusba helyezni a szoveget, ezen-

kozben felvillantva a mii sz6vetében
megnyilvanulé kiilonb6z6 nézdpontokat,
elofeltevéseket és az altalam problemati-
kusnak érzett pontokat. Azért is fontosnak
tinik egy ilyen elméleti tisztazas, mivel a
vizsgalt ml ezen kérdésekre kevéssé ref-
lektal, pedig sok fontos kérdés var itt még
tisztazasra.

Rovid torténettudomanyi bevezetés

A torténettudomanyrél valé gondolko-
dasban az 1960-as években kovetkezett be
az a valtozas, melynek hozadékaként el6-
térbe kertilhetett a n alakja és helye a tor-
téneti kutatdsok szamara (Fohlen, 1982).
A magyarorszagi tudomanyos kozvéle-
mény csak megkésve tudott reagalni ezen
) fejleményekre. Milyen Gj tudomanyos
nézoépontokra gondolok itt? Legfontosabb-
nak az Annales-kor hatasa tekinthetd, a
mentalitastorténet, a mindennapok torté-
netének (amit német nyelvteriileten az All-

tagsgeschichte kifejezéssel jeldlnek) kez-
dodo feltarasa, mely olyan kiilonbozd
iranyzatokban is érezteti a hatasat, mint a
mikrohistoria, az oral history vagy az (ese-
tiinkben fontos) Gender Studies — mas ki-
fejezéssel élve: Women’s Studies.

Mi a kozos a fentebb felsorolt elméleti
megkozelitésekben?

Eloszor is a torténelem iranyaban vald
nyitottabb szemlélet, mely egyként meg-
mutatkozik a vizsgalat anyagaban, a kiva-
lasztott forrasokban, azok kezelésében és
mas tudomanyagak eredményeinek fel-
hasznalasaban, a multi- illetve interdisz-
ciplinaritasban. A hagyomanyos torténeti
forrasok mellett, azok helyett olyan, ko-
rabban a tudomanyos vizsgalodas korébe
nem vont forrasokra kell gondolnunk,
mint a nevelési, hazassagi tanacsado kony-
vek, a szépirodalom tanusagtételei, kerté-
szeti leirasok, naplok stb. Mindez logiku-
san kovetkezik az ehhez hasonlé munkak
targyvalasztasabol: magan- és kozélet ha-
gyomanyos szétvalasztottsagabol az elob-
bi érdekli ezen kutatdkat, amely elhanya-
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golt teriiletnek szamit a torténetirasban. Itt
1ép be a képbe a bioldgiai, tarsadalmi nem
kérdése, hiszen a ,hivatalos” torténelem
eldl eddig elzart maganszféra mindennap-
jainak megszervezésében mindig is nagy
szerep jutott a noknek. A ndk ebben az
értelemben szociologiailag és torténetileg
is marginalis csoportnak tekinthetok, s ez a
tény gyakran kifejezésre jutott a gazdasa-
gi, jogi és tarsadalmi szabalyrendszerek-
ben is (Shahar, 2004). Létezik még egy
olyan nehezen koriilhatarolhaté tarsadalmi
réteg, mely szintén nagyon sokaig nem
hallathatta a hangjat: a mindenkori szegg-
nyek tag korérdl van szo, akik nem voltak
egyenjogu tagjai egy adott teriileten €16k
politikai k6zosségének, illetve teljesen ki
lettek zarva onnan. A két csoport helyzeté-
nek kérdése tobb ponton is dsszefligghet,
Osszevethetové valik — szamos kortars fe-
minista elmélet egymastdl elvalaszthatat-
lannak tartja a gazdasagi, nemi, borszin
alapjan torténd alavetettség kiilonb6z6
megjelenési formait (lasd példaul: Jaggar
¢és Rothenberg, 1984). (1)

A forrasok kivalasztasa, felhasznalasa, a
kutat6i néz6pont és az ebbdl kialakulé torté-
net alkotjak azokat az elméleti csomoponto-
kat, amik alapjan feltarhatova valnak a szo-
veg eldfeltevései. Mindezek hatterében min-
dig figyelembe kell venniink az adott kor
mentalitasat, nemi szerepekrol vallott felfo-
gésat, nehogy abba a gyakori hibaba esstink,
hogy sajat gondolati konstrukcidinkat vetit-
jik vissza a multra.

