tanulmany

B. Németh Mdria
A természettudomanyos miiveltség
fogalma és értelmezései

Imre Anna
A tarsadalmi t6ke és az iskolai
mikddés néhany sajatossaga

Bacsa Eva
A tanulési célok vizsgalata az angol
nyelvtanulés tiikrében

Pélya Zoltan
Szellemi kiutkeresés a Cserehaton

S. Pallos Piroska
Ovodak Fiumében

Labadi Gergely

Az olvasassal és irassal kapcsolatos
bedllitodasok a felvilagosodas kori
oktatasi-nevelési irodalomban

Nagy Csilla
Szemléletesség és absztrakcio a
g6rog matematikaban

Jancsé Daniella
Wittgenstein és Shakespeare

20

33

50

65

74

90

95

szemle

Arpas Karoly
Egy torténet, amely nem felejtodhet el 104

Takdes Gabor

A magyarorszagi gyerek- és ifjiisagi
kultura egyik intézménye: a Kava
Kulturalis Mithely 108

Hahn Judit

Hallgatdi vélemények a tantermi

interakcio szerepérdl egy doktori

iskolaban 119

Inantsy-Pap Judit
[skolakezdés és a tarsas motivumok 128

Frank D. Déaniel

Huménerdforrds és kiadvany-szerkesztés

a 16-17. szazadi kelet-eurdpai héber
nyomdaszattorténetben 134

Zombai Tamas

A felvilagosodas eszmerendszerének
megjelenése Findczy Emd Elméleti
pedagdgia cim{i miivében 137

kritika
Molnar Béla
Donath Péter: Oktataspolitika és

tanitoképzés Magyarorszagon

1945-1960 144
Donath Péter (2008): Oktataspolitika és
tanitoképzés Magyarorszagon 1945-1960

Sz. Téth Gyula

Az idegenforgalomtdl a

turizmustudasig 147
Michalké Gabor (2007): Magyarorszdg

modern turizmusfoldrajza

Halmai Tamas
Sokkozpontu kor 151
H. Nagy Péter (2007): Hibridek

y

l'd

KolaKult

b
S
X
3
Co






B. Németh Maria

MTA-SZTE Képességkutaté Csoport

A természettudomanyos miiveltség
fogalma és értelmezései

A 20. szdzad Otvenes évei ota a természettudomdnyos nevelés
Jelentosen dtalakult. A nagyszabdsi oktatdsi reformok, a modern
tantervek és modszerek lényegi vdltozdsokat eredményeziek,
tudomdnyos alapokra helyezték a természettudomdanyok addigi leiré
Jellegti, jelenségszintii oktatdsdt, a célok és feladatok egyre
osszetettebbé vdltak, sokféle tudds és miiveltségkoncepcio jelent meg.

megkozelitések €s a tarsadalmi orientacidju, ugynevezett STS (Science Technol-

ogy Society/Tudomany Technika Tarsadalom) nevelési programok (lasd példaul:
Aikenhead, 1994, 2003; Brunkhorst és Yager, 1986; Fensham, 1985, 1988, 1992; Macha-
mer, 1998; Marx, 2001; B. Németh, 2008). A természettudomanyos nevelés valtozatossa-
ga, Osszetettsége tiikr6zodik a szakirodalom talan egyik legismertebb, a természettudo-
manyos nevelés feladatainak és alapelveinek megjel6lésére hasznalt scientific
literacy/science literacy (1) jelszavaban. A természettudomanyok oktatadsaval szembeni
modern elvarasok és miiveltségkoncepciok jelennek meg a rendszerszintli pedagdgiai ér-
tékelés két nagyhatasii nemzetkozi projektjében, az IEA (2) és az OECD (3) természet-
tudomanyos programjaiban. A tanulmany attekintést ad a természettudomanyos miivelt-
ségként fordithato scientific literacy/science literacy fogalom értelmezéseirdl, majd be-
mutatja a két nagy nemzetkozi projekt miveltségkoncepcioit.

ﬁ tudomanycentrikus irdnyzatok mellett fokozatosan elterjedtek az affektiv alapu

Miiveltség, természettudomanyos miiveltség

A miveltség tartalma, a mtivelt emberrdl valé gondolkodas koronként €s kultaranként
valtozik. A miveltség szinte a legutobbi évtizedekig egyet jelentett az irni-olvasni tudas-
sal, a klasszikus nyelvek ismeretével, a miivészetekben és a zenében valo jartassaggal. A
tradicionalisan enciklopédikus, human tudasként valé értelmezés csak fokozatosan ala-
kult at, a természettudomanyi miiveltség széles kori elvarasa viszonylag késén, az els6
ipari forradalmat kdvetden terjedt el (Csapd, 1999).

A redl miiveltség kiilonb6z6 elemei ugyan fellelhetdk valamennyi kor neveléstorténe-
tében, a természettudomanyok oktatasat évszazadokig, még a 19. szazad elején is a ha-
gyomanyos klerikus és human miiveltség ,,jobbitd”, kiteljesitd eszkdzének tekintették.
Angliaban példaul ugy gondoltak, hogy a természettudomanyok tanuldsa segiti a miivé-
szetek élvezetét és a fegyelem megtanulasat (Chapman, 1994). A 19. szazad masodik fe-
1ében mutatkoztak az elsé jelei annak, hogy a természettudomanyos nevelés kezd az ok-
tatas 6nallo funkcioval rendelkez6 elemévé valni. Ekkortajt jelent meg a hivatalos okta-
tastigyi dokumentumokban a természettudomanyi tajékozottsag elvarasa és alsobb tarsa-
dalmi rétegekre valo kiterjesztése (1asd példaul: Del Giorno, 1969; Layton, 1981). A mai
modern tarsadalmakban mar altalanos igény a természettudomanyos ismeretekre, tudas-
ra alapozott gondolkodas és miveltség. Anélkiil ugyanis nemcsak a természeti jelensé-
gek, de a gazdasagi valtozasok és a tarsadalmi torténések sem értelmezhetok.

Meg kell jegyezni, hogy a természettudomanyos nevelés sulyanak novekedésével a 20.
szazad kozepére a fejlett tarsadalmakban két intellektualisan kiilonb6z6, human és real
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miiveltségli csoport, ,,két kultura” alakult ki és él egymas mellett (Srnow, 1959). Ma is
szinte természetes, hogy a természettudomanyokban tajékozott, a természettudomanyok
irant érdekl6dd emberek jartasak a miivészetekben, a zenében, ismerik Dickenst, Bern-
steint vagy Picassot, és esetenként tobb nyelvet beszélnek. Ugyanakkor 4altalaban igaz,
hogy a human miiveltséggel rendelkezok jelentds része viszonylag tajékozatlan a termé-
szettudomanyos kérdésekben, és olyan alapvetd ismeretekkel nincs tisztaban, mint pél-
daul a tomeg fogalma vagy a termodinamika II. fotétele, ami Snow szerint legalabb olyan
alapvetd, mint mas vonatkozasban az irni-olvasni tudas (Snow, 1959). A természettudo-
manyok oktatdsanak egyik feladata éppen a ,természettudomanyi analfabétizmus” fel-
szamolasa (Hobson, 1995), a ,két kultara” kozotti 6sszhang megteremtése.

A természettudomanyos miiveltség (scientific literacy/science literacy) értelmezései

A magyar nyelvre természettudomanyos miiveltségként fordithaté ’scientific literacy’
szokapcsolat eldszor az amerikai szakirodalomban Hurd (1958) és McCurdy (1958)
munkaiban jelent meg (atfogo, részletes tor-
téneti leirasat 1asd Shamos, 1995). A ’scien-
A tudomdnycentrikus irdnyza- ftific literacy’ mint jelsz6 az 1950-es évek vé-
tok mel[eﬁfo]gozgtoggn e[terjed_ gétdl és az 1960-as évek elejétol szerepel az
tek az affektiv alapii megkozeli- iskolai természettudomany céljairdl (Hurd,

B . B o ~ . 1958), a nem természettudomanyos érdekld-
tesek és a tarsadalmi orientdcio- désl, a nem természettudosnak késziilok tan-

Jju, ugynevezett STS (Sience terveinek fejlesztésérdl (Roberts, 2007) sz6-
Technology Society/Tudomdny 16 diskurzusokban. (4) A fogalom modern ér-

Technika Tdrsadalom) nevelési t?lmfz?,se’ gya],(orlaﬁ.l.oz kapCSOI?sa. és ki-
16nb6z6 tudomanyteriiletekre valo kiterjesz-

programok. A természettudomad-  tise azonban csak joval késébb kovetkezett
nyos nevelés vdltozatossdga, be (Bybee, 1997a; Hurd, 1998).

sszetettsége Hikroz6dik a szak- A ’science literacy’ jelszot az 1980-as

rodal 1ald b levi évek végétdl kezdik hasznalni, foként az
lroadaion taidn egyIrR LeSISMer-  gmerikai oktatok és kutaték, az AAAS

tebb, a természettudomdnyos  (American Association for the Advancement
neveles feladatainak és alapelve- of Science) a Projekt-61, az STS-projektek,

. CpeTs s . tovabba a PISA-program anyagaiban
inek megjelolésere haszndll b 5007) A logtsbb kutaté elégedett

scientific literacy/science egyik vagy masik terminussal, de vannak,

literacy szlogenjeében. akik hasonl6 fogalomdefinicié ellenére is a
megkiilonboz-te-tés mellett érvelnek. Az
AAAS példaul azzal indokolta a jelszoval-
tast (5), hogy a ’scientific literacy’ szokapcsolatban a miiveltségen (a ’literacy’-n) van a
hangsuly, fliggetleniil annak tartalmatdl. A ’science literacy’ esetében ellenben a ’science’
melléknévként szerepel, igy az pontosabban fejezi ki a jelszo altal képviselt felfogast,
pontosabban jelzi, hogy a természettudomanyokhoz szorosan kapcsolt miiveltség alapel-
veir6l van szd (Roberts, 2007).

A fogalomlegitimaciot kdvetden az 1970-es évek végétdl, a *80-as évek elejétdl sza-
mos, kiilonféle megkozelitési, eltérd komplexitasu és helyenként vitatott értelmezes szii-
letett (Jenkins, 1994; Roberts, 1983). Az elmult évtizedekben szamos tudomanyos tanul-
many foglalkozott a scientific literacy/science literacy terminologiaval, és tett kisérletet
arra, hogy atfogd attekintést adjon a koncepciokrol. Ezek a probalkozasok tobbé-kevés-
bé ugyanarra a kovetkeztetésre jutottak: a természettudomanyos miveltségnek nincs
egyértelmti és altalanosan elfogadott definicidja (Bybee, 1997b; DeBoer, 2000;
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Laugksch, 2000; Shamos, 1995). A szinte atlathatatlanul sokféle, sokszor csak néhany
részletében kiillonboz6 meghatarozasok, illetve az azok mogott sejthetd valtozo feladat-
és célmeghatarozasok részletes ismertetésére nincs lehetdség. A tanulmany csupan né-
hany, a témahoz kapcsolddo, széles korben elfogadott, a szakirodalomban viszonylag
gyakran idézett megkozelitést, két attekintd munkat €s a két legjelentésebb nemzetkozi
Osszehasonlitd felméréssorozat, a TIMSS és a PISA programok természettudomanyos
miiveltségkoncepcioit (lasd a kdvetkezo fejezetben) mutatja be.

Szamos szerz6 Shen megkozelitésébdl indul ki, aki a tudomanyos miiveltséget mint a
legkiilonfélébb csoportok altal a tomegkommunikacids eszk6zokon keresztiil terjeszett,
tovabba az iskolai és az iskolan kiviili oktatasban kozvetitett, a természet- €s miiszaki tu-
domanyokhoz, valamint az orvostudomanyhoz kapcsol6doé tudast hatarozza meg (Shen,
1975). Shen harom miveltségformat kiilonbéztet meg, (1) a hétkdznapi problémak meg-
oldasaban hasznalhat6 gyakorlatias miiveltséget (’practical science literacy’), (2) a ter-
mészettudomanyok és az azokkal kapcsolatos kérdések megértését lehetové tevd, az egy-
re fejlettebb technikdju tarsadalomban vald részvételt biztositd polgari (’civic science
lieracy’) és (3) a tudomanyos érdekl6dést magaba foglalé kulturalis miveltséget (’cultur-
al science literacy’).

Mig Shen (1975) nem mond semmit a hdrom tipus viszonyardl, Shamos (1995) és
Bybee (1997a; 1997b) a tudomanyos miveltséget hierarchikus, a természettudomanyos
gondolkodas fejlddését megjelenitd struktaraként értelmezi. Shamos szerint a tudoma-
nyos miiveltség alapja a kulturalis természettudomanyos miiveltség (’cultural scientific
literacy’), az a hattértudas, amely nélkiil mindenféle tudomanyos kommunikacié elkép-
zelhetetlen. Erre épiil a természettudomanyos szdkincs, a természettudomanyos nyelv
kiilonb6z6 helyzetekben vald hasznalatahoz, a folyamatos tarsalgashoz, irashoz és olva-
sashoz sziikséges funkcionalis miiveltség (’functional scientific literacy’). Végiil a leg-
magasabb szint az atfogo6 természettudomanyos tudas, a valds természettudomanyos mi-
veltség (’true scientific literacy’). Az ilyen miveltségli egyén birtokolja a f6 fogalmi sé-
makat, tisztdban van az értékekkel, a tudomanyos problémak jelentdségével, az analiti-
kus és deduktiv gondolkodas fontossagaval, és bizik az objektiv tényekben. Shamos
(1995) ugyan megkérddjelezi, hogy a természettudomanyos miveltség (’scientific liter-
acy’) kifejezés a természettudomanyos nevelés atfogd iranyadoja, a valds természettudo-
manyos miiveltség megszerzését mint a természettudomanyos érdeklodésiiek, a termé-
szettudomanyos palyara késziilok szamara elérendd célt jeloli meg.

Bybee a miiszaki és természettudomanyos miiveltséget négy, a természettudomany ¢és a
technika egyre arnyaltabb és mélyebb megértésével folyamatosan fejlédo, hierarchikusan
egymasra épiil6 szakaszra bontja (Bybee, 1997a). A modell szerint a kezd6, pontatlanul,
rosszul értelmezett fogalmakkal, kevés jelentéssel bird Osszefliggésekkel, definiciokkal,
tévképzetekkel és naiv elméletekkel jellemezhetd nominalis miiveltség ("nominal scientif-
ic literacy’) a tudomanyos kifejezési eszkdzkészlet nagyobb fogalmi rendszerekhez vald
kapcsolddasaval funkcionalissa valik (*functional scientific literacy’). Ezen a szinten a tu-
domanyos kifejezési eszkozkészlet adott, behatarolt kontextusokban mar helyesen és biz-
tonsagosan miikédik. Mikor az egyén megérti mind a részdiszciplinakat, mind a diszcipli-
nak egészét, tovabba tisztaban van a tudomanyteriiletek és az eljarasok szerkezetének a tu-
dasszerzésben és a technika fejlodésében jatszott szerepével, fogalmi, proceduralis mivelt-
séggel (’conceptual and procedural scientific literacy’) rendelkezik. Végiil a természettudo-
many és a technika lényeges fogalmi rendszereinek megjelenésével, a tobbdimenzios struk-
tardk kiéptilésével alakul ki a kiilonb6z6 tudomanyteriiletek, a tudomany, a technika és a
tarsadalom Gsszefliggéseit megmutatd tobbdimenzios miveltség ("multi-dimensional sci-
entific literacy’). Ez a legmagasabb, a természettudomany kulturaban jatszott természeté-
nek, torténetének és szerepének a megértését magaba foglalo szint inkabb sziikséges a ter-
mészettudomanyos elit szdmdara, mint az atlagpolgarnak.
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A Bybee-féle fogalmi, proceduralis szintjeihez hasonlé miveltség mint megvalositan-
do cél fogalmazodik meg az Egyesiilt Allamok természettudomanyos nevelési alapelve-
iben. A Nemzeti Kutatasi Hivatal (National Research Council) 1996-ban megjelent Az
Egyesiilt Allamok Nemzeti Természettudomdnyos Nevelésének Standardjai (US National
Science Education Standards, szokéasos rovidités: NSES) cimi kiadvanya szerint a termé-
szettudomanyos miiveltség azon természettudomanyos fogalmak és eljarasok ismerete és
meggértése, olyan specifikus képességek birtoklasa, melyek lehetdvé teszik a dontések
meghozasat, a polgari és a kulturalis eseményekben, tovabba a gazdasagi termelésben
val6 részvételt (National Research Council, 1996, 22.). A természettudomanyos miivelt-
ség atfogja a tartalmak széles skalajat, beleértve a tudomanyos kutatasokat, a tudomany
torténetét és természetét, a tudomany ¢€s a technika személyes és tarsadalmi perspektiva-
it, tovabba az élet-, az anyag-, valamint a Fold- és a vilaglirtudomanyok témakareit (Ellis,
2003, 39.).

A bemutatott koncepciok érzékeltetik, de az attekintdé munkak (példaul: Laugksch,
2000; Roberts, 2007) kiilon is jelzik, hogy az egyes megkozelitések mas-mas, esetenként
egészen kiilonb6z6 moddon irjak le a természettudomanyos muveltség fogalmat. A leg-
tobb értelmezés a ’scientific literacy/science literacy’ jelszot a *public understanding of
science’ (a mindenki altal megértett/k6zértheté tudomany) szinonimdjaként annak a
megjelolésére hasznalja, hogy altalaban mit kell tudni a természettudomanyokbdl, a ter-
mészettudomanyokrdl (Durant, 1993). A helyenként igen valtozé megkdzelitésekben a
természettudomanyos miveltség kiilonb6zo dsszetevoi azonosithatok. A definiciok alta-
laban négy komponensbdl épitkeznek, ezek (1) a tudas tartalma, (2) az intellektudlis fo-
lyamatok (példaul: problémamegoldés), (3) a kontextusok (példaul: egyéni, tarsadalmi,
torténeti, kulturalis, globalis) és (4) az attitiidok (Hur, 2003).

A szakmai kommunikaciét mar-mar akadalyozé sokféle megkozelitésben Laugksch
(2000) és Roberts (2007) keresett szabalyszerliségeket. A csaknem fél évszazad féként
angolszasz szakirodalma alapjan készitett 6sszefoglalé munkaikban 6t szempontu, de kii-
16nb6z6 elvek szerint felépiild rendszert allitottak fel.

Laugksch (2000) az igen valtozé értelmezések és felfogdsok permutacidjat 6t faktor
(1) a természettudomanyos nevelésben kézremiik6d6 csoportok iranyultsaga, (2) a fogal-
mi definicidk, (3) a természettudomanyos miiveltség mint fogalom abszolut és relativ sa-
jatsagai, (4) a célok és szandékok és (5) a mérés modjai kiilonbozé elemeinek, valtozo
szempontu és felfogasu kombindcidjanak tulajdonitja (1. dbra). Szerinte a miiveltség-
értelezésekben meghatarozo tényezo a természettudomanyos nevelést végzok érdeklodé-
se, céljai és célpopulacidi. Laugksch négy csoportot kiillonboztet meg. Az elsét az altala-
nos ¢és kozépiskolak gyermekekkel, illetve tinédzserekkel foglalkozo tanarai alkotjak,
akik a természettudomanyos nevelés céljai, az azokbol kovetkezo készségek, attitlidok és
értékek tantervekben rogzitésére, tovabba a tanithatds mddjainak, a kutatas nevelési cé-
lokat szolgald eredményeinek és az értékelés formainak 6sszekapcsolasara torekszenek.
A masodik és harmadik csoportba az iskoldn kiviili nevelést végzd természettudomanyos
érdeklodésii tarsadalomtuddsok, kdzvélemény-kutatok és szocioldgusok tartoznak. Vé-
giil vannak a széles néprétegek és korcsoportok (gyermekek, tinédzserek, felnéttek, id6-
sek) miiveltségének fejlesztésére Gsszpontositod, altalanos természettudomanyos kommu-
nikaciot folytatd, ismeretterjesztéssel, nem formalis (nem iskolai) természettudomanyos
neveléssel foglalkozo k6zosségek (példaul a természettudomanyi mizeumokban, a bota-
nikus kertekben vagy zooparkokban), irdk és ujsagirok (Laugksch, 2000, 75-76.).

Roberts (2007) a miiveltségmeghatarozasokban az értelmezések sulypontjai és a fogal-
mi metodologia alapjan allitott fel szabalyszertiséget. Rendszerének egyik csoportjat a
sokféle meghatarozast megérteni és szintetizalni probald szakképzett tanarok diskurzu-
sainak torténeti megkozelitései, egy masikat a tanulok feltételezett sziikségleteire alapo-
70, a természettudomanyos miveltség tipusaira és szintjeire koncentral6 értelmezések al-
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Erdekl8dési
csoport (@)
(5) Mérés médjai Fogalmi
definiciok (2)

Természet-

tudomanyi

miiveltség

Célok és Fogalmi

(4) | szandékok sajitsigok | )

1. abra. A természettudomdnyos miiveltség fogalmi értelmezéseinek dttekintése (Laugksch, 2000. 74.)
(1) Inteterest groups, (2) Conceptual definition, (3) Nature of concept, (4) Purposes, i.e. benifits, (5) Ways of
measuring

kotjak. A harmadik kategdriaba a miveltség (’literacy’) szdra sszpontositd, a negyedik-
be pedig a természettudomanyokra és a természettudosokra fokuszalé meghatarozasok
kertiltek. Végiil vannak azok a megkdozelitések, amelyek a tanulok mindennapi életében
feltételezetten vagy bizonyitottan értékes természettudomanyos aspektusokkal rendelke-
70 szituacidkat, illetve kontextusokat helyezik kézéppontba.

Roberts a természettudomanyos muveltség meghatarozasainak két pélusat a sokat idé-
zett, az egyszerl definicioknal joval tagabb kategoriakkal jeloli, és egyszeriien *Latas-
mad I’-nek (Vision I), illetve *Latasmaod I1’-nek (Vision II) nevezi. A *Latasmod 1.” a ter-
mészet-tudomanyokra fokuszalo, a tradiciondlis iskolai természettudomanyokon beliili
miveltséget preferald definicidi a hagyomanyosan értelmezett (ortodox) természettudo-
manyok eredményei €s modszerei alapjan kapnak jelentést. A szituaciokat hangsulyozé
’Latasmad II” pedig a *Latasmod 1°-bdl mint torténeti kiinduldpontbol a természettudo-
manyos miveltség olyan helyzetekre vald kiterjesztése, amelyek valamilyen mddon ko-
tddnek a természettudomanyokhoz, amelyekben valamely természettudomanyos elv, tor-
vény érvényestil. A ’Latasmod II’-értelmezések azoknak a természettudomanyos kompo-
nensl helyzeteknek és kontextusoknak a megértését hangsulyozzak, amelyekkel a tanu-
16k nagy valésziniiséggel talalkoznak a mindennapi életben. Roberts szerint a *Latasmadd
I’ veszélye, hogy csak jelképesen fogadjak be a szituacidorientalt anyagokat, a ’Latas-
mdéd 1I’-é pedig, hogy nem kapnak elég figyelmet a természettudomanyos diszciplinak
(Roberts, 2007). A Roberts-féle *Latasmod I’-nek felel meg példaul Shamos (1995) va-
16s, a ’Latasmod I1’-nek pedig Bybee (1997a) fogalmi, proceduralis miiveltségszintje.

Aikenhead ramutat arra, hogy a természettudomanyos muveltség konvencionalis,
,mono” (altalaban a természettudomanyokra, illetve azok interdiszciplinaris voltara épii-
16) értelmezései, a Roberts-féle *Latasmod I és 11’ kategoridk mellett van egy harmadik,
mas diszciplinakat (tarsadalomtudomanyokat, példaul a szociologiat stb.) is befogado di-
menzio6. Az ilyen tipusu komplex értelmezést képviselik példaul az STS (Sience Technol-
ogy Society/Tudomany Technika Tarsadalom) projektek (dikenhead, 1994; 2003; Brunk-
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horst és Yager, 1986; B. Németh, 2008). Javasolja, hogy ezeknek a pluralis muveltségkon-
cepcidknak az elkiilonitésére hasznaljak a *Latasmod 111’ megnevezést (Aikenhead, 2007).

Laugksch és Roberts ugyan kiilonbz6 kiindulépontokbdl, mas-méas szempontok alap-
jan ad attekintést a természettudomanyos miveltségkoncepciokrdl, rendszeriik mégis tar-
talmaz kozos pontokat. Példaul Laugksch (2000) a fogalom sajatsagai csoportjanak
(’nature of concept’) a természettudomanyos miiveltséget a tanulds oldalarol definiald
(’learned’) alkategoridja a *Latasmod I’-nek felel meg. Laugksch az akadémikus termé-
szettudomanyos miiveltségnél (kulturanal) fontosabb célt, a szituaciok szélesebb képét
visszatlikr6z6 kompetencia (’competence’) csoportja és a lehetséges funkcidk (’able to
function’) alegysége pedig a *Latasmod I1°-vel azonosithato (Roberts, 2007).

A Roberts-féle *Latasmodok’ a természettudoméanyos nevelés szakképzés eldtti forma-
lis (példaul iskolai) és nem formalis (példaul mizeumi) intézményi tanterveiben, az ér-
tékelési programokban egymast kiegészitve, valtozé kombinacidkban vannak jelen. A
gyakorlatban az egyes oktatasi rendszerek, a tanarok valdjaban a *Latasmdd I’ vagy va-
lamely *Latasmod I-11°, esetenként a *Latasmaod [-II-I1I" 6sszetétel mellett foglalnak al-
last (dikenhead, 2007; Roberts, 2007). Lényegében a *Latasmodok’ sajatos specifikacioi
jelennek meg napjaink két legjelentésebb nemzetkodzi vizsgalataban, a TIMSS (6) és a
PISA (7) programokban (Roberts, 2007; Tiberghein, 2007). A kovetkezd fejezet a két
projekt rovid 6sszehasonlitasa utan a tantervi elvarasokra épiild TIMSS és az oktatas tar-
sadalmi relevanciajanak indikatorait keresé PISA természettudomanyos miiveltségkon-
cepciodit mutatja be.

Természettudomanyos tudas- és miiveltségfelfogas a TIMSS és a PISA
programokban

A természettudomanyos tudas és miiveltség rendszerszintii 6sszehasonlité pedagogiai
vizsgalatat végzo két legnagyobb hatasti nemzetk6zi program, a TIMSS és a PISA sza-
mos hasonldsdgot és kiilonbséget mutat, azonos mérésmetodikai elveket kovetve szerve-
z0dik, de mas és mas modszertani megoldasokat hasznal. Példaul mindkét program cik-
lusos szervezési, de a TIMSS-felmérésekre négy, a PISA-ra harom évenként keriil sor.
Mindkettdben a természettudomany mellett mért teriilet a matematika, de a PISA-ban
még kiegésziil az olvasaskultaraval (Creading literacy’). De mig a TIMSS-ben a matema-
tika és természettudomany minden mérési ponton kézel azonos sullyal van jelen, a PISA-
ban ciklusonként mas-mas teriilet a kiemelt (8) (Olsen, 2004).

A mérdeszkozok fejlesztése soran mindkét programban a korabbi felmérésekben ki-
dolgozott és bevalt feleletvalaszto és feleletalkotd itemekbdl szerkesztett papir-ceruza
miiveltségi tertiletenként elkiiloniild, a TIMSS pedig 50-50 matematikai és természettu-
domanyos feladatelembdl allo tesztekkel mér. A TIMSS a mindennapi iskolai gyakorlat-
ban megszokotthoz hasonlé, révid, tomor, a megoldashoz alapvet6en sziikséges informa-
ciokat tartalmazé itemekbdl Gsszeallitott hagyomanyos feladatlapokat hasznal. A PISA
ellenben egységekre tagolt mérdeszkozoket alkalmaz, amelyekben minden klaszter egy-
egy témat megjelenitd szoveggel indul, és az itemek a leirt jelenségek, a felvetett prob-
1émak koré szervezédnek (Olsen, 2004).

A TIMSS és a PISA egyarant az 0ssz- és a részeredményeket, a tanuldk atlagos telje-
sitményét (nemzetkdzi atlagot) 500 pontos atlagra és 100 pontos szérasra konvertalva és
teljesitményszintekre bontva dokumentalja. De mig a TIMSS négy teljesitményszintet
kiilonboztet meg: lap (basic), kozbiilsé (intermediate), fels6 (high) és halado (advanced),
a PISA 2006-o0s természettudomanyos vizsgalata hatot, a hetedik szint alatti atlagok az
elomenetelhez sziikségesnél gyengébb teljesitményeket jelolnek (OECD-PISA, 2006b;
Olsen, 2004).
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Mindkét projektben meghatarozé szerepet jatszanak az Osszehasonlitd elemzések, a
szociokulturalis hattér és hatasainak, tovabba a tanuldk, a nemek, az iskolak, az oszta-
lyok, az oktatési rendszerek kozotti kiillonbségek és azok okainak feltarasa. Mindezek
mellett a TIMSS (és altaldban az [EA-tarsasag felméréseinek) fontos eleme a korosztlyok
(4., 8. és esetenként a kozépiskolakban végzds, utolsd évfolyamos tanulok) teljesitmé-
nyének 0sszehasonlitasa. A PISA ellenben egyetlen populacidra, a minden részt vevo or-
szagban még az iskolarendszerben levd 15 évesekre koncentral (Olsen, 2004, 2005).

Az itt felsorolt, az eredmények Gsszehasonlithatosagat 6nmagukban is kizaro kiilonb-
ségek a két projekt Iényegét jelentd célokbdl, az oktatasi rendszerek hatékonysaganak el-
térd szempontd vizsgalatabol, a mért természettudomanyos tudas €s miiveltség kiillonbo-
76 aspektusaibol adédnak. Mind a TIMSS, mind a PISA a fiatalokkal szemben tamasz-
tott igények megvalosuldsanak hatékonysagat vizsgalja, de kiilonb6z6 megfontolasbdl,
kiindulépontbol €s mas-mas modon épitve fel a munkatervét. A TIMSS elméleti hatte-
rének kidolgozasa a részt vevo orszagok hivatalos, a tarsadalmi kévetelményeket indirekt
moédon kozvetitd tanterveinek elemzésére épiil. A mérések keretrendszerei a deklaralt
nemzeti tantervek kozos elemei (témai, elvarasai) alapjan alakulnak ki. igy az eredmé-
nyek azt mutatjadk meg, hogy mi valésul meg a hivatalos elvaradsokbdl, milyen az elsaja-
titott tanterv szinvonala (2. dbra), vagyis azt, hogy milyen valdjaban az ,,iskolai tudo-
many” (Olsen, Lie és Turmo, 2001). Ezzel szemben a PISA mérési koncepciodjat a szak-
ért6 csoportok (Functional Expert Group) alakitjak ki, a ’literacy” koncepcidt alkalmaz-
va az adott miveltségi teriiletre. A PISA arro6l szolgaltat informacidt, hogy az oktatas
mennyiben elégiti ki a szakértok altal direkt modon leirt gazdasagi, tarsadalmi elvaraso-
kat, konkrétan pedig arrdl, hogy a 15 éves fiatalok mennyiben rendelkeznek a munkaval-
lalas szempontjabdl fontos, meghatarozo jelent6ségli tudassal, kompetenciakkal. A PISA
vizsgalat kiindulopontja tehat a normativ, inkluziv (beleértett) valdsag, és mint ilyen, egy
elozetesen definialt természettudomanyos miveltségfogalombdl kiindulva szervezddik
(Olsen, Lie és Turmo, 2001). A TIMSS ellenben a leird valdsagra (’descriptive rationale’)
épitkezik (Olsen, Lie és Turmo, 2001), ezért nincs és nem is lehet a PISA-éhoz hasonlé
direkt formaban megfogalmazott tudas- és miveltségkoncepcidja. A TIMSS-programok
altal képviselt tudasfelfogas csupan az elméleti hattéranyagok és a kozzétett feladatok
alapjan azonosithato.

hEub2 iR S Deklaralt tantery
oktatasi kornyezet (intended curriculum)

IFGRREEESE Implementalt tanterv
osztalytermi kérnyezet (‘fimplemented curriculum)

Tanuldi eredmények és Elsajﬁtitott tanterv
jellemzok (attalned curriculum)

2. dbra. A TIMSS vizsgadlatok curriculum-modellje (Mulis és mtsai, 2005, 5.)
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A TIMSS projektekben mért természettudomanyos tudas

A kilencvenes évek kdzepe 6ta lebonyolitott TIMSS-projektek a tagallamok hivatalos
tantervei €s a fontos témakoroket tartalmazé kézikonyvei alapjan késziilt értékelési ke-
retrendszerek és az azokban meghatarozott tartalmi és teljesitési elvardsok, kognitiv di-
menziok koré szervezddnek.

A tevékenységiink és gondolkodasunk targyat képezo alapvetd természettudomanyos
tényeket, fogalmakat, elveket és torvényeket magaba foglald tartalmi dimenzid, annak
fo- és alegységei, illetve azok aranya a TIMSS-vizsgalatokban az évek soran alig valto-
zott (1. és 2. tabldzat). Valamennyi eddigi TIMSS {6 tematikus egysége négy diszciplina
— a bioldgia/élettudomany, a foldtudomany és a két anyagtudomany: a kémia, illetve a fi-
zika —, az alkategdriakat (lasd példaul 2. tdbldzar) pedig a ,,vilagtantervben” (Bdthory,
2003, 6.) szerepld ismeretek alkotjak. Mint az az 1. és 2. tablazatbdl kideriil, a TIMSS
vizsgalatok természettudomanyos résztesztjei miveltségteriiletekre bontott, diszciplinak-
hoz kotott tudasra fokuszalnak.

1. tablazat. A mért dimenziok megoszldsa az elsé két TIMSS vizsgdlat 8. évfolyamos természettudomdanyos
résztesztjeiben (Beaton és mtsai. 1996; Martin és mtsai. 2000).

Aranyok
Dimenzio Kategoridk A
1995 1999
Elettudomény (Life science) 30% 27%
Foldtudomany (Earth science) 16% 15%
. . Kémia (Chemistry) 14% 14%
Anyagtudomanyok (Physical science)
Fizika (Physics) 30% 27%
Tartalmi Kornyezeti forrasok ¢s a tudomany természete o
(Content) . . . 10% -
Environmental issues and the nature of science
Kornyezeti és természeti forrasok B 9%
(Environmental and resource issues)99 0
A tudomanyos vizsgalat és a tudomany természete B Y
(Scientific inquiry and the nature of science) ’
Egyszer(i informaciok megértése o o
(Understanding simple information) 40% 39%
Undertanding complex nformation) 2% | 31%
Teljesitési 1ng compiex
elvaras Elméletalkotas, elemzés és problémamegoldas o o
o . . 21% 19%
(Performance (Theorizing, analyzing, solving problems)
expectations) Hasznalt eszk6z0k, rutineljarasok és tudoméanyos folyamatok o o
. . . 6% 7%
(Using tools, routine procedures, and science processes)
A termgsze_tl vilag iranti érdeklodés 49 4%
(Investigating the natural world)

A 1. és 2. tablazatbdl az is kitlinik, hogy a TIMSS-projektekben mért tudas/miiveltség
lényege a hagyomanyosan értelmezett tudomanyteriiletek ismereteinek Bloom-ta-
xondmiara (Bloom, 1956) emlékeztetd miiveleti szintekhez kapcsolt birtoklasa és alkal-
mazasa. A tudés kritériumai k6zott valamennyi vizsgalatban — mar a FISS-ben (9) is (Bd-
thory, 1979, 153.) — jelen van a tudas Uj szituaciokban valo hasznalatanak elvarasa,
amely, mint a kozzétett feladatok mutatjak, els6sorban a tanuldok eldtt ismeretlen
tudomanyos kontextust jelent (www.timss.bc.edu).
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2. tabldzat. A mért dimenziok és ardnyaik a két utobbi TIMSS-vizsgalat 8. évfolyamos

természettudomdnyos résztesztjeiben

TIMSS 2003 (Mullis és mtsai, 2001, 37-70. 0.)