A rendelkezésre allo forrasok
és felhasznalasuk

Minden nétorténettel foglalkozé munka
annak bevallasaval kezdédik, hogy nem
all rendelkezésiinkre elegendd forrasanyag
a kérdés kutatasahoz, hiszen az irasbeli-
ség, a torténelem, a dolgok rendjének
megallapitasa, felallitasa férfiui privilégi-
um volt nagyon sokdig, a nék, lanyok csak
mellékes (bar nélkiilozhetetlen) szerepl6i
lehettek a nyilvanos diskurzusnak.

A kevés fennmaradt ndkrél szold vagy
nok altal irt munka ujabb jogos kérdéseket
vethet fel a kutaté szamara. Mennyiben

170

altalanosithat6 az ezekbdl kirajzolddo no-
kép az adott idészak ndtarsadalmara vo-
natkozéan? Tudjuk, hogy az irasban valé
megszdlalds Osszefliggdtt a tarsadalmi
statusszal — az ezekbdl ad6dd kovetkez-
ményeket nem szabad figyelmen kivill
hagyni. Mas szavakkal: ha kivételes noi
személyiségek életsorsait, irasait targyal-
va tarjuk fel a n6, a n6 nevelésének torté-
netét, akkor nem biztos, hogy a minden-
napi nd életérdl tobbet tudtunk meg.
Logikus ellenvetés lehet a forrasok cse-
kély szamat, ami id6ben visszafelé halad-
va egyre ¢rzékelhetobbé valik. Tovabbi
lehetséges kutatasi irdny lehet azonban az
ilyen n6i példaképek (foremother) életut-
janak feltarasa (Peté és Waaldijk, 2005;
2006). Tovabbi fontos kérdésnek érzem,
hogy az adott szovegek (még ha nok irtak
is azokat!) mennyiben tiikkr6zik azt a moé-
dot, ahogyan a férfi tekint a nére, mennyi-
ben fliggvénye csupén az ,,oldalborda” a
Hteremtés korondjanak”. A fentieket na-
gyon jol megfogalmazta John Berger
(1990, 48-49.) az eurodpai aktfestészetrdl
szolvan: (lasd még: Isaacs, 2001)

,»Nonek sziiletni annyit jelentett, mint
belesziiletni egy kijelolt és koriilhatarolt
térbe, amely a férfiak fennhatosaga alatt
all. A n6 tarsadalmi jelenlétét e sziik moz-
gastérre karhoztatd gyamkodas lelemé-
nyes elviselése alakitotta ki. Ennek azon-
ban 4ra volt: a né énje kettéhasadt. A n6-
nek szakadatlanul figyelnie kell onmagat;
szinte allandoan egyiitt kell élnie sajat én-
képével. [...] A n6t kisgyerekkoratdl arra
0sztonozték, hogy sziintelentil figyelje 6n-
magat. igy végiil is a benne rejlé megfi-
gyel6t és a megfigyelés alanyat nbi sze-
mélyazonossaga két alapvetd, de mindig
kiilénallo alkotéelemének tekinti. [...] A
nében €16 megfigyeld himnemi, megfi-
gyelt onmaga pedig néi jellegii. igy val-
toztatja magat targgya a né — méghozza el-
sOsorban a latads targyava: latvannya.”

Talan ez is lehet az egyik feladata a n6-
nevelés-torténet megirasanak: a nékép ré-
tegeinek lehantdsa utan a sajatos noiség, a
,»N01 hang” megtalalésa.

Utolsé problémafelvetésnek és megol-
dasnak (0sszekapcsolédva az eldzdvel)
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eszmény és valdsag kapcsolatanak tiszta-
zasat tartom. Kilonosen fontos ez jelen
esetben, mivel Pukanszky konyve nagy-
részt nevelési, tanacsado kézikonyvek és
egyéb pedagogiai elméleti irasok elemzé-
sére tamaszkodik, melyekben gyakran do-
minal egy kitlizott célallapot leirasa, az ah-
hoz vezet6 idealis ut felvazolasa.

A nénevelés évezredei cim csak megszo-
ritassal érvényes, amit az alcim jelol is:
Fejezetek a ldnyok nevelésének torténeté-
bél. Az olvaso talan kevésnek €rzi az okor-
ral, illetve kozépkorral foglalkozo része-
ket, hiszen a mi nagyrészt a 18-20. szaza-
dig terjedd id6szakra koncentral. Ennek
természetesen megvannak a logikus indo-
kai a forrasok fellelhetoségében, dsszevet-
hetdségében, a kézzelfoghatd adatsorok
megjelenésében, valamint az oktatas, ne-
velés intézményesiilésében. A lanyok ké-
sei bekapcsoloddsa ez utobbi folyamatba
megokolhatja a legutobbi torténelmi id6-
szakokra vald koncentralast, de nem sza-
bad megfeledkezniink arrél, hogy az intéz-
ményes €s a nem intézményes tudasatadas
formai koziil nem feltétlentil az eldbbiek
bizonyulnak eredményesebbnek.

Tovabbi probléma lehet a mii Eurdpa-
kozpontusaga — kivételt képez ez aldl az
okori Kelet (egyiptomi, sumér) nevelésének
targyalésa, bar ez is az eurdpai, keresztény
kultara egyik megalapozasaként értékelhe-
t6. A hagyomanyos kronoldgiai felosztast,
mivelddéstorténeti korszakokat kdvetd, li-
nearis fejlodést feltételezd szemlélet ugyan-
csak megkérddjelezhetd — lehetséges, hogy
hosszabb id6északokkal kell szdmolnunk,
valamint figyelembe kell venniink a kultura-
lis hasadasokat, eltéré kulturalis mintakat.

»A vilag, ahogyan egyetlen kifestett
szemmel lathaté” (3)

A sajatos ndi tapasztalat megjelenitése
nem konnyt feladat, hiszen a kutatoi nézo-
pont eleve meghatarozza a forrasok kiva-
lasztasat, szelektalasat, majd torténetté va-
16 Osszeallasat. Amit a torténet elhallgat,
az gyakran fontosabb, mint amit allit. Azt
a nézdpontot probalom tehat megalkotni,
ami minduntalan eldbukkan a mii sz6vegé-

bél, s elméleti eldfeltevéseinek bazisa.
Mindezzel parhuzamosan a nénevelés tor-
ténetének megirasaval kapcsolatos tanul-
sagokat is le tudjuk vonni.

A torténet(ek)nek, a torténelemnek fej-
16dést, teleoldgiai jelleget tulajdonitani
mindenképpen jellegzetesen az eurdpai
gondolkodas sajatossaganak latszik. Ha-
sonlo ivet ir le a kdnyv is a nénevelés tor-
ténete kapcsan, mely torténet a teljes el-
nyomottsag ¢s alavetettség allapotabol az
egyenld jogok és lehetségek tarsadalma,
az emberi szabadsag kiteljesedése felé ha-
lad — természetesen kisebb-nagyobb meg-
szakitasokkal és zokkendkkel. A torténe-
lem folyamata mint a szabadsag eszméjé-
hez vald kozeledés egyértelmlien Hegel
szellemi 6rokségét (is) magaban rejti, de
ezen tul valds torténeti leirast is nyujt ne-
kiink, hiszen a lanynevelés felzarkoztatasa
valéban id6ben hosszan elnytlo és kitelje-
sed6 folyamatot jelent. (4)

Mintha ugyanezt a torténelmi fejlodést
ismételnék meg kisebb méretekben a be-
mutatott noi sorsok, életrajzok: a kiemel-
kedés, illetve az elbukas illusztracidiként
funkcionalnak, az 6rok néi sorsot teljesitik
ki. Ez lehet az egyik hibdja a hasonl6 val-
lalkozasoknak: a retrospekcio sajatossaga-
ibdl fakaddan a kutatdi szemlélet homoge-
nizal; nem 6nértékén kezeli a kor mentali-
tasat, vilagképét, hanem sajat értékrendjét
probalja benne felfedezni. A kivételes n6i
alakok gytijteménye nem feltétleniil fedi le
magat a nénevelés fogalmat — ez utobbi-
hoz rengeteg eldmunkalat sziikséges még.