TIMSS 2007 (Mullis és mtsai, 2005, 41-77. 0.)

Tartalmi dimenzio

Elettudomany / 30%

A sejt és funkcioi — az ¢16lények sajatsagai, besorolasa,
felépitése, funkeioi és ¢letfolyamatai, fejlodése és
életciklusai, szaporodasa és szarmazasa — valtozatossag,
alkalmazkodas és természetes szelekcio — koszisztémak
— az ember egészsége

Biologia / 35%

A sejtek és azok funkcidi — az ¢é161ények
jellemzdi, besorolasa, életfolyamatai —
¢életfolyamatok, szaporodas, 6roklédés — diver-
zitds, adaptacio, természetes szelekcio — oko-
szisztémak — az ember egészsége

Keémia / 15%

Az anyag tulajdonsagai ¢s Osszetétele — az anyag
részecskeszerkezete — a viz tulajdonsagai és alkalmazasa
— savak ¢és bazisok — kémiai véltozasok

Keémia / 20%
Az anyag tulajdonsagai — az anyagok
osztalyozasa és Osszetétele — kémiai valtozasok

Fizika / 15%

Az anyag fizikai allapota és valtozasa — az energia
tipusai, forrasa és atalakulasa — hé és hémérséklet — fény
— hang ¢és rezgések — elektromossag és magnesesség —
erd és helyvaltoztatds

Fizika / 25%

Fizikai allapot és valtozasa —
energiaatalakulasok, hé és hémérséklet — fény —
hang — elektromossag ¢s magnesesség — er6 és
helyvaltoztatas

Foldtudomany / 25%

A Fold szerkezete és fizikai tulajdonsagai (litoszféra,
hidroszféra, atmoszféra) — a Fold folyamatai, ciklusai és
torténete — a Fold helye a naprendszerben és az
univerzumban

Foldtudomany / 20%

A Fold szerkezete és fizikai tulajdonsagai — a
Fold folyamatai, ciklusai és torténete — a Fold
forrasai, azok hasznalata és megérzése — a Fold
helye a naprendszerben és az univerzumban

Kornyezettudomany / 15%
A populéciok valtozasai — a természetes kdrnyezet
meg6rzése — a kornyezet valtozasai

Kognitiv dimenzio

Ténytudas (Factual knowledge)/ 30%

Relevans természettudomanyos tények, informaciok,
Osszefliggések, eszkozok, eljarasok ismerete, hasznalata
— a természettudomanyos tényekkel és fogalmakkal kap-
csolatos allitasok felidézése, felismerése és hasznalata.

Ténytudas (Knowing) / 30%

Tények, osszefiiggések, folyamatok, fogalmak,
definiciok, szimbolumok, roviditések,
mértékegységek, skalak, strukturak, funkciok,
Osszefliggések, eljarasok, mérési modszerek
ismerete, példak megadasa.

Fogalmi megértés (Conceptual Understanding) / 35%

A fizikai vilagot magyarazo osszefliggések
megértésének, valamint a megfigyelt dsszetettebb €s
altalanos fogalmak Osszekapcsolasa megfigyelt vagy
kikovetkeztetett tulajdonsagokkal és viselkedéssel —
példak megadasa — diagramok és modellek hasznalata, a
fogalmak direkt alkalmazasat igényl6 problémak
megoldasa — magyarazatok megfogalmazasa.

Alkalmazas (Applying) / 35%

Az él6lények, anyagok, folyamatok, eljarasok
osztalyozasa, 6sszehasonlitasa, hasonlosagok és
kiilonbségek leirasa — diagramok, modellek
hasznalata, kiilonb6z6 informaciok értelmezése
— fogalmak, dsszefiiggések, egyenletek,
formulak direkt hasznalata, bizonyitasa,
megfigyelések, természeti jelenségek
magyarazata.

Ervelés és elemzés (Reasoning and Analysis) / 35%
Problémamegoldas, természettudomanyos folyamatok
értelmezése a természettudomannyal kapcsolatos
komplexebb feladatokban — adatok €s problémak
analizalasa és értelmezése, a matematika és a
természettudomany tényeinek és sszefiiggd
fogalmainak integralasa és szintézise — hipotézisék és
becslések megfogalmazasa — megfigyelések, vizsgalatok
tervezése — kovetkeztetések megfogalmazasa,
altalanositas, értékelés — magyarazatok és megoldasok
igazolasa.

Ervelés (Reasoning) / 35%

Problémak elemzése és megoldasa —
matematikai fogalmak, eljarasok hasznalata a
természettudomanyos problémak megoldasaban
— vizsgalatok tervezése, adatok rogzitése,
Osszegzése, kovetkeztetések megfogalmazasa,
alkalmazasa 0j szituaciokban — alternativ
megoldasok elényeinek és hatranyainak
felmérése, a természettudomanyos és tarsadalmi
faktorok vizsgalata — alternativ magyarazatok,
problémamegoldasi stratégiak és megoldasok
értékelése.
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A neveléstudomany fejlodése, a tudasrol és a tanulasrol vald gondolkodas valtozasa leg-
inkabb a TIMSS mtiveleti kategoridira nyomta ra a bélyegét, amelyeket az 1995-6s és
1999-es munkatervek teljesitési elvaras (1. tabldzat), az ezredfordulo utani értékelési ke-
retrendszerek pedig kognitiv dimenzioként jeldlnek (2. tdbldazat). A 2003-as és 2007-es
felmérések, megorizve az IEA-vizsgalatokban hagyomanyos, ,konzervativ felépitési”
tartalmi dimenziot, a kognitiv szemlélet terjedését tiikkroz6 valtozast mutatnak. Egyrészt a
kategoriak szamanak csokkenése mellett szembeszokd az aranyok valtozasa. Az ismeret-
szintl tudast (egyszerii €s Osszetett informaciok megértését, illetve ténytudast) mérd ite-

A PISA a tarsadalmi beilleszke-
déshez sziikséges, a szakérioi dl-
tal legitimdlt tuddst, készségeket
és kepességeket vizsgdlja. Nem
vitatja, hogy a sziikséges kompe-
tencidk egyik legjelentosebb for-
rdsa az iskola, és a teszifelada-
tok egy része lefedi a részt vevo
orszdgok természettudomdn)yos
kurzusainak témakoreit, az el-
méleti hdttér kidolgozdsdaban
azonban nem szempont sem az
eloirt, sem a tanitott tananyag
(Olsen, Lie és Turmo, 2001). A
PISA-program a természettudo-
mdmnyos ismeretek, elvek, azok
életszerti szitudciokban valo al-
kalmazdsdanak, illetve az alkal-
mazdshoz sziikséges gondolko-
ddsi muiveletek szervezett rend-
szere, a tudomdnyos fogalmak,
torvények, elméletek megeértése-
nek és haszndlatdnak, a terme-
szeti vildggal kapcsolatos dontés-
hozds és a sztikséges vdltoztatd-
sok felismerésének képességet
vizsgdlja.

mek szama t6bb, mint felére, 69-70 szazalék-
6l 30 szazalékra csokkent. Masrészt a miive-
leti szintek részleteikben atértelmezédtek. A
2003-as és 2007-es TIMSS mas-mas megne-
vezeési, de nagyon hasonld tevékenységeket
jelold harom miveleti csoportjaban olyan 1j,
az elsd két PISA-éhoz hasonlo kritériumok is
megfogalmazddtak, mint példaul kovetkezte-
tések levonasa, dltalanositds, a magyarazatok
igazolasa, megoldasok verifikalasa és értéke-
Iése, példak megadésa (2. és 3. tdbldazat).

Szintén a tudasrdl alkotott felfogas atala-
kulasat tikrozik e két felmérés tudomanyos
vizsgalodasra (Scientific Inquiry) vonatkozd
elvarasai. Eszerint fontos, hogy a tanuloknak
legyen némi ismeretiik a természettudo-
manyokrol és a természettudomanyos vizs-
galatok természetérol, képesek legyenek a
tudomanyos eredmények kommunikaldsara,
tisztaban legyenek azzal a ténnyel, hogy a tu-
domanyos ismeretek tudomanyos modsze-
rekkel igazoltak és valtoznak, valamint is-
merjék a természettudomany, a matematika
és a technika kolcsOnhatésait. Sziikséges to-
vabba, hogy a tanuldk rendelkezzenek olyan,
a természettudomanyos vizsgalatokban fon-
tos készségekkel és képességekkel, amelyek
lehet6vé teszik hipotézisek felallitasat, vizs-
galatok tervezését, adatok bemutatasat,
elemzését és értelmezését, valamint kovet-
keztetések megfogalmazasat és magyaraza-
tok kidolgozasat (Mullis és mtsai. 2001, 69.;
Mullis és mtsai. 2005, 76.). Ezek az elvara-
sok egészen kozel allnak a PISA kompeten-
ciaértelmezéséhez, a 2003-as és 2007-es
TIMSS-ben azonban csekély dimenzid a tu-
domanyos vizsgalddas (Olsen, 2005, 26.).

Osszegezve, a TIMSS-projektek a deklaralt kovetelményekbdl levezett nemzetkozi cur-

riculumpanel alapjan szerkesztett természettudomanyos résztesztjei a természettudoma-
nyos tantargy(ak)hoz kapcsolodd ismereteket, tudasstruktirakat stb. és kognitiv mecha-
nizmusokat, képességeket vizsgalnak. A feladatok, az itemek tartalmi és miiveleti (teljesi-
tési elvaras, illetve kognitiv) dimenzidi karakterisztikus, diszciplinakhoz, szakértdi tudas-
hoz kozelalld szemléletet tiikkroznek. A tudas kritériumai k6zott minden felmérésben meg-
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fogalmazodik a tanultak uj helyzetekben torténd hasznalata. Ha az el6z6 fejezetben bemu-
tatott miveltségkoncepciokat vessziik alapul, a TIMSS-felmérések elméleti keretrendsze-
reibdl koérvonalazodd miiveltségrészben Shamos (1995) valos (Ctrue scientific literacy’),
Laugksch (2000) tanulasbol kiindulé ugynevezett ’learned’ kategdridjara, illetve a
Roberts-féle *Latasmod I’ (Roberts, 2007) kiilonféle adaptacidira emlékeztet. Az ezred-
forduld utani TIMSS-vizsgalatokban pedig Bybee (1997a) fogalmi, proceduralis és
Roberts *Latasmadd 11I” miiveltségcesoportjaban jelen levo elemek is felfedezhetok.

A természettudomanyos miiveltség mint a tudas kritériumait definialé fogalom azon-
ban direkt formaban egyediil csak a végzos kdzépiskolasok (3. populacid) 1995-6s érté-
kelési munkatervében fordul el6. A szakértdk a természettudomanyos miveltséget a tu-
domanyok olyan szintli megértésében hatdroztak meg, amely képessé teszi a tanuldt ar-
ra, hogy ismeretei segitségével megoldja a feladatait (Hsingchi és Schmidt, 2001). Az
1995-6s TIMSS a tanultak mindennapi helyzetekben valé hasznalhatésagat harom kom-
ponensre bontja, (1) a kiilonbdzd diszciplinak (10) altalanos alapismereteire, (2) a mate-
matikai, a természet- €s miiszaki tudomanyok teriiletén valo érvelésre (reasoning), vala-
mint (3) a természettudomany €s a technika tarsadalmi hatdsaira, a matematika, termé-
szettudomany ¢€s a technika tarsadalmi hasznossagara (social utility). Ez utobbi faktorral
azt vizsgaltak, hogy a tanulok mennyiben vannak tisztaban a természet, a technika és a
tarsadalom viszonyaval, a kdrnyezeti, tarsadalmi és gazdasagi rendszerek dsszefliggése-
ivel (Orpwood és Garden, 1998, 10—11.). Az 1995-6s TIMSS miiveltségprojektjében te-
hat a kiilonboz6 tudomanyteriiletekre fokuszalo tudaselemek mellett felfedezhetok a PI-
SA-programoknak is elméleti hatteret szolgaltatd, a modern természettudomanyos neve-
1és komplex STS (Sience Technology Society/Tudomany Technika Tarsadalom) prog-
ramjai altal képviselt tudasfelfogas elemei. Az elsd PISA programot mintegy fél évtized-
del megel6z6 TIMSS-felmérésben azonban az RSU (Reasoning and Social Utility/Erve-
Iés és Tarsadalmi Hasznossag) igen csekély dimenzid. Részben, mert a teszt dsszitem-
szamanak (76) mindossze 15,8 szazaléka (12 item) RSU (Adams és Gonzalez, 1996).
Masrészt, mivel a TIMSS {0 profilja a tantervi célok megvalosulasanak vizsgalata, és ak-
koriban az STS csak igen kevés allam tantervében szerepelt; annak ellenére, hogy a fel-
adatlap fejlesztése a nemzeti tantervektdl fliggetleniil tortént, csak kevés orszag vallalta
a miveltségprojektben valo részvételt (Orpwood, 2001).

A PISA-program természettudomanyos miiveltségkoncepcidja

A PISA a tarsadalmi beilleszkedéshez sziikséges, a szakértdi altal legitimalt tudast,
készségeket és képességeket vizsgalja. Nem vitatja, hogy a sziikséges kompetenciak
egyik legjelentdsebb forrasa az iskola, és a tesztfeladatok egy része lefedi a részt vevod
orszagok természettudomanyos kurzusainak témakareit, az elméleti hattér kidolgozasa-
ban azonban nem szempont sem az eldirt, sem a tanitott tananyag (Olsen, Lie és Turmo,
2001). A PISA-program a természettudomanyos ismeretek, elvek, azok életszer(i szitua-
ciokban valé alkalmazasanak, illetve az alkalmazashoz sziikséges gondolkodasi miivele-
tek szervezett rendszere, a tudomanyos fogalmak, térvények, elméletek megértésének és
hasznélatanak, a természeti vilaggal kapcsolatos dontéshozas és a sziikséges valtoztata-
sok felismerésének képességét vizsgalja (OECD-PISA, 1999). Definicio szerint a termé-
szettudomanyos miiveltség a sikeres életvezetéshez, a hétkdznapok problémainak meg-
értéséhez, eredményes kezeléséhez elengedhetetlen eszkoztudast, ,,altalanos tajékozott-
sagot, biztonsagos eligazodast, attekintést, a nagy osszefliggések atlatasat, alkalmazhatd
tudast jelent” (OECD, 2000, 9.; idézi Csapd, 2002, 19.).

2006-ra, mikor a PISA f5 teriilete a természettudomanyos miiveltség volt, a Természettu-
domanyi Szakért6i Csoport (Science Expert Group) a Természettudomanyi Forum (Science
Forum) javaslatara tovabbfejlesztette a fogalmat, és a kovetkezOképpen hatarozta meg:
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A természettudomanyos miveltség:

— a természettudomanyos ismeretek alkalmazasa kérdések azonositasara, uj tudas
megszerzésére, a természettudomanyos jelenségek magyarazatara és a bizonyitékokra
alapozott kovetkeztetések megfogalmazasara,

— a természettudomany jellemzo sajatsagainak mint az emberi tudas és kutatas egy for-
majanak megértése,

— annak ismerete, hogyan alakitja a természettudomany ¢és a technika az anyagi, szel-
lemi és kulturalis kdrnyezetet,

— hajlandésag a természettudomanyokhoz kapcsolodo kérdésekkel, természettudoma-
nyos eleméletekkel valé foglalkozasra (OECD-PISA, 2006a, 23.).

A 2006-0s definicié 6sszhangban van a korabbi meghatarozasokkal, a mért 6sszetevok
azonban valtoztak. A PISA-2006 a két korabbi vizsgalat dimenzioit (3. tdbldzat), azok
alapértelmezéseit mas-mas név alatt megtartva részleteiben modositotta és kibdvitette a
természettudomanyi, valamint technikai kérdésekhez kapcsolddd attitlidokkel (Catti-
tudes’) (3. dbra). Az attitlidoket a 2006-o0s PISA mint természettudomanyos érdeklddést,
a természettudomanyos kutatas tAmogatasat, tovabba mint a felelds tetteket, a természet
és annak kutatdsa irdnti motivaciot értelmezte (részletesen lasd OECD-PISA, 2006a,
35-36.)

3. tablazat. A PISA 2000 és 2003 természettudomdnyos miiveltségtesztjeinek dimenzioi (OECD-PISA, 2002,
102-105.; 2003, 135-140.)

Természettudomanyos Természettudomdanyos Seitudciok kontextusok
ismeretek vagy fogalmak eljarasok =Huactok vagy fontextuso

Az anyagok szerkezete és PISA-2000: Személyes
tulajdonsagai Természettudomanyos Elet és Téarsadalmi
A légkdr valtozasai kérdések felismerése, egészség Globalis
Kémiai és fizikai valtozasok kutatasok bizonyitékainak azonositésa, Térténeti
Energia-transzformaciok kovetkeztetések megfogalmazasa,
Erdk és mozgas értékelése,
Forma ¢és funkcié érvényes kovetkeztetések kommunikaldsa, Személyes
Humélr'lnbiOI(')gila . fogalmak megértésének demonstralasa. Fold és a Tarsadalmi
Fiziologiai valtozaso kornyezet lobali
Biodiverzitas PISA-2003: e %Srtt:éneii
Genetikai szabalyozas Természettudoméanyos
Okoszisztémak jelenségek leirasa, magyarazata, Személves
Bolygonk és helyilink az uni- elbrejelzése, Térsadgimi
verzumban a kutatasok megértése, Technika Globélis
Geolbgiai véltozasok fogalmak, kovetkeztetések interpretalasa. Térténeti

A 2006-0s PISA értékelési keretrendszerének definicidja szerint az ismeret, amely a

TIMSS-felmérések tartalmi €s az elsé két PISA természettudomanyos ismeretek vagy fo-
galmak dimenzidjanak feleltetheté meg, ,,...a természet megértése a természetr6l és ma-
gardl a természettudomanyokrdl szolé ismeretek alapjan.” (OECD-PISA, 2006a, 25.).
Olyan, foleg integraldo fogalmakat foglal magaba, amelyek segitenek megmagyarazni
kornyezetiink bizonyos jellemzoit. Az elsé két vizsgalat korlatozott keretei nem tették le-
hetévé az atfogo tartalmi lefedést, ezért a szakértok néhany, a 3. tdblazatban olvashato té-
ma mellett dontottek. 2006-ban az ismeretek dimenzid szisztematikusan felépitett rend-
szert alkot (4. tabldzat). A tesztitemek 3:2 aranyban oszlanak meg két nagy kategoéria, a
természetre és magara a természettudomanyra vonatkozé ismeretek kozott (részletesen
lasd: OECD-PISA, 2006a, 31-34.).
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Kontextus

Természettudomanyokkal
¢és a technikaval kapcsolatos
életszerii szituaciok Az egyéntdl elvart » Kompetencidk

természettudomanyos ...
* eredmények azonositasa,
* jelenségek magyarazata,
* bizonyitékok hasznélata

Hogyan befolydsoljak ezt > Ismeretek

a) Amit tud a
¢ a természetrl és a technikarol,
* magardl a tudomanyrol

Attitiidok

b) A tudomanyos kérdésekre adott valasz
(érdeklddés, a tudomanyos kutatasok
tamogatasa, feleldsség)

3. dbra. A PISA 2006 vizsgdlatban mért természettudomdnyos miiveltség alapkomponensei
(OECD-PISA, 20065, 35.).

4. tablazat. A PISA 2006 természettudomdnyos miiveltségtesztjeinek dimenziéi (OECD, 2006a)

Ismeret Kompetencidk Kontextusok
Személyes
Fizikai rendszerek, Egészség é?(rieﬁ?slml
Természet- ElG rendszerek, Fold ~
L 1A A Személyes
tudomanyi és vilaglir rendszerek, Természeti . .
. . . Tarsadalmi
ismeretek Technologiai kincsek (1
Globalis
rendszerek
Természettudomanyos Személyes
kérdések azonositasa, Természet Téarsadalmi
jelenségek magyarazata, Globalis
bizonyitékok hasznalata, -
A természet- , , ) Szremelyes.
tudomany i Természettudomanyos Veszélyek Tarsadalmi
udomany jel- |\ 260k Globili
lemzéinek is- magyaréz,atok N - 3 0bans
merete Ferm,eszettu o- Személyes
many ¢és a . .
technologia Tarsadalmi
nolog Globalis
hatérai

A mért tudas paraméterei kozott a pedagogiai értékelés térténetében eldszor a PISA-
ban jelenik meg a kontextus, a tudas alkalmazasanak koriilményeit leird, ,,...a természet-
tudomanyhoz ¢és a technikédhoz kapcsolhatd élethelyzetek” (OECD-PISA, 2006a, 25.),
szituaciok differencialt rendszere (részletesen lasd: OECD-PISA, 2006a, 26-28.). A szi-
tuacidk kivalasztasakor elsésorban azt tartottak szem el6tt, hogy a feladatokban megje-
lend élethelyzetek valamennyi részt vevo orszag tanuldi szamara ismerdsek, érdekesek
és fontosak legyenek. Mindharom PISA-vizsgalat a kivalasztott tudaselemeket a két
szempontbol jellemzett feladatkdrnyezetbe helyezi (3. és 4. tdbldzat). Az egyik aspektust
a természettudomanyok és a technika égetd problémaihoz, az egészséghez, a természet-
hez, a természeti kincsekhez, a felfedezések és a kiilonbozo technikai vivmanyok veszé-
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lyeihez kapcsolddo helyzetek adjak. A masik keretet pedig a tarsadalmi 1étbdl adodo sze-
mélyes (egyéni, csaladi, kortars) és tarsadalmi (kozosségi) kapcsolatokat, illetve az em-
beriség egészét érintd globalis problémakat megjelenito szituaciok alkotjak. (17)

Az itemek kontextusat a tesztek klasztereinek elején elhelyezett szovegek adjak. A fel-
adatok megoldasa természettudomanyos kompetenciak segitségével lehetséges, melye-
ket az ismeretek és az attitiidok befolyasolnak. A valaszok igy képet adnak a tanuld ter-
mészettudomanyos tudasarol és tiikkrozik a természettudomany, illetve a technika ered-
ményeihez vald viszonyat (3. dbra; OECD-PIS4, 2006b).

Roviden 6sszefoglalva, a PISA-programban a miiveltség ,,nem a tarsadalmi elit privi-
légiuma, nem is valami »linnepi«”, hanem a mindenki szdmara sziikséges ,,hétk6znapi”
tudas (Csapd, 2008. 18.). A 2006-o0s természettudomanyos miiveltségdefinicio, megoriz-
ve a korabbi meghatarozasok alapjait, részleteikben finomitotta és kiegészitette azokat.
Mindharom PISA-felmérés természettudomanyos miiveltség fogalma magaba foglalja a
meggértett természettudomanyos ismeretek alkalmazasat, a tajékozottsagon alapuld don-
téseket. 2006-ban a vizsgalat kozéppontjaban a természettudomanyos kompetenciak all-
tak, és nagyobb hangsulyt kapott a természet, a tudomanyos modszerek, a természettu-
domanyra alapozott technika szerepének megértése. Az elsé fejezetben bemutatott kon-
cepcidkhoz hasonlitva a PISA természettudomanyos miveltségfogalmanak egyes elemei
emlékeztetnek Bybee (1997a) fogalmi, proceduralis miveltségszintjére, a meghatarozas
a’Latasmadd I, 11 és III” egy sajatos specifikacioja (Tiberghein, 2007).

Osszegzés

A természettudomanyos miveltségként fordithaté ’scientific literacy/science literacy’ a
természettudomanyok oktatasanak aktualis alapvetd céljait, elveit és feladatait kifejez6 fo-
galom, melynek k6zponti problémaja Bybee szavaival (1997a, 46.) ,,sziszifuszi kérdése”,
hogy mi értékes, hogy mit kell tudni, illetve mit kell tudni tenni a természet- és miiszaki tu-
domanyokban mivelt polgarnak. A ’scientific literacy’ jelsz6 szakmai koztudatba valé be-
robbanasat és elterjedését Hurd 1958-ban megjelent ,,Science Literacy: Its Meaning for
American Schools” cim( munkajanak tulajdonitjak (DeBoer, 1991; Roberts, 1983). A ’sci-
ence literacy’ szokapcsolatot pedig az 1980-as évek végétdl kezdték hasznalni.

Az elmult negyven évben szamtalan, helyenként igen kiilonb6z6 meghatarozas sziiletett,
melyek kozott altalaban nincs sem jelentésbeli, sem szerkezeti konszenzus. Roberts (2007)
szerint csupan egyetlen kdzos pont van: mindegyik megegyezik abban, hogy valamilyen
természettudomanyos tudas nélkiil nincs miiveltség. Leggyakoribb az a megkozelités, mi-
szerint a természettudomanyos miiveltségli ember ismeri a relevans tényeket, fogalmakat,
eljarasokat, tovabba jartas a gondolkodas és a megértés tudomanyos modjaiban. A termé-
szettudomanyos miiveltséget sokszor azonositjak egyéni intellektualis képességekkel vagy
teljesitményekkel, gyakran tekintik a tarsadalmilag felelds és kompetens polgar sajatsaga-
nak (Bybee, 1997a; Hurd, 1998), tovabba a sokkal altalanosabb kulturalis mtiveltség (’cul-
tural literacy’) elemének (7refil, 1996). A meghatarozasok jelentds része a természettudo-
manyos miveltség alatt a természettudomanyok jellemzdinek, céljainak, korlatainak felis-
merését és legfontosabb fogalmainak megértését érti (Jenkins, 1994), és néhany kivételtol
eltekintve kitér a tanulok szamara fontos értékekre is (Roberts, 2007).

A fogalomdefinicidknak két jol elkiiloniild polusa van. Az egyiket a diszciplinaris sze-
repfelfogast tiikr6z6, Roberts (2007) altal ’Latasmod I’-nek nevezett értelmezések adjak,
a masikat pedig a célcsoportok mindennapi €letében szerepet jatszo szituacidk kezelését,
hétkoznapi feladatainak megoldasat biztositoé tudast hangsilyozo, Roberts-féle *Latas-
mad 11’ (2007) koncepcidk képezik. Az utdbbi években megjelent egy, a természettudo-
manyos nevelés modern STS iranyvonalahoz kapcsolodd, a természet-, a miiszaki és a
tarsadalomtudomanyokat integrald harmadik *Latasmadd’ is (Aikenhead, 2007). A termé-
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szettudomanyokat tanito tanarok, az egyes oktatasi rendszerek hivatalos taniigyi doku-
mentumainak tobbsége a természettudomanyos miiveltség elsd kettd, illetve mindharom
karakteresen elkiiloniild felfogasanak egyedi kombinacioja.

A természettudomanyos tudas/miiveltség sajatos értelmezései a TIMSS és a PISA tudas-
koncepcioi. A két projekt a tudas/miiveltség kiilonb6zo6 aspektusait vizsgalja. Eltérd a felada-
tok tartalmi elemeinek kivalasztasa és a megoldand6 feladatok kontextusa (a szituacié mint
paraméter a TIMSS-ben nem jelenik meg), a TIMSS-ben inkabb a tudomanyos, a PISA-ban
pedig a valos helyzetek dominalnak. Mig a TIMSS-felmérésekben a hivatalos tanterveken
keresztiil kozvetitett, a PISA-programokban a szakértok altal feltérképezett tarsadalmi kdve-
telmények manifesztalodnak. A TIMSS a deklaralt curriculumok kzos elemeit magaba fog-
lalg, a természettudomanyok ortodox értelmezését tiikr6z0, a szaktudomanyos, szakértoi tu-
dashoz kozelebb allo tudaskoncepcidjaval szemben a PISA vizsgalatainak targya az oktatas-
tol fiiggetlen, az egyén fejlodését, beilleszkedését, munkaerdpiaci boldogulasat segitd tudas-
ként leirt miiveltség,’literacy’. Mind a TIMSS-, mind a PISA-programokban elvaras a tanul-
tak 11j, életszer(i helyzetekben torténd hasznalata. A TIMSS-vizsgalatokban azonban az aka-
démikus, diszciplindhoz ko6tott szemlélet miatt ez tudomanyos, a PISA-ban ellenben valos,
életszer(i kontextust jelent. Leegyszeriisitve és roviden fogalmazva a TIMSS azt keresi, hogy
mit tudnak a tanulok, a PISA pedig azt, hogy mit tudnak csinalni a tudasukkal.

Napjaink e két legjelentdsebb, legnagyobb hatasti nemzetk6zi vizsgalatsorozatanak
kiilonbségei alapvetoek, olyannyira, hogy az eredmények nem Osszehasonlithatok. Az te-
hat, hogy Magyarorszag a TIMSS-felmérésekben az orszagok rangsoranak els6 felében
végzett, nem csokkenti a PISA-ban nyujtott, nemzetkozi viszonylatban atlagos teljesit-
mény nyoman felmeriilt, a természettudomanyos oktatasunk érvényességét érintd kérdé-
sek, problémak sulyat. Az eredmények els6 megkozelitésben csupan annyit mutatnak,
hogy a magyar tanuldk tuddsa nemzetk6zi 6sszehasonlitasban viszonylag jo azokon a tu-
dasteriileteken, abban a tudastipusban, amit a TIMSS mér, a PISA kovetelményeinek el-
lenben mar kevésbé felel meg.

A TIMSS és a PISA perspektivai meglehetdsen kiilonboznek, nem jok vagy rosszak,
az iskolai természettudomanyos oktatas szempontjabol egyarant fontosak. Eppen a kii-
16nbségnek kdszonhetd, hogy a két vizsgalat tapasztalatai kdlcsondsen kiegészitik egy-
mast a természettudomanyok oktatasanak jellemzésében.

Jegyzet

(1) Kevésbé népszert, ritkabban hasznalt, hasonld je-
lentéssel és funkcidval rendelkezd forméja a ’scien-
tific culture’ (lasd példaul Solomon, 1998), illetve a
francia nyelvteriileteken (példaul. KCanadéban) a ’ la
culture scientifique’ (Durant, 1994).

(2) IEA: International Association for the Evaluation
of Education Achievement.

(3) OECD: Organization for Economic Co-operation
and Development.

(4) A ’scientific literacy’ jelszo a kezdetektdl fogva
kapcsolddik a mindenki szamara relevans természettu-
domanyos tudas kozvetitését, az alapképzés (nem szak-
képzés) és a szaktudomanyos orientacioju oktatas meg-
kiilonboztetését szorgalmazé curriculumiranyzathoz, a
’természettudomany mindenkinek’ (’sciene for all’) jel-
szOt zaszlajara tiz6 mozgalomhoz (Roberts, 2007).
(5) 1990-ig az AAAS (American Association for the
Advancement of Science) is a ’scientific literacy” jel-
sz6t hasznalta (AAAS, 1983; .1989; 1990).

(6) A tanulmanyban a TIMSS betlisz6 onmagaban az
1995 és 2007 kozott lebonyolitott négy kozos mate-
matikai és természettudomanyos vizsgalatot jeloli
(www.timss.bc.edu). Ezek: 1995-ben a TIMSS

(Third International Mathematics and Science
Study); 1999-ben a TIMSS-R (Third International
Mathematics and Science Study Repeat); 2003-ban a
TIMSS (Trend International Mathematics and
Science Study); 2007-ben a TIMSS (Trend in Inter-
national Mathematics and Science Study).

(7) PISA: Program for International Student Assess-
ment.

(8) A PISA-vizsgalat kozéppontjaban 2000-ben az ol-
vasaskultara, 2003-ban a matematikai, 2006-ban pe-
dig a természettudomanyos miiveltség allt.

(9) FISS: First International Science Study (Elsd
Nemzetkdzi Természettudomanyos Vizsgalat)
(1972/73).

(10) Foldtudomany (Earth science), a humanbiologia
(Human biology), kiilonféle élettudomanyok (Other
life science), energia (Energy) és egyéb anyagtudo-
manyok (Othert physical science).

(11) A 2000-es és 2003-es vizsgalatban a tudomany-
és a technikatorténeti vonatkozasu kérdések is szere-
peltek.
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Imre Anna

Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet

A tarsadalmi toke és az iskolai
milkodés néhany sajatossaga

Az utobbi években megélénkiilt a tdarsadalmi toke irdnti érdeklodes s
ezzel Osszefiiggésben azok a kezdeményezések is, melyek azt igyekez-
nek feltdrni, hogy a tdrsadalmi kapcsolatok és egyéni jellemzck mi-
lyen mértékben jdatszanak szerepet a gazdasdagi aktivitdsban és az
emberi jollétben. A hdttérben olyan elemzések, felismerések dllnak,
melyek azt tamasztjdk ald, hogy a tdrsadalmi jolétben és a gazdasdagi
versenyképességben jelentos szerepe van kulturdlis tényezoknek, ezek
kozott is kiemelheto a tdrsuldsi, egytittmiikodési szdandékokat segito
tdarsadalmi toke és a bizalom szerepe (Putnam, 1995, Fukuyama,
2007). Mivel a tdarsadalmi toke és a bizalom egyardnt kulturdlis gyo-
kerii jelenségek, végsé soron a nehezen megfoghato kulturdlis jelense-
gekre keriil névekvs hangsiily (Fukuyama, 2007 ).

is, annak ellenére, hogy nincs a szocioldgiai irodalomban egyértelm{i meghataro-

zasa. A Durkheimig visszavezethetd, a 80-as években Pierre Bourdieu és James S.
Coleman munkassaga révén ujjacledd fogalom a két szerzd értelmezésében némileg el-
térd. Bizonyara ezzel is 0sszefiigg, hogy a tarsadalmi toke fogalmanak a mai napig sok-
fajta megjelenésével talalkozhatunk a fogalmat alkalmazé késobbi szerzok munkaiban is
(Dika és Singh, 2002). Amellett a k6zos mozzanat mellett, hogy a tarsadalmi viszonyok-
ban rejl6 eréforrasokhoz kapcsoljak a tarsadalmi tokét, a szerz6k gyakran mas megkoze-
litésbol kiindulva fogalmazzak meg, mas kontextusokba helyezve értelmezik, mas olda-
lait emelik ki a fogalomnak, amelyek kozott legalabb annyi vagy tobb kiilonbség, mint
hasonlésag fedezhet6 fel. Kiilonbséget jelent példaul, hogy tarsadalmi normakhoz kap-
csoljak (mint Coleman) vagy valdsagos javakhoz vald hozzaférésként értelmezik (mint
Bourdieu), hogy tudatos egyéni vagy kozosségi stratégia részének tekintik (mint Bour-
dieu) vagy a kdzosségi részvétel és az egylittmiikodésre épiil6 tarsadalmi cselekvések ja-
rulékos kovetkezményének (mint Coleman, illetve Fukuyama), hogy elsésorban pozitiv
(mint Coleman), vagy inkabb semleges (mint Bourdieu), illetve gyakran negativ oldala-
it is hangsulyozzak (mint Portes). A fogalom mas tudomanyteriiletekkel is 0sszefliggés-
be hozhato, igy az antropologiaval, a politologiaval, kézgazdasagtannal, filozofidval is
(lasd példaul Marcel Mauss ajandékcsere, ’potlach’ fogalmat, Putnam elemzését,
Fukuyamat). Fukuyamanal a fogalom a bizalommal van er6s kapcsolatban: a bizalom
egyarant értelmezhetd a tarsadalmi toke forrasaként és kovetkezményeként, s egyként
vonatkozik az ismerdsokkel, az ismeretlenekkel és a kozintézményekkel vagy privat in-
tézményekkel szembeni bizalomra (Fukuyama, 2007).