Noképek és az ezekbdl vezet6 kiutak

Jelenleg a ndk helyzetérol, torténetiségé-
16l hazankban hozzaférheté munkak tobbsé-
ge még csak résztanulmany, illetve az adott
korszakok (férfiak altal megteremtett) ndke-
pének 6sszehasonlito, leird vizsgalatara val-
lalkozik. Az iras, a megszolalas birtoklasa-
nak monopdliuma hoszszu iddre biztositotta
a mindennapi gondolkodas, a miveltség-
kép, tedria és praxis kialakitasanak egyolda-
lu, férfiak altal torténd megalkotasat.

Az igy kialakulé néképeket legmarkan-
sabban azok a toposzok, motivumok koz-
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vetitik a ma embere szamara, amelyeket a
miivészetek és az irodalom nyujtanak ne-
kiink. Sziikségszertien fel kell hasznal-
nunk tehat ezen forrasokat, hiszen igy
megkaphatjuk azt a nodalakot, ami egy
adott kor pozitiv idealja, illetve negativ el-
lenparja lehetett. A teljesség igénye nélkiil
felsorolva ezeket a meghatarozo ndképe-
ket: ilyen a hagyomanyos harmas ndi sze-
repfelfogds (anya-feleség-gazdasszony), a
kereszténység két meghatarozo ndalakja-
nak (Eva, a blings asszony és Sziiz Maria,
a szent nd) szembeallitasa, a keresztény
noéidedl teljesithetetlensége (szliziesség és
anyasag egyszerre) stb. (Norris, 2001;
Miles, 2000). Ezek a gondolati konstruk-
ciok mostanaban kezdenek atalakulni, fel-
bomlani, de valdsziniileg sosem fognak
teljesen eltiinni.

A nénevelés évezredei és a hasonlo kony-
vek azt a munkat végezhetik el, hogy felis-
merjik az 6rokérvénytinek tiind ndi szere-
pek mogdtt azok torténeti jellegét, megal-
kotottsagat. Igy juthatunk el aztan a férfi
hangja mogé, ahol megszolalhat az a bizo-
nyos noi hang. Innentdl pedig mar mas ira-
nyokba vihet minket a nétdrténelemmel
(akarmilyen értelemben) foglalkozé kuta-
tas. Ezeket az 0j irdnyokat Kéri Katalin
(1999) is felvazolta egy hasonl6 konyv be-
vezet6jében: vizsgalhatjuk a ndt mint tarsa-
dalmi kategdriat, az antropoldgia tudoma-
nyos eszkoztarat is bevonva eldtarhatjuk a
maganszféra eddig ismeretlen teriileteit,
vagy megnézhetjiik, mivel jarult hozz4 a né
az emberiség fejlodéséhez. Mindez mar
csak rajtunk mulik.

Jegyzet

(1) A legjobb példa erre egy tanulmanykotet: Femi-
nist framerworks. Alternative Theoretical Accounts
of the Relations between Women and Men. Eds.: Jag-
gar, Allison, Rothenberg, Paula, Mcgraw-Hill Inc.,
New York, 1984. Az angolszasz (kiilondsen az ame-
rikai) szakirodalomban nagyon gyakran elébukkand
téma borszin (race), nemiség (gender) és tarsadalmi
helyzet (class) kapcsolata.

(2) Az idézet egy fejezetcim Pamela Norris konyvé-
bol, amely arra utal, hogy az erényes zsido nok csak
az egyik szemiiket festhették ki a nyilt utcan (Norris,
2001, 81-82.)

(3) Itt csak utalni tudok a narrativista torténetfilozo-
fia hasznosithatd tanulsagaira — elsésorban adott tu-

domanyos irasmivek legitimacios-hatalmi sziikség-
letekre adott valaszokként valo értelmezésére, a né-
zopont befolyasold szerepére, az inkabb szépiroda-
lomra jellemz6 fikcios beszédmddok elemeinek je-
lentkezésére. Olyan alkotok munkai befolyasoltak az
elemzésben, mint Foucault, Hayden White vagy
Koselleck.

(4) Egy feminista / dekonstrukcios olvasatban a té-
nyeknek egy rendezett fejlédési sorba illesztése és
linearitasa akar a férfi felsbbrendiiség fallogocent-
rizmusanak vadjat is magara vonhatja. Ennyire
messzire én nem mennék, csupan jelzem az ilyen tor-
ténelemszemlélet esetleges hatranyait.
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