A hasznalt fogalmak terén konszenzus van abban is, hogy a tarsadalmi toke a tarsadal-
mi struktara és a kultara terméke, bazisai a csaladok, kozosségek, nemzeti €s nemzetek
alatti szinteken 1étez6 kozosségek és szervezetek, s a fogalom nagyrészt a civil tarsadal-
mon beliili kapcsolatokkal asszocialodik. A tarsadalmi téke legfébb forrasai a csalad, az
iskola, a helyi k6zosségek, a civil tarsadalom, a cégek, a kozszféra, a nemek és az etnic-
itds — az elsddleges ezek kozott tobbnyire a csalad. Az iskolak szintén fontos szerepet

ﬁ tarsadalmi toke fogalma nagy karriert futott be a szocioldgian beliil, de azon kiviil

20




Imre Anna: A tarsadalmi toke és az iskolai miikodés néhany sajatossaga

jatszhatnak a tarsadalmi toke kialakitasaban és formalasaban az értékek megerdsitésével s
a tarsadalmi, k6z6sségi hely, forum biztositasaval, akarcsak a k6zosségek és szomszédsa-
gok, onkéntes szervezetek és egyestiletek. Empirikus elemzések azt mutatjak, hogy nagy
kiilonbség van az egyes orszagok, orszagcsoportok kozott a tarsadalmi téke kiilonbozo as-
pektusaiban az orszagok tarsadalmi és politikai berendezkedésétdl és hagyomanyaitol flig-
gben (Kaariainen és Lehlonen, 2006). Mivel a tarsadalmi t6kében végbement valtozasok
a normakban és értékekben végbement hosszabb tavu valtozasokat és a tarsadalmi inter-
akcié megvaltozott mintait tikrozik, adott orszagon beliil is jelentds kiilonbségek figyel-
hetdek meg hosszabb id6 elteltével: az utdbbi évtizedekben a tarsadalmi toke gyengiilésé-
nek jeleit mutatta ki Robert Putnam az Egyesiilt Allamokban (Putnam, 1995).

A tarsadalmi toke az iskolaban

Az alabbiakban a tarsadalmi toke oktatasi vonatkozasait targyaljuk. A tarsadalmi toke
oktatassal, oktatasi eredményességgel 0sszefliggd megkozelitése Coleman és kovetdi jo-
voltadbol szamottevo irodalommal bir. Coleman és munkatarsainak (1982) megkozelitésé-
re elsésorban az iskolai eredményesség iskolan kiviili tényezokkel vald dsszefliggésbe ho-
zasa jellemz0 (példaul csaladszerkezet, sziild-gyerek kapcsolat, iskola és csalad, illetve
helyi kozosség kozti kapesolat stb.), s kevésbé jellemzo az iskolan beliili tényezokkel va-
16 osszefliggések kozelebbi vizsgalata (példaul tanar-diak kapcsolat, tanari moral, sziilok
iskolaval valé egytittmtikodése) (Coleman, Hoffer és Kilgore, 1982). Egy, a tarsadalmi t6-
ke témajanak szakirodalmi el6fordulasait elemzd, a ’80-as évekig visszamend attekintés-
bol ugy tlnik, a t¢émaval foglalkozé cikkek szamanak jelentds mértékii ndvekedésétol flig-
getleniil ez a sajatossag megmaradt a témaval foglalkozé késdbbi munkak és mas szerzok
esetében is: kiilonb6z6 kontextusokra alkalmazva bar, de foként a Coleman altal kialaki-
tott elmélet és mddszertani eszkdzkészlet keretén beliil maradtak, s a tarsadalmi tokét el-
s6sorban a csaladi struktaraval Osszefliggésben értelmezték (Dika és Singh, 2002).

A tarsadalmi téke sokféleképpen értelmezhetd fogalma, ha legtagabban, azaz a tarsa-
dalmi viszonyokban rejlo er6forrasként értelmezziik, megengedi, hogy kifejezetten az is-
kolan beliili viszonyokra alkalmazzuk és vizsgaljuk. Az iskola egyfel6l a kihivasok, a tel-
jesités terepe, ahol a tarsadalmi t6ke segit az érvényesiilésben vagy helytallasban (példa-
ul a sziildi segitség révén). Az iskola ugyanakkor a tarsadalmi toke forrasa is lehet (a jo
tanar-diak viszony, a didkok kozti kapcsolatok jelentdsége a tanulasban vagy a késobbi
palyafutds soran), amennyiben integracios keretet is kinalhat a tanulok szamara. Egy in-
tézmény bizonyos mértékig lenyomata lehet annak, hogy milyen mértékben képes ilyen
keret kialakitasara: a devians tanuloi viselkedés vagy a hianyzas olyan negativ jelekként
is értelmezhetdek, amelyek a tanuldk altal elfogadott normak és a k6tddés hianyat feje-
zik ki. Feltételeztiik, hogy a fogalom vagy a hozza kapcsolhaté iskolai kultarat, illetve
légkort jellemzo tényezok vizsgalata — amennyiben befolyassal bir az iskolak, szerveze-
tek mtikddésének eredményességére — eléfordul az iskolai eredményességgel foglalkozo
szakirodalomban. Az iskolai szervezet mukodésével Osszefiiggésben végzett eredmé-
nyességvizsgalatok ezt a varakozast csak részben tamasztottak ala. A *80-as, *90-es évek-
ben Amerikaban és Hollandidban végzett eredményesség-vizsgalatok tobbsége kvantita-
tiv modszerekkel végzett empirikus vizsgalat, amelyek kevés figyelmet szenteltek az
eredményesség nehezebben megfoghat6 oldalainak. Az elméleti megalapozasok szerint
az intézményi szinten megragadhato, eredményességre hatd felsorolt iskolai tényezok
kozott ugyan tobbnyire az iskolai klima is szerepel, de ennek az empirikus vizsgéalat ta-
pasztalatai alapjan kicsi a jelentdsége. Jaap Scheerens sajat modelljében két, klimahoz
kapcsolddo intézményi szintii valtozot emlit: a rendezett 1égkort és a konszenzust a tana-
rok korében. Sammons 11 tényezd kdzott csak a tanuldsi kornyezet teriiletét emliti, ezen
beliil a rendezett 1égkor és a vonzé munkakdrnyezet jelentdségét (Scheerens and Bosker,
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2005). A hasonlo témaval foglalkoz6 angol szerzok koziil kiemelkedik David Harg-
reaves, akinek megkdzelitésében az iskolan belilli tarsadalmi toke jelentés mértékben
hozzajarul az iskolai eredményesség novekedéséhez egyfeldl a szereplok kozotti biza-
lom, masfeldl a koztiik kialakuld egyiittmiikodések, halozatok révén. Hargreavesnél a bi-
zalom szintje a tarsadalmi tdke kdzponti komponense, ez mérhetd a vezetés és a tanarok,
a tanarok és a tanulok, a tanarok és a sziilok kozott, és a tanuldkon és tandrokon beliil is
(Hargreaves, 2001). De a tanitas és tanulas szervezeti Osszefiliggéseivel foglalkozé mas
szerzOk munkaiban is el6fordul a tarsadalmi tdke mint er6forras a szervezet anyagi és
emberi er6forrasai mellett (példaul Gamoran et al., 2000).

Van a tarsadalmi tdkével dsszefliggésben néhany nyitott, nem koénnyen megvalaszol-
haté kérdés. Kérdés, hogy a tarsadalmi toke
vajon az eredményesség egyik lehetséges
eszkozeként értelmezhetd, vagy tekinthetd a
kivanatos kimenet egyik mutatdjanak? Nem

Ma az élethosszig tarto tanulds

igényeihez valo igazodcds nyo-
mdn megjelend kihivdsok jelen-
t0s mertékii iskoldn beltili vdlto-
zdsokat is kikényszeritenek. Mi-
vel a tdarsadalmi toke hidat is te-
remthet az iskoldn beltili kiilén-
b6z 0 szereplok, illetve az isko-
lan beltili és kiviili szereplok ko-
zOtt, és ezdltal kapcsolatot a kii-
l6nbdz6 csoportok és hdalozatok
kozott, jelentos szerepe lehet a
vdltozdsok nyomdn elodllo tij
helyzetek sordn az iskoldn beltili
és azon kivtili egytittmiikodések,
partnerségek kialakitdsdban, a
konszenzusépitésben — ezek je-
lentosége a jovoben vdarhatéan
megno az élethosszig tarto tanu-
lds megvalositdasa nyomdn.

minden szerz6 esetében vilagos, hogy a tar-
sadalmi t6két oknak, befolyasolo tényezonek
tekintik az eredményességgel Osszefliggd
vizsgalatokban, vagy a kimenet egyik meg-
jelenési formajanak. Gyakran az sem deriil
ki, hogy a tarsadalmi toke jelenléte az okta-
tason beliili szdndékos cselekvés kovetkez-
ménye vagy mas irdnyu cselekvések nem
szandékolt hatasaként jon-e 1étre. Az iskolai
légkor egyes, tarsadalmi tékével kapcsolatba
hozhato tényezo6i értelmezhetéek tgy, mint
az iskolai folyamatok jellemzdi korébe tarto-
70, de az eredményességet is befolyasolo té-
nyezok, de ugy is, mint a kimenet egyik terii-
letéhez tartoz6 tényezok. David Hargreaves
megkozelitésében a két lehetdség egymas
mellett jelenik meg. Megitélése szerint a ku-
tatasban nem csupan a tanulok kognitiv telje-
sitményét kell a kimeneti oldalon vizsgalni,
hanem a moralis kimenetet s ezen beliil a tar-
sadalmi tékét is, ugyanakkor ez utébbit mint
folyamatot befolyasold valtozdt is érdemes
mérni (Hargreaves, 2001).

A tarsadalmi téke intézményi szintli vizs-
galata mas Osszefliggésben is fontos lehet.
Ma az élethosszig tartd tanulds igényeihez

val6 igazodas nyoman megjelend kihivasok jelentds mértékii iskolan beliili valtozasokat
is kikényszeritenek. Mivel a tarsadalmi téke hidat is teremthet az iskolan beliili kiilonbo-
706 szerepldk, illetve az iskolan beliili és kiviili szereplok kozott, és ezaltal kapcsolatot a
kiilonb6z6 csoportok és haldzatok kozott, jelentds szerepe lehet a valtozasok nyoman
el6allo uj helyzetek soran az iskolan beliili és azon kiviili egytittmikodések, partnersé-
gek kialakitasdban, a konszenzusépitésben — ezek jelentsége a jovoben varhatéan meg-
no az élethosszig tartd tanulas megvaldsitasa nyoman. Mindemellett a folyamatban 1évo
reformok nyoman bekévetkezd valtozasok, oktataspolitikai célkitiizések megvalosulasa-
nak is intézményen beliili elofeltétele lehet a tarsadalmi toke jelenléte (példaul iskolak
kozti és iskolan beliili egytittmikodések, fejlesztési torekvések megvaldsitasa, szerveze-
ti tanulés, problémamegoldas, konfliktuskezelés stb.).
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Az empirikus elemzés kérdései és médszerek

Elemzésiink dont6en az iskolan beliil igyekszik értelmezni a tarsadalmi téke fogalmat,
s egyben alkalmazni azt nemzetkozi kontextusban egy masodelemzés segitségével. A tar-
sadalmi toke szerepét kozelebbrdl a posztszocialista orszagokban vizsgaljuk — ennek le-
hetdségét a PISA 2000 adatbazis elérhetévé valasa teremtette meg. Elemzésiink soran a
PISA vizsgalat igazgatdi hattérkérddivének kérdéseit vizsgaltuk a tarsadalmi tokével
kapcsolatba hozhato valtozok segitségével, elsésorban a volt szocialista orszagokra fo-
kuszalva, de figyelemmel mas orszagcsoportokra is. Az elemzés nem elézmény nélkiil
vald, sok tekintetben épit egy ugyanezen az adatbazison az OECD altal végzett masod-
elemzésre, ami a tanuldi olvasasi teljesitményekkel Osszefliggésben vizsgalta az iskolai
tényezoket. Az OECD-elemzés az iskolan beliili tényezoket harom nagy valtozdcsoport-
ba sorolta, megkiilonboztette az iskolai feltételekkel, forrasokkal osszefliggésbe hozhato
tényezoket (amilyen példaul az iskola mérete, a személyi feltételek, stb.), az iskolai kli-
ma jellemzdit (példaul iskolai kultara, tanarok motivaltsaga, tanar-didk viszony) és a cél-
irAnyos beavatkozasokat jelentd intézményi politikak jelenlétét (példaul iskolai autono-
mia, értékelés, szelekcid). A vizsgalat ezen valtozdcsoportok hatasat elemezte az olvasés-
teljesitményre vonatkoztatva. A masodelemzés megallapitasai szerint a tanuldi hattér at-
lagosan 50 szazalékban, az iskolai kontextus, intézményi feltételrendszer egyiitt 18 sza-
zalékban, az iskolai légkor valtozoi egylitt 6 szazalékban, mig az iskolai politikak valto-
701 2 szazalékban magyarazzak az eredményesség alakulasat (OECD, 2005).

A jelen vizsgalddas soran szerényebb célokat tiiztiink ki, s eleve lemondtunk a kime-
neti adatok elemzésérdl. Elsdsorban arra voltunk kivancsiak, hogy van-e jelentds kiilonb-
ség az egyes OECD-orszagok k6zott olyan iskolan beliili sajatossagokban, amelyek a tar-
sadalmi toke jelenlétével vagy hianyaval sszefiiggésbe hozhatdak. Az el6zményt jelen-
t6 OECD-vizsgalattol elemzésiink két ponton tér el: egyfel6l abban, hogy elsdsorban a
posztszocialista orszadgokra fokuszaltunk, masfeldl abban, hogy a tarsadalmi tékére vo-
natkoztatva igyekeztiink értelmezni az adatokat. Az elemzés konkrét kérdései az alabbi-
ak voltak:

— Mivel mérhet6, milyen valtozokkal hozhatd kapcsolatba a tarsadalmi toke a PISA
adatfelvételben?

— Van-e kiilonbség az egyes orszagcsoportok €s orszagok kozott a tarsadalmi tokével
kapcsolatba hozhato tényezok tekintetében? Mi a posztszocialista orszagok és ezen beliil
Magyarorszag sajatossaga ebben a tekintetben?

— Milyen mas iskolai szintli tényezokkel, illetve célzott beavatkozasi tevékenységek-
kel, iskolapolitikakkal fiigg 6ssze ezen valtozok OECD-atlagtol valo eltérése?

Az elemzéshez mindenekeldtt elkiilonitettik az OECD adatfelvételében részt vevo or-
szagokon beliil a volt szocialista orszagok csoportjat (a vizsgalatban részt vev orszagok
koziil Magyarorszag, a Cseh Koztarsasag, Lengyelorszag tartozik ide). Emellett az 6ssze-
hasonlitas érdekében kialakitasra keriilt néhany mas orszagcsoport is, igy az angolszasz
orszagok (USA, Egyesiilt Kiralysag, frorszag, Kanada, Ausztralia, Uj-Zéland), a skandi-
nav orszagok (Dania, Finnorszag, Norvégia, Svédorszag), a mediterran orszagok cso-
portja (Spanyolorszag, Portugalia, Olaszorszag, Gordgorszag) (lasd: Melléklet, 1. tabla-
zat). Az orszagcsoportok kialakitasanal szerepet jatszott, hogy egyrészt ezek viszonylag
egyértelmiien lehatarolhatéak foldrajzi, illetve torténeti-politikai dimenzidk mentén, il-
letve hogy kiilonbozd okokbol bar, de ezen orszagcsoportok, illetve orszagaik gyakran
szolgalnak hasznos viszonyitasi, 6sszehasonlitasi alappal sajat helyzetiink megitélésekor.

Az elemzés soran mindenekel6tt operacionalizalni igyekeztiink a tarsadalmi toke em-
pirikus elemzésben hasznalhaté fogalmat. Az iskolai kérd6iv témakérei — iskolai kontex-
tus, az iskolai mikodés egyes feltételei (fenntartd, oktatasi programok, telepiilés, iskolai
autonomia, tanulok csaladi hattere), iskolai politikak (beiskolazas, csoportba sorolas, ér-
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tékelés, tovabbképzések), iskolai 1égkor (devians viselkedés, tanar-didk viszony, stb.) —
koziil elsésorban az iskolai légkor valtozoit vizsgaltuk kozelebbrdl, ezek koziil is elso-
sorban azokat, amelyek a fenti dimenzidkban értelmezhetéek voltak. A tarsadalmi toké-
vel kapcsolatba hozhaté valtozok ilyenforman az iskolai 1égkor valtozoi lettek, koztik is
elsdsorban az alabbiak: a tanul6i hidnyzas, a tanar-diak viszony, a sziil6i segitség hianya,
a rendbontas az osztalyban. A fenti valtozok harom teriileten teszik alkalmazhatdva a tar-
sadalmi toke fogalmat (1):

— az iskola és a csalad kozti kapcsolatokra (sziiloi tdimogatas hianya),

— az iskolan beliili szereplok egymas kozti viszonyara (tanar-didk viszony) és

— az iskolén beliil érvényes normak 1étéhez kapcsolhatd jelenségek vizsgalatara (ron-
galas, hianyzas (2)).

Az iskolai kontextus, iskolai a mikodési feltételek korén beliil elsésorban a szignifi-
kans Osszefliggést mutatd valtozokat vontuk be a kdzelebbi vizsgalodasba, ezen beliil is
mindenekel6tt a tanulok szegényes csaladi hatterét, a kozépfoka program iranyat, a la-
nyok aranyat. Es bar szignifikans dsszefiiggést nem mutatott, de bevontunk néhany to-
vabbi, nemzetkozi dsszehasonlitasban fontos dimenzidkat érintd hattérvaltozot is, mint
az iskolai autonémia, az anyagi lehetdségek. Az iskolai politikdk valtozdcsoportba olyan
valtozdkat vontunk be, amelyek az iskolai beiskolazas, a tanari tovabbképzés és az isko-
lai, illetve tanuldi értékelés teriiletén bizonyolnak fontosnak.

Az elemzés elso részében a kivalasztott valtozokat az adott orszagokban jellemz6 elo-
fordulasuk szerint vizsgaltuk és hasonlitottuk dssze. Masodik 1épésben az egyes orszagc-
soportokat hasonlitottuk 6ssze néhany, az iskolai légkort és az iskolan kiviili adottsago-
kat megragadd index segitségével. Az elemzés harmadik részében korrelacio- €s
regresszioelemzés segitségével a koztiik és egyes iskolai hattérvaltozok, illetve iskolai
politikakat jellemz6 valtozok kozotti Gsszefiiggéseket vizsgaltuk.

A tarsadalmi téke néhany megjelenési formaja nemzetkozi dsszefiiggésben

Az elemzés soran mindenekeldtt attakintettiik az orszagcsoportok helyzetét a kivalasz-
tott valtozok teriiletén. A tanar-didk viszony szempontjabol a helyzet, gy tlinik, a volt
szocialista orszagokban a legkedvez6bb, ez a teriilet mutatja a legnagyobb, kedvezd ira-
nyu eltérést az OECD-atlagtol a skala értékeinek atlagat tekintve is, ami 1,52 a volt szo-
cialista, 1,82 az OECD-orszagok esetében (1asd: Melléklet, 2. tabldzat). (3) A poszt-szo-
cialista orszagokban a tanulok 56 szazaléka jar olyan iskoléba, ahol egyaltalan nem ne-
heziti a tanulast a rossz tanar-diak kapcsolat, s csak 6,5 szazalékuk van kitéve ennek. A
helyzet a tanar-didk viszony tekintetében az adatok szerint Magyarorszagon a legkedve-
z0bb. A t6bbi orszagcsoportban, Ugy tlinik, nagyobb ezen a téren a probléma: leginkabb
a mediterran orszagok szamara, a skala atlagértékeinek az atlaga itt a legmagasabb
(2,06), ezen beliil is Gorogorszagban a legrosszabb a helyzet (2,76). A mediterran orsza-
gokban a tanuldk atlagosan tobb, mint egynegyede (26,6 szazaléka) jar olyan iskoléba,
ahol a tanar-didk viszony kozepes vagy annal jelent6sebb problémat jelent, mig ehhez
nagysagrendileg hasonlé aranyban (28,5 szazalék) vannak azok, akik ilyen problémanak
nincsenek kitéve. A skandinav és az angolszasz orszagokban hasonl6 a helyzet, amit a
skala-értékek hasonlo atlaga is mutat (1,83 és 1,82). Ezekben az orszagokban ugyan nem
a problématlan viszonyok dominalnak (ez a tanuldk 28, illetve 27 szazalékanak iskolajat
jellemzi), de az ebbdl a szempontbdl valamilyen mértékii probléma jelenléte sem jelen-
tds: a tanuldk 10, illetve 9,3 szdzalékat érinti a két orszagban, a tobbség (61-64 szazalék)
olyan iskolaba jar, ahol ez a jelenség csak kis problémat okoz. A tanar-diak viszony Da-
niaban a legkedvezobb (1,45), azt kovetéen az Egyesiilt Kiralysagban (1,80). (lasd: Mel-
léklet, 2. tdbldzat).
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1. dbra. Tandr-didk viszony. (A feltett kérdés: Az Onék iskoldjdban hdtrdltatia-e a tanuldst a rossz
tandr-didk viszony?)

A sziil6i tamogatas teriiletén mar kevésbé latvanyos a volt szocialista orszagok kedve-
70 helyzete, amely Osszességében jellemzoen az OECD-atlag kozelében van (a ’szocial-
ista’ atlag 2,67, az OECD-atlag 2,70), de az atlagnal jelent6sebb, 18 szazalék azon tanu-
lok aranya, akik olyan iskoldba jarnak, ahol a ez nagyon nagy gondot jelent. A sziildi ta-
mogatas tekintetében a skandinav orszagok helyzete a legjobb (2,43), ezen beliil is Da-
nia mutatoja kiugro (2,05). A skandinav orszagokban a tanuldk 50 szazaléka jar olyan is-
kolaba, ahol a sziildi tdmogatas hidnya egyaltalan nem okoz gondot vagy nem nagyon
okoz gondot. A jelenség valamivel nagyobb problémat okoz az angolszasz orszagokban,
atlagosan mégis kedvezobb az OECD-atlaghoz képest (2,63). Az angolszasz orszagok
koziil Ausztralia mutatoja kiugro, itt szdmithatnak az iskolak leginkabb a sziil6i tdmoga-
tasra (2,51). A sziil6i tdmogatassal a legnagyobb probléma a mediterran orszagokban
van, ahol a tanuldk tobb, mint egynegyede (27 szazalék) jar olyan iskolaba, ahol azt je-
lezte az igazgato, hogy szamara problémat jelent a sziil6i tamogatas hianya. Az orszagok
koziil Portugélia az, ahol, ugy tlnik, a legkevésbé szamithatnak az iskolak a sziilok ta-
mogatésara.
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2. dbra. Sziil6i tamogatds hidnya. (A feltett kérdés: Az Ondk iskoldjdban hdtrdltatia-e a tanuldst a sziilGi
tamogatds hidnya?)

A tanul6i hianyzas az orszagok atlagat tekintve a tanuldk felének (51 szazalék) iskola-
jat nem érintd probléma, 49 szazalék iskolajanak szamara azonban igen. A legjobb ezen
a téren is a skandinav orszagok helyzete (2,33, szemben a 2,48-as OECD-atlaggal), s
koztiik is ismét Dania a legjobb mutatokkal rendelkezd orszag (2,01). Nem jelent nagy
gondot a hidnyzas az angolszasz orszagok esetében sem, atlagértékeik alatta maradnak az
OECD-atlagnak, a tanulok csak 9,1 szazaléka jar olyan iskolaba, ahol az igazgaté azt va-
laszolta, hogy nagy gond a hidnyzas az iskola szamara. A tanuloi hianyzas terén a leg-
rosszabb a helyzet a mediterran orszagok esetében, a mutatd atlaga (2,69) itt jelentos
mértékben meghaladja az OECD-orszagok atlagat, ezen beliil is Gordgorszag mutatdja a
leginkabb kiugré. Ugy tiinik, a tanul6i hianyzés az a teriilet, ahol a legnagyobb a problé-
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ma a posztszocialista orszagokban, atlagértékiik a mediterran orszagokéhoz esik kozel
(2,68), messze az OECD-atlagtol. Itt a tanulok kozel fele (49,5 szazalék) jar olyan isko-
laba, ahol a hianyzas nagy vagy kozepes gondot okoz. A hidnyzas ennél csak a mediter-
ran orszagokban jelent nagyobb problémat, ahol a tanulok 61,4 szazalékat érinti kozepes
vagy nagy mértékben.
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3. dbra. Tanuldi hidnyzds. (A feltett kérdés: Az Ondk iskoldjaban hdtrdltatia-e a tanuldst a tanuldk hidnyzdsa?)

A tarsadalmi toke hianyanak aktivabb megnyilvanulasat, az érvényesithetd normak hi-
anyat a rendbontas eléfordulésa jelenti az iskolaban. Ezen a téren mar nem olyan jo a
skandinav orszagok helyzete, 2,42-es atlagértékiik alatta marad a nemzetk6zi atlagnak
(2,31) ezen a téren. A tanuldk 53,5 szazaléka jar ezekben az orszagokban olyan iskolaba,
ahol a rendbontas nem jelent gondot vagy csak kis gondot jelent. A skandinav orszagok
kozott ismét Dania adata mutatja a legjobb, s Norvégiaé a legrosszabb helyzetet. Kevés-
bé kedvez6 az angolszasz orszagok helyzete (2,27), de itt csak a tanuldk 2,4 szazalékat
érinti nagy gondként a jelenség. A legrosszabb a mutat6 a mediterran orszagok esetében
(2,56), ahol azon tanuldk aranya, akik ezen a téren problémat jelzd iskolaba jarnak, meg-
haladta azok aranyat, akiknek ez nem okoz kiilonosebb gondot (54,5 és 45,5 szazalék),
és 12,2 szazalékuk olyan iskolaba jar, ahol nagy gond az iskolai rendbontés. A vizsgalt
orszagcsoportok kozott a legkisebb problémat ez a jelenség a poszt-szocialista orszagok-
ban okozza (2,22), ezen beliil is Csehorszagban (2,08), Magyarorszag helyzete kevésbé
kedvezd. Osszességében a tanulok 72 szazaléka jar olyan iskolaba ezekben az orszagok-
ban, ahol ez problémat okoz, és csak a tanulok 28 szazalékanak iskoldja nem talalkozott
a jelenséggel.
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4. dbra. Rendbontds az osztdalyban. (A feltett kérdés: Az Ondk iskoldjaban hdtrdltatja-e a tanuldst a
rendbontds?)

A vizsgalt négy teriileten 6sszességében ugy tlinik, hogy a posztszocialista orszagok
kedvezd helyzetben vannak a vizsgalt orszagcsoportok kdzott, a tanuldi hidnyzas kivéte-
lével az OECD-atlag alatt maradnak a 4-es skalan megadott értékek atlagai. Ez azt mu-
tatja, hogy ezekben az orszagokban nincs kiugrd probléma a vizsgalt jelenségekkel 6sz-
szefliggésben, s kiillonosen nem jelentenek gondot az iskolai miikodést alapvetéen aka-
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dalyozni képes, aktiv ellenallast vagy szembeforduldst mutaté viselkedésformak. Ez
azonban nem jelenti azt, hogy a posztszocialista orszagok kedvezd helyzetben lennének
az iskola tarsadalmi tdmogatottsaga szempontjabdl altalaban. A posztszocialista orsza-
gokban a vizsgalt problémateriiletek koziil egy "hianytényezd’, a tanuloi hianyzas emel-
kedik ki a nemzetkozi 6sszehasonlitdsban, s ezen a téren a volt szocialista orszagok ko-
z6tt Magyarorszag helyzete a legrosszabb.

Az iskolai mitkodés néhany jellemzdje orszagcsoportonként

A kovetkezokben az adatbazis egy masik valtozdcsoportjat vizsgaltuk meg kozelebbrol:
az indexeket, amelyek az iskola belsé vilagara vonatkoznak, illetve az egyes iskolai sze-
replok viselkedését vagy egymassal vald kapesolatat mérik az OECD-atlaghoz viszonyit-
va. (4) Az orszagcsoportok egymassal vald dsszehasonlitisa azt mutatja, hogy a volt szo-
cialista orszagok altalaban kedvezébb helyzetben vannak a vizsgalt tényezok szinte mind-
egyikében, mint a tobbi orszagcsoport. Az egyik leglatvanyosabb kivétel az anyagi eréfor-
rasok léte, ami a skandinav orszagok elonyét s a volt szocialista orszagok jelentés mér-
tékli lemaradasat mutatja. A tobbi téren azonban nem latszik, hogy jelentds probléma len-
ne ezekben az orszagokban. Nem jellemz0 a tanarhiany, szemben az angolszasz orszagok-
kal. Nem jelent gondot a tanari viselkedés sem, ami nagy problémanak tlinik a mediterrdn
orszagokban. Es nem probléma a tanuloi viselkedés sem, ami a mediterran ¢s kiilondsen
az angolszasz orszagokban jelentds gond. Az igazgatok altal megitélt tanari moral azon-
ban mar alatta marad az OECD-orszagok atlaganak a posztszocialista orszagok esetében,
bar a kiilonbség kevésbé jelentds, mint a mediterran orszdgokban. Ebbdl a szempontbdl a
skandinav orszagok bizonyulnak viszonylagosan a legjobbnak, és az angolszasz orszagok
is jobbak az OECD-atlagnal. Az iskolai autonémia szabalyozassal dsszefiiggd mutatdja a
posztszocialista orszagok kiugrd helyzetét mutatja. Jelent6s — bar a volt szocialista orszag-
csoporttdl jelentés mértékben elmaradd — az iskolai autondmia még az angolszasz orsza-
gokban, de a helyzet a skandinav orszagokban is meghaladja az OECD-atlagot. Az isko-
lai autondmia az elébbiekkel szemben nem jellemzd a mediterran orszdgokban. Az isko-
lai autonomiaval valamilyen mértékben Gsszefligghet a tanari autondmia, ugy tiinik azon-
ban, hogy ez az 6sszefliggés nem sziikségszeri. A tanari autonomia a skandinav orszagok-
ban fordul leginkabb el6, ahol mértéke jelentdsebb, mint az iskolai autonomiaé, s az an-
golszasz orszagokban is meghaladja az OECD 4atlagat, de alatta marad az iskolai autono-
mianak. A volt szocialista orszagokban, ahol az iskolai autonémia mértéke a legkiugrébb,
a tanarok dontésekbe torténé bevonasa mar egyaltalan nem jellemzo, mértéke a nemzet-
kozi atlag kozelében van (lasd: 5. dbra és Melléklet, 3. tabldazat).
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5. abra. Az iskolai miikodés néhdany jellemzdje harom orszdgesoportban
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Az a tény, hogy az iskolai autonémia ilyen jelentds a volt szocialista orszagokban, az
elobbi, iskolai valtozokkal 6sszefliggésben értelmezve az iskolai autondmia szerepének, a
tarsadalmi toke kérdésével 6sszefliggd, de nehezen megvalaszolhatd kérdését veti fel. Az
iskolai autondmia helyenként hagyomany, a fejlett orszdgok tobbségében azonban az ok-
tatasiigyi decentralizacio kdvetkezményeképpen nott meg, jelentds részben azzal az igén-
nyel dsszefliggésben, hogy az iskoldk nagyobb mozgastér elnye rése révén rugalmasabban
tudjanak koérnyezetiik igényeihez igazodni, azok figyelembe vételével eredményesebben
miikédni. A volt szocialista orszagokban azonban ugy tlinik, ez a torekvés még nem érte
el a céljat. Hogy ez a tul gyors, til radikalis és az iskolakat felkésziiletleniil ér6 decentra-
lizacids folyamat eredménye-e, vagy az el6zo évtizedek tarsadalmi részvételt altalanosan
visszaszoritd gyakorlataval fligg 6ssze, az adatainkbol nem deriilhet ki. Az mindenesetre
elmondhatd, hogy az iskolai autondmia kiszélesedése és az oktatas és a tarsadalom kozti
kapcsolatok er6sédése, ugy tlnik, nem jart egyiitt ezekben az orszagokban.

Az fenti vizsgalt indexek kozelebbi, orszagszintli vizsgalata azt mutatja, hogy az egyes
posztszocialista orszagok kozott jelentds mértékli a hasonldsag. Kiilonbséget leginkabb
Lengyelorszag adatai mutatnak a masik két orszaggal 6sszehasonlitva. Anyagi eréforras-
okban a lengyel iskolék jobb helyzetben vannak, mint a magyar és a cseh iskolak. A ta-
nuldi és a tanari viselkedés azonban lathatéan kevésbé problémamentes, mint Magyaror-
szagon €s a Cseh Koztarsasagban, és a tanari moral is gyengébbnek mutatkozik, mint a
masik két orszagban (iskolai és tanari autonomiara vonatkozé adatunk Lengyelorszag
esetében sajnos nincs) (lasd: 6. dabra és Melléklet, 4. tablazat).
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6. abra. Az iskolai miikodés néhdny jellemzdje hdrom posztszocialista orszagban

Tarsadalmi téke, iskolai feltételek és iskolapolitikak

A tarsadalmi tokével Osszefliggésbe hozhatd valtozdok, valamint az iskolai miikodés
néhany sajatossaganak (mikodési feltételek, iskolapolitikak) Gsszefiiggéseit is megkisé-
reltiik vizsgalni, korrelacioelemzeéssel. Az elemzés soran a teljes adatbazisra és a csak
a posztszocialista orszagokra érvényes Osszefliggéseket kiilon vizsgaltuk. (5) Az iskolai
kultura altalunk kiemelten vizsgalt valtozoi egymas kozotti belsod dsszefliggéseinek vizs-
galata altalanossadgban nagyon erds 6sszefliggést mutat a valtozok kozott. Az elemzEs azt
mutatja, hogy az iskolan beliil érvényes normak hidnya (a rendbontas és a tanuldi hiany-
zas) erésebben fligg ssze a sziiléi tamogatas hianyaval, mint a rossz tanar-diak viszon-
nyal. Az iskolai mikodés vizsgalt kiils6 feltételei valtozo erdsségii 6sszefliggést mutat-
nak, koziilik a szegényes csaladi koriilmények hatdsa a leger6sebb az iskolai 1égkor val-
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tozdira, elsdsorban a sziil6i timogatas hianyara, masodsorban a tanuldi hianyzasra. Az is-
kolai beiskolazasi, tovabbképzési és értékelési politikak mindegyike joval gyengébb 6s-
szefliggést mutat a kiemelt valtozokra, mint a masik két valtozdcsoport valtozoi. Masik
szembeszoko jellemz6, hogy a vizsgalt politika-valtozok tobbsége forditott Hsszefliggést
mutat a tanul6i 1égkor valtozoival, ami arra utal, hogy ezek az iskolai gyakorlatok, poli-
tikak inkabb ott fordulnak el6 — feltehetéen az atlagos vagy annal jobb helyzeti intézmé-
nyek korében —, ahol nem jellemz6 a vizsgalt negativ jelenségek, probléméak eléfordulé-
sa. Az iskolai politikak kozt a legerdsebb Gsszefliggést a vizsgalt valtozokkal az iskolai,
teljesitményen alapulo6 szelekcié mutatja (a tanulmanyi eredmények figyelembe vétele a
beiskolazasnal).

1. tabldzat. Az iskolai miikodés néhany osszefiiggése (OECD-orszagok dtlaga)

Tanuloi | Tanar-didk Sziildi Rendbontas | Tanuloi viselkedés
hianyzas viszony tamogatas index
hidnya
Tanar-diak viszony ,382%* 1 ,278%* ,386%* ,524%*
Sziiléi tamogatas hianya L409%* ,278%* 1 LA59%* ,493%*
Iskolai autonomia — -,073%* -,136** -, 101** —
Lanyok aranya -,073%* -,051%* -,067** -, 149%* -, 137%*
Program iranya, ISCED3 216 ,079 ,180 172 ,195%*
Szegényes csaladi koriilmények LA404%* ,220%* ,489%* J341%* AT
Beiskolazasnal tanulmanyi -,031* -043%* -,060%* -,146%* -,109%*
eredmény figyelembevétele
Tanari tovabbképzes - -,055%* — -,064%* —

A posztszocialista orszagok esetében a helyzet hasonlo, de az 6sszefiiggések eréseb-
bek és egyértelmiibbek. Az iskolan beliili problémak itt is leginkabb a sziil6i tamogatas
hianyaval vannak 6sszefiiggésben, ez az 9sszefliggés azonban joval erdsebb, mint az eld-
z0 esetben, a tanar-didk visszonnyal mutatkozé kapcsolat pedig még gyengébb. Az isko-
lai feltételek kozott szintén a szegényes csaladi hattér hatdsa ragadhaté meg, ennek hata-
sa itt joval er6sebb minden légkorvaltozora, s szorosabb Gsszefliggés mutatkozik a ko-
zépfoku oktatasi program tipusaval is, mint a fenti esetben. Az iskolai politikak és az is-
kolai 1égkor tényezoi kozotti osszefliggés ezen orszagok esetében is forditott, azaz ezen
rszagok esetében is igaz, hogy ott, ahol nagyobb problémakat jeleztek, kevésbé jellemzd
a kivalasztott iskolai politikak el6forduldsa. A beiskolazaskori szelekcio €s a sziil6i tAmo-
gatas hidnyanak kapcsolata még erdsebb, mint az el6zéekben. Ezekben az orszdgokban
Osszességében gy tlnik, az iskolan kiviili tényezok jobban befolyasoljak az iskolan be-
lilli viszonyokat, mint a vizsgalt orszagok atlagaban. A kdzépfoka program iranya és a
szelekcio erdsebb jelenléte pedig arra enged kovetkeztetni, hogy ezt a helyzetet az isko-
larendszer inkabb hajlamos kozvetiteni, esetenként erdsiteni sajat belsé egyenlétlenségi
rendszerén keresztiil, mint a vizsgalt orszagok tobbségében.

Osszességében mind a minta egészére, mind a posztszocialista orszagok csoportjara
nézve igaz, hogy els6sorban a klimavaltozok vannak szoros 6sszefiliggésben egymassal,
kevésbé erds a kiilsé koriilményekkel, iskolai feltételekkel vald Gsszefiiggés, s leggyen-
gébb az iskolai politikak hatasa. A vizsgalt valtozok k6zott a sziildi timogatas hidnyanak
¢és a tanuldk rossz csaladi koriilményeinek a hatasa az iskolan kiviili tényezok erételjes
befolyasat mutatjak az iskolan beliili vildgra. A posztszocialista orszagok esetében kii-
16nbséget jelent, hogy eltérd az 6sszefliggések erdssége, s a vizsgalt tényezok kozt a leg-
inkabb szamottevd egy iskolan kiviili tényez6 (szegényes csaladi koriilmények), egy
strukturalis jellegli valtozo (oktatasi program iranya) és az ezzel Osszefliggd beiskolaza-
si politikak szerepe (beiskolazasi, teljesitményen alapuld szelekcidt mutatd valtozo).
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9. tablazat. Az iskolai miikodés néhany (posztszocialista orszdgok dtlaga)

Tanuloi Tandr- Sziiléi Rendbontds Tanuléi viselkedés
hidanyzas didak tamogatas index
viszony hianya
Tanar-diak viszony ,365%* 1 L257** ,519%* JT7T**
Sziil6i tdmogatas hianya A437%* L257%* 1 ,499%* ,430%*
Iskolai autonomia - - - — —
Program iranya, ISCED3 ,332%% ,1827%* ,396%* ,340%* ,368%**
Lanyok aranya - 121%* - - -, 171%* -,212
Szegényes csaladi LA465%%* ,284%* L507%* LA436%* ,586%**
koriilmények
Beiskolazasnal tanulmanyi - - -, 244 %% -,199%** -
eredmény figyelembevétele
Tanari tovabbképzés -,091%* -,93% — — -,109*
Osszegzés

Elemzésiinkben kisérletet tettiink a tdrsadalmi téke fogalmanak iskolan beliili viszo-
nyokra torténo értelmezésére, operacionalizalasara és empirikus adatokon torténé elem-
zésére. A PISA 2000 vizsgalat iskolai hattérkérd6ivének adataira éptilé nemzetkozi 6sz-
szehasonlitd elemzés kiemelten a posztszocialista orszagok sajatossagait igyekezett
megragadni néhany, a kérdéshez kapcsolhato, kiemelt iskolai 1égkort jellemzd valtozo
elemzésével.

Az iskolai 1égkornek a tarsadalmi toke fogalméval 6sszefiiggésbe hozhato valtozoi je-
lent6s kiilonbséget mutattak az egyes orszagcsoportok és orszagok kozott. A legjobb mu-
tatok a tanulmanyi eredményesség terén is élenjard skandinav orszagokat jellemzik, de
kedvezének mondhato az angolszasz orszagok helyzete is. A volt szocialista orszagok
csoportja ezektdl a vizsgalt kérdésekben elmarad bar, de megel6zi a mediterran orszagok
csoportjat. Az egyes orszagcsoportok elemzése nyoman gy tiinik, ott kénnyebb a hely-
zet, ahol az iskolan kiviil a tanulast tdmogat6 tarsadalmi kornyezet alakult ki (skandina-
vok, részben az angolszaszok).

A iskolai 1égkor kiemelt valtozdinak elemzése, bar nem a kimeneti adatokkal dsszefiig-
gésben tortént az elemzésiik, hasonld tendencidkat mutat, mint az OECD hasonlé adato-
kon torténd masodelemzése. Az iskolai légkor egyes valtozoi szoros Osszefliggést mutat-
tak egymassal és egyes, iskolan kiviili tényezdokkel, és kevésbé bizonyult erésnek az isko-
lai politikakkal valo Osszefliggés. Az egymassal 6sszefliggd kedvezo €s kedvezotlen val-
tozok arra is utalnak, hogy az iskola és a tanulas kiils6 tarsadalmi tAmogatottsaga feltehe-
téen nemcsak a tanuldst segiti, kevésbé valosziniisitve az iskolan beliili negativ jelenségek
eléfordulasat (mind a passziv, mind az aktiv tiltakozast kifejezd jelenségekét), de ezzel
kozvetve, a tanulasi kdrnyezet formalasan keresztiil is el6segiti a tanulas és az iskola ered-
ményességét. Ez a tarsadalmi toke egyes teriileteinek egymast erdsitd hatdsara utal.

A posztszocialista orszagok helyzete a nemzetkozi kontextusban 6sszességében ked-
vezOnek mondhato, bar nem megnyugtato. Ezen orszagokra altalaban jellemzonek tiinik,
hogy kedvezobb a helyzet az iskolan beliili szereplok egymas koézti viszonya terén €s na-
gyobb a probléma az iskolan beliil érvényes normak, és a tanuldi hianyzas esetében.
Neheziti ezekben az orszagokban a helyzetet az iskolan kiviili tarsadalmi helyzet erdsebb
érvényestilése és a strukturalis tényezokkel valo, az atlagnal erds Gsszefiiggés. Tovabbi
kedvezobtlen jelenség, hogy az iskolai politikak kozott a szelekcidval 6sszefiiggd beisko-
lazasi politikak hatasa mutathaté ki leginkabb, a t6bbi hatdsa csekély, s mindkettore jel-
lemz06, hogy a leginkabb érintett intézményi kdrben nem jelennek meg, azaz ugy tinik,
inkabb a kedvezdbb helyzetl intézményi kort jellemzik ezekben az orszagokban is, to-
vabb er6sitve az intézmények kozti kiilonbségek mértékét.
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Melléklet

1. tabldzat. A PISA 2000 vizsgdlatban részt vevd valamennyi orszdgcsoporthoz tartozo iskoldk szdma és
megoszldsa (N, %)

A felmérésben részt vevd orszdagok A felmérésben részt vevd OECD-
orszagok
N % N %
Volt szocialista 950 14,3 550 8,8
Angolszasz 2155 32,5 2155 34,6
Skandinav 710 10,7 710 11,4
Mediterran 663 10,0 663 10,6
Mas eurdpai orszagok 1079 16,3 1079 18,3
Egyéb orszagok 464 7,0 746 12,6
Egyiitt 6638 100,0 5903 100,0

2. tabldazat. Az iskolai kultiira néhany jellemzdje (1-4 skdla dtlagai)

Tanuléi Tanar-didk SziilGi Rendbontas Tanuloi
hianyzas viszony tamogatads viselkedés
hianya indexe
Ausztralia 2,44 1,83 2,51 2,26 0,0292
Egyesiilt Kiralysag 2,70 1,80 2,60 2,30 -0,0178
Kanada 2,58 1,84 2,64 2,26 0,2586
USA 2,69 1,88 2,72 2,10 -0,1027
Uj-Zéland 2,54 1,86 2,68 2,30 0,2291
Angolszdsz orszagok 2,60 1,83 2,63 2,27 0,1978
Dania 2,01 1,45 2,05 2,03 -0,7544
Finnorszag 2,77 2,01 2,63 2,58 0,4146
Norvégia 2,27 2,08 2,60 2,74 0,1843
Svédorszag 2,38 1,85 2,57 2,46 0,0452
Skandinadv orszdgok 2,33 1,82 2,43 2,42 -0,0824
Portugélia 2,78 1,91 3,40 2,68 0,3266
Olaszorszag 2,72 2,04 2,74 2,21 -0,1900
Spanyolorszag 2,21 1,63 3,07 2,69 -0,0199
Gorogorszag 3,17 2,76 2,66 2,70 1,0658
Mediterrdn orszagok 2,69 2,06 2,97 2,56 0,2707
Cseh Koztarsasag 2,50 1,55 2,70 2,08 -0,5677
Magyarorszag 2,83 1,44 2,69 2,44 -0,1397
Lengyelorszag 2,81 1,60 2,56 2,16 0,0958
Posztszocialista orszdgok 2,68 1,52 2,67 2,22 -0,2657
OECD-dtlag 2,48 1,82 2,70 2,31
3. tablazat. Néhany iskolai index a négy orszdagesoportban
Volt szocialista Angolszasz Skandinav Mediterran
Anyagi eréforrasok -0,4396 -0,1132 0,2039 0,2595
Tanarhiany -0,3830 0,2028 0,0019 0,0887
Tanari viselkedés -0,4198 -0,0162 -0,1968 0,2618
Tanuldi viselkedés -0,2657 0,1978 -0,0824 0,2707
Tanari moral -0,1551 0,0722 0,0800 -0,3140
Iskolai autonomia 0,9343 0,2575 0,1525 -0,2007
Tanari dontéshozatal 0,0152 0,0932 0,6484 -0,2124
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4. tablazat. Néhany iskolai index hdrom volt szocialista orszdgban

Csehorszag Lengyelorszag Magyarorszag
Anyagi eréforrasok -0,6725 0,0774 -0,5023
Tanarhiany -0,5043 -0,2828 -0,3008
Iskolai autonomia 1,0202 n.a. 0,8280
Tanari részvétel -0,1792 n.a. 0,2558
Tanari viselkedés -0,5758 -0,0897 -0,4523
Tanuloi viselkedés -0,5677 0,0958 -0,1397
Tanari moral -0,2684 -0,5511 0,2544
Jegyzet

(1) A PISA adatbazis lehetdségeihez illeszkedd
megkdzelitésiink ezek révén a colemani
értelmezéshez keriil kozel, aki nem ad egyértelmi
definiciot a tarsadalmi tokére, szamara azt elsGsorban
funkcioja hatdrozza meg. Nem 6nalloan 1étez6 dolog,
hanem szamos kiilonbozé dologgal §sszefuiggésben
megnyilvanulhat, melyek két kozos eleme, hogy
valamennyien a tarsadalmi struktarak valamely
aspektusat tartalmazzak, illetve hogy segitik a cse-
lekvok bizonyos cselekedeteit a struktiran beliil. A
kozosségi normak kiilongsen fontos formait jelentik
a tarsadalmi tokének, explicit vagy internalizalodott
formaban segitik a kozosségi célok érdekében az
egyéni érdek hattérbe keriilését és a normaknak
megfeleld cselekvést, s egyuttal korlatoznak masokat
(Coleman, 1988).
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(2) A negyedik kiemelt valtozonk, a tanuléi hidnyzas
bizonyos értelemben tulajdonképpen mindharom
tertilethez kothetd, hiszen egyarant adédhat a csalad
és az iskola tavolsagabdl, a rossz tanar-diak viszony-
bdl és az iskolai normak gyengeségébol.

(3) Mivel a kérdésfeltevések a problémak mértékére
vonatkoztak, a kedvezOnek itélhet6 valaszt az esetek
tobbségében az alacsonyabb atlagértékek jelentik.
(4) Az indexeket ugy szerkesztették egy vagy tobb
kapcsolodd valtozobdl, hogy a 0 az OECD atlagot
jelentse, s az index értékei az ettdl valo pozitiv vagy
negativ eltérést mutatjak. Természetesen az
értelmezésnél figyelemmel kell lenni az eredeti fel-
tett kérdésre is, a pozitiv vagy a negativ érték azzal
Osszevetve itélhetd pozitiv vagy negativ modon.
(6) A tablazatokban és az abrakon csak a szignifikans
értékeket tuntettik fel.
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Bacsa Eva

Szentes, Kiss Balint Reformatus Altaldnos Iskola

A tanulasi célok vizsgalata az angol
nyelvtanulas tiikkrében

A tanuldsi célok kutatdsa az utobbi évtizedekben vdlt jelentossé a
nemzetkozi szakirodalomban. A motivdciokutatdsbol indult el
teljesen 1ij teriiletet tdrva fel a pedagogiai kutatdsban. A célok
tanulmdnyozdsa azonban szorosan kapcsolodik az énszabdlyozo
tanulds, a motivdcio, az énhatékonysdg és a metakognicio
teriileteihez, s a hazai kutatdsok t6bb szinten is érintik. Molndr Eva
(2002) az énszabdlyozo tanulds szakirodalmi dttekintésében
Joglalkozik a célok meghatdrozdsduval, csoportositdsduval, Jambori
Szilvia (2003) a személyes célok szerepét vizsgdlta kutatdsaiban, mig
Réthy Endréné (2002, 2003) és Jozsa Krisztidn (2002, 2005) a
motivdcio kutatdsa kapcsdan tértek ki a célok szerepére.

Bevezetés

tanulmanyozasanak kozel szazéves a torténete, a céliranyultsag koncepcidja pedig

visszavezethetd az okori gorog filozofusokig: mar Arisztotelész utalt a belsé mo-
tivumok és célok szerepére, amelyek iranyithatjak a céliranyos viselkedést: ,,Haromféle
ember van — egyik a bolcsességet szereti, a masik a megbecsiilést, a harmadik a sikert.”
A bolcsességet szeretd ember a tanulasi vagy elsajatitasi célokat, a megbecsiilést €s a si-
kert kedvel6 ember a teljesitménycélokat részesiti eldnyben (Sideridis, 2003).

Sokféle elmélet és modell keletkezett a célok és céliranyultsag leirasara. Locke és Lath-
am (2002) egy Osszefoglalo tanulmannyal jelentkezett a célok és a célorientacio harmincot
éves empirikus kutatasainak addigi eredményeit 6sszegezve. A motivaciokutatas kezdeteit6l
indulnak, s érkeznek el a célok kutatasaig. Ryan (1970; idézi Locke és Latham, 2002), meg-
eldlegezve a kognitiv forradalmat a pszicholdgiaban, kijelentette, hogy az emberi viselke-
dést a tudatos cselekvések, szandékok, tervek és célok befolyasoljak. A célok empirikus ta-
nulmanyozasa t6bb mint 40 éves multra tekint tehat vissza. Az empirikus vizsgalat els6sor-
ban Ryan feltevésén alapul, vagyis a célok befolyasoljak a cselekedeteket, tovabba a célok
a cselekedetek targyaként vagy iranyaként szolgalnak. Az elsé teriilet, amelyet vizsgaltak
(Atkinson, 1958; idézi Locke és Latham, 2002), a teljesitmény ¢és a célok nehézsége kozotti
kapcsolat. Atkinson megéallapitotta, hogy a teljesitmény és a feladat nehézsége forditottan
aranyos, ugyanis a legmagasabb erdfeszitést a mérsékelt nehézségii célok teljesitésére ,,ve-
tik be”, mig a nagyon nehéz, illetve nagyon konnyti célok sarkallnak a legalacsonyabb erd-
feszitésre. Ezzel szemben Locke és Latham (2002) linedris 6sszefliggést talalt a legnehezebb
célok és a legmagasabb szintii eréfeszités kozott. Osszehasonlitottdk tovabba a nehéz és spe-
cialis célokat az igynevezett ,,minden tdlem telhetd” céllal. Azt talaltak, hogy a specidlis és
nehéz célok nagyobb teljesitményre 6sztondznek, mint ha azt kérik az emberektdl, hogy te-
gyenek a legjobb tudasuk szerint. A specifikus célok 6nmagukban még nem eredményeznek
sziikségszeriien magasabb teljesitményt, mert lehet k6zottiik nehézségbeli kiilonbség. Locke
¢és Latham (2002) szerint a célok négyféle modon hatnak a teljesitményre:

ﬁ célok és célorientacio kutatasa igen gazdag és szertedgazo. A motivacio és a célok
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El6szor is iranyito funkcidjuk van, rairanyitjak a figyelmet és az er6feszitést a célok-
kal relevans cselekvésekre, és elvonjak a figyelmet az irrelevans cselekedetektdl.

Masodszor, a céloknak erdsitd, ,,energizald” funkcidja van. A magasabb célok na-
gyobb erdfeszitést valtanak ki, mint az alacsonyabbak.

Harmadszor, a célok hatnak a kitartasra. Nehéz célok esetén lehetséges intenziven dol-
gozni rovid id6 alatt, vagy kevésbé intenziven, de kitartéan hosszabb id6 alatt.

Negyedszer, a célok indirekt mdédon hatnak a cselekedetekre azaltal, hogy befolyasol-
jak az arousalszintet, a felfedezOkészséget, és/vagy feladatspecifikus tudast és stratégia-

kat alkalmaznak.

Elsd, de sohasem konnyt 1épés a célok megfogalmazasa, a célok kitiizése. A célkiti-
zés-kutatasok az alabbi eredményeket hoztak (Locke és Latham, 2002):

Kutatdsok bizonyitjdk, hogy
amennyiben a didkok sajdt cél-
Jjai és a tandrok dltal szamukra
kitiizott célok kozel dlinak egy-
mdshoz vagy hasonloak, akkor
a didkok sokkal inkdbb érzik
magukat egy csoport tagjainak,
pozitiv érzésekkel viseltetnek a
kozosség irdnt, és hamarabb el-
Jogadijdk a ,kiviilrol” feldllitott
célokat, s6t magukénak érzik
azokat. A személyes célok és a jo
kozerzet (‘well-being’) kbzvetlen
kapcsolatban dllnak egymdssal
(Ryan, 2000). Még a magas on-
hatékonysdgii embereknek is ke-
vesbé optimdlis a kézérzete, ha
olyan célokat kévetnek, amelyek
nem elégitik ki az alapuveto lelki
sziikségleteiket.

El6szor, amikor adott egy feladat vagy cél,
az emberek automatikusan hasznaljak azt a
tudast és képességet, amelyekkel mar rendel-
keznek és relevansak a célok eléréséhez. Ha
nem haszndlhatok az automatikus készségek,
akkor abbol a repertoarbdl valasztanak, ame-
lyeket mar korabbi hasonld kontextusban al-
kalmaztak.

Masodszor, ha a feladat, amelyhez a célt
kijeloltiik, 0j, akkor megtervezik a stratégia-
kat, amellyel elérhetdk a célok. A magas 6n-
hatékonysaggal (’self-efficacy’) rendelkez6
emberek nagyobb valdszintiséggel fejleszte-
nek ki hatékony stratégiakat, mint az ala-
csony Onhatékonysaguak.

Tovabba, amikor az emberek komplex fel-
adatok eldtt allnak, €s arra biztatjdk dket,
hogy a tdliik telhetd legjobban teljesitsenek,
ez sokkal hamarabb vezethet jobb stratégiak
valasztasahoz, mint ha bonyolult teljesit-
ménycélokat tliznek ki.

Fontos szerep jut a célmoderatoroknak:

Elsé helyre keriil az elkotelezettség. A cél
és a teljesitmény kapcsolata akkor a legero-
sebb, amikor az emberek elkotelezettek a cé-
lok megvaldsitasaban, ami akkor a legnyil-
vanvalobb, amikor a célok nehezen teljesit-
hetdk. A fontossag azt jelenti, hogy azok a
célok, amelyeknek a megfogalmazasaban az

emberek aktivan részt vesznek, fontosabbak, mint a kiils6, masok altal felallitott ,,kész”
célok. Az 6nhatékonysag noveli az elkotelezettséget. Ahhoz azonban, hogy a célok haté-
konyak legyenek, sziikséges az Gsszegz0d visszacsatolds. Ha nem tudjuk, hogy hol tar-
tunk, nehéz, s6t szinte lehetetlen a szintet és az iranyt méodositani, alakitani vagy a stra-
tégiakat egyeztetni az elvart célokkal.

Végiil, a feladat komplexitasa azért [ényeges, mert az emberek tobb stratégiat alkal-
maznak a nehezebb feladatok elvégzésére, mint a konnyebbek esetén, ezért ennek mér-
téke gyakran magasabban korrelal a teljesitménnyel, mint a célok nehézségével.
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A célok felosztasa, célelméletek

A kompetencia fokozasa €s a kompetencia megitélése kozotti nyilvanvalo kiilonbség
vezetett a célok két f6 osztalyanak — az elsajatitasi és teljesitménycélok — elkiilonitésé-
hez €s meghatarozasahoz.

A normativ célelmélet (Ames, 1992) szerint alapvetd kiilonbség van az elsajatitasi
(’mastery goals’) és a teljesitménycélok (’performance goals’) kozo6tt. Az elsajatitasi cél
az uj képesség tanulasara, a tudas megszerzésére, a sajat munka megértésére €s a szemeé-
lyes kompetencia szintjének emelésére vonatkozik, a teljesitménycélok pedig a teljesit-
mény elérésére, a sajat teljesitményiik tarsakkal valo 6sszevetésére iranyulnak.

A teljesitménycélok kutatasakor szamtalan elnevezést haszndlnak ugyanarra a konst-
rukcidra: elsajatitasi, feladatspecifikus vagy tanulasi céloknak nevezik azokat a célokat,
amelyek a kompetencia, a tudas és tanulas novelésére, fejlesztésére iranyulod torekvést
képviselik. Teljesitmény-, énk6zpontl és relativ képességcélokként azokat a célokat je-
16lik, amelyek a teljesitmény elérésére, a teljesitmények és képességek csoportbeli 6ssze-
hasonlitasara (,,jobban teljesitek, mint a masik™) irAnyulnak (4Ames, 1992; Pintrich, 1999;
Niemivirta, 1999).

A célok felosztasaval Elliot (2003) és kollégai a teljesitménycélok két tipusat hataroz-
tak meg: a teljesitményk6zpont( és a kudarckeriilé célokat. Véleményiik szerint a telje-
sitménykodzponta (’performance-approach goals’) célok az egyént pozitivan motivaljak,
s az megprobalja tulszarnyalni tarsait, megmutatni képességeit, tudasat. Ezzel szemben a
kudarckertild (’performance-avoid goals’) célok negativan motivalnak, s az egyén arra
tesz erofeszitéseket, hogy elkeriilje a kudarcokat és azt, hogy butanak, tudatlannak tekint-
sék. Ez a felosztas eredetileg csak a teljesitménycélokra vonatkozott, Pintrich (1999) és
Elliot (2003) azonban ramutattak arra, hogy elsajatitas-elkeriild célok (’mastery-avoid
goals’) is mikodhetnek egyeseknél. Els6sorban a tokéletességre tord diakok probaljak el-
keriilni a ,,meg nem értést” vagy a feladat nem elégséges ismeretét. Ezek a didkok nem
masokkal dsszehasonlitva nem akarnak rosszabbul tudni valamit (ez teljesitménykerii-
1€s), hanem a sajat normaikat nem akarjak alulteljesiteni. Az elsajatitasi és teljesitmény-
célok eredetileg ellentétparként jelentek meg, amelyek kizarjak egymast, a diakokra pe-
dig ugy tekintettek, mint akik vagy az egyik, vagy a masik iranyban elkotelezettek. Az
ujabb kutatasi eredmények azonban arra mutatnak ra, hogy az osztalytermi koérnyezetben
a didkokban mindkét orientacio jelen van, csak kiilonbozé szinten (Pintrich, 2003).

Ez a felismerés vezetett el az Osszetett célok ("multiple goals perspective’) elméleté-
hez (Elliot, Harackievich, Barron, Pintrich, 2002), amely tehat az elsajatitasi, teljesit-
ménykozponti és teljesitménykeriild célok (1+2) vagy az elsajatitask6zpontu és
elsajatitaskeriild, illetve a teljesitménykozpontu €s teljesitménykeriil6 célok (2+2) felosz-
tast ajanlja. Ez utobbi kutatasok cafoljak a normativ célelmélet dichotomiajat és megal-
lapitasait, miszerint az elsajatitasi célok csak pozitiv, a teljesitménycélok zér6 vagy ne-
gativ eredményt eredményezhetnek, ugyanis a kutatdsok meger6sitik azt a feltételezést,
hogy mindkét cél vezethet pozitiv eredményre. Felmeriil azonban a kérdés, hogy nevez-
heték-e a teljesitménykozponti célok valddi eredményre vezetd céloknak, s valdodi
komplementerei-e az elsajatitasi céloknak.

Elliot és Moller (2003) a teljesitménykdzpontu célokat harom dimenzidban vizsgaltak,
amikor arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy vajon a teljesitményalapu célok jok avagy
rosszak a szabdlyozas szempontjabol:

Empirikus szempontbdl értékelve az emlitett célok ,,josagat”, illetve ,,rosszasagat™ ar-
ra a megallapitasra jutottak, hogy inkabb jonak tekinthetdk, hiszen szdmos pozitiv valto-
zoval kapcsolhatdk.

Elméleti szempontbdl feltétlentil pozitivnak értelmezhetdk, ugyanis megjelenik ben-
niik a beltilrél fakadé (’inherent’) kompetencia igénye.
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Metaelméleti (értékeken és meggy6z6déseken alapuld) sikon sem lehet egyértelmiien
elutasitani ezeket a célokat, mert nem ellentétesek az alapvetd értékekkel és meggy6z6-
désekkel.

Barron és Harackievich (2002) négyféle motivumot feltételez az elsajatitasi és a telje-
sitménykdzpontu célok kozott:

Az additiv célmotivum azt jelenti, hogy mind az elsajatitasi célok, mind a teljesitmény-
kozpontd célok egymastol fliggetlen pozitiv hatassal lehetnek a tanulas eredményére.

Az interaktiv célmotivum azt eredményezi, hogy a kétféle célrendszer kdlcsonhatasba
Iéphet egymassal, ami pozitiv hatast gyakorolhat az eredményre.

A specialis célmotivum hatdséara az elsajatitasi és teljesitménykozpontt célok a varha-
té eredmény kiilonb6z6 tényezodire hatnak (példaul az elsajatitasi célok novelik az érdek-
16dést, a teljesitménykdzponta célok pedig az osztalyzatokra vannak hatassal).

Végiil a szelektiv célmotivum kovetkeztében a didkok teljesitményére egyszerre mind-
két célrendszer hathat, az adott szituaciotdl figgden valtakozva (példaul a tanuld elsaja-
titasi célt kovet akkor, ha egy szoveget olvas és értelmez, de teljesitménykozponta célt,
amikor dolgozatra késziil). Azok a tanulok, akik mindkét célrendszert kovetik, feltehetd-
en teljesebb korli és magasabb szintii teljesitményre tesznek szert.

A célok egyéb szemponti felosztasa

A célok leirasaban kozponti helyet kapnak a tartalmi tényezok. A hosszu tava célok a
viselkedést egy adott irdnyba, egy célpont felé terelik, mig a rovid tava célok apré 1ép-
csOk a célok elérése felé (Schunk, 1995).

Ha a motivacio oldalarol nézziik, a személyes célok a cselekvés szempontjabol stimu-
a didkok sajat céljai és a tandrok altal szamukra kitiizott célok kozel allnak egymashoz
vagy hasonloak, akkor a didkok sokkal inkabb érzik magukat egy csoport tagjainak, po-
zitiv érzésekkel viseltetnek a kdzosség irant, és hamarabb elfogadjak a ,kiviilrél” felalli-
tott célokat, s6t magukénak érzik azokat. A személyes célok és a jo kozérzet ("well-be-
ing’) kozvetlen kapcsolatban allnak egymassal (Ryan, 2000). Még a magas onhatékony-
sagl embereknek is kevésbé optimalis a kzérzete, ha olyan célokat kovetnek, amelyek
nem elégitik ki az alapvetd lelki sziikségleteiket (a kompetencia, az autondmia és a struk-
turaltsag sziikséglete). Am hozza kell tenni, hogy ezek a specialis célok mindig kultura-
fuggok.

A kiils6 és bels6 célok tekintetében a motivacids elméletek megegyeznek abban, hogy
az emberek célokat tliznek ki maguknak, s ezek a célok a viselkedés hatékony motivatorai
lesznek, tovabba eldidézdi olyan tovabbi motivatorteriileteknek, mint az eréfeszités, kitar-
tas, érdeklodés, tanulmanyi teljesitmény (osztalyzatok, teszteredmények stb.), valamint jel-
zései az osztalytermi viselkedésnek. A célokat vagy maguk a diakok tiizik ki, vagy szamuk-
ra fontos személyek, példaul a sziilok vagy a tandrok. E kett6s célkitlizés sikere azon mu-
lik, hogy a didkok hogyan tudjak mindezt sszeegyeztetni a teljesités érdekében.

A célorientacio

Nem egészen egyértelmii a célok, a céliranyultsag és a motivaciokifejezések meghata-
rozésa, jelentése €s hasznalata.

A cél egy vagyott allapot, eredmény, esemény vagy folyamat belsd reprezentacidja,
amelyet az egyén probal elérni egy adott helyzetben (a ,,Mit?” kérdésre valaszol). Igy
példaul j6 osztalyzatokat, egy 0j tananyag elsajatitasat, 0j baratokat stb. (Wentzel, 1991;
idézi Linnenbrink, 2005). A célorientacio egy cél felé iranyuld konstrukcid, amely azt
mutatja meg, hogy az egyént milyen okok hajtjak a teljesitmény elérésére, és egy altala-
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nos viselkedésmintat tiikr6z a feladat siker/kudarc dsszefliggésében (a ,,Miért?” kérdés-
re valaszol) (Dweck és Leggett, 1988; idézi Linnenbrink, 2005).

A teljesitménycélok és az iranyultsag tudatos megfogalmazasa annak, amit az egyén
probal csindlni vagy elérni, €s altalaban teriilet-, helyzet- és feladatfiigg6. Ezzel szemben
a teljesitménymotivumok burkolt, kevésbé tudatos, inkabb érzelmi alapokon 4all6, altala-
nosabb konstrukciok (Elliot, 2003). Eszerint a teljesitménycélok és a céliranyultsagok a
klasszikus értelemben nem motivumok.

A céliranyultsag fogalma tagabb értelemben hasznalatos, mint a konkrét feladatcélé. A
feladatcél a vége és az eredménye (’target’) annak, amit az egyén el akar érni — példaul
tiz feladatbol nyolcat meg akar oldani; ez az igazi teljesitménycél. A teljesitmény-célira-
nyultsag azonban egy kozéptavua konstrukcid, amely az egyén feladathoz és szituacidhoz
vald viszonyat, altalanos ,,iranyultsagat” képviseli, azt, hogy miért éppen nyolc feladatot
fog megoldani. Ebben az értelemben a céliranyultsag magaba foglalhatja a feladat meg-
oldasanak valodi szandékat — elsajatitasi vagy teljesitménycél — és azokat a normakat
vagy kritériumokat, amelyeket az egyén felhasznalt céljai meghatarozasakor, az onfej-
leszt6 vagy mésokkal 6sszehasonlitdo normakat (Pintrich, 1999).

Nicholls (1984; idézi Sideridis, 2003) elmélete szerint kulcsfontossagu, hogy az egyén
hogyan hatarozza meg a sikert a teljesitményhelyzetben. Az egyik lehet6ség az tigyneve-
zett onmeghataroz6 mod, amikor az egyén Ujat tanul, hogy sikeresebben szerepeljen, tob-
bet tudjon. A masik a masokkal valo (normativ) 6sszehasonlitdson alapul: jobban szere-
pelni és tobbet tudni, mint azok. Az elsé esetben feladatkézpontt célokrol (’task-based
goals’), a masodikban énk6zpontt célokrdl ("ego-based goals’) beszéliink. Ezzel szem-
ben a feladat-, illetve énorientacio az egyének kozotti kiilonbségekre utal abban a tekin-
tetben, hogy hogyan viszonyulnak a siker ezen kritériumaihoz.

Pintrich (1999) felosztasa szerint az elsajatitasi céliranyultsag a feladat elsajatitasara,
megtanulasara iranyul, ahol a normat az egyén sajat maga allitja fel. Az extrinzik célira-
nyultsag kiilsé komponensekre irdnyul (példaul jo jegyeket szerezni, masokat — tanar,
sziilé — elégedetté tenni). A relativ képességorientacié az egyén teljesitményét, képessé-
geit hasonlitja 0ssze tarsaival, amikor is jobban akar teljesiteni, mint masok.

Ames (1992) kategoériai szerint az elsajatitasi céliranyultsag ("mastery goal orienta-
tion”) a tananyag megértésére, 0j készségek ¢és tartalmak elsajatitasara iranyul, mig az
extrinzik céliranyultsag (Cextrinsic goal orientation’) a kiils6 jutalmak megszerzésére
vagy bilintetés elkeriilésére iranyul.

Motivacio és céliranyultsag

A kutatasok soran sokféle motivacios modell latott napvilagot, egyike ezeknek Pin-
trich és Schunk (1999) elmélete, akik harom motivacidés meggy6zddést irnak le:

Az els6 a sorban az 6nhatékonysag-tudat (’self-efficacy beliefs’), vagyis az a hit, hogy
valaki képes valamilyen feladatot elvégezni.

A masodik a feladat fontossaganak hite ("task-value beliefs’), vagyis az elvégzendd
feladat az egyén szamara fontos, érdekes ¢€s értékes.

A harmadik a céliranyultsag, vagyis hogy mire helyezddik a hangsuly a feladat telje-
sitése kozben (példaul a feladat elsajatitasara, az osztalyzatokra vagy egyéb kiilsé okok-
ra, esetleg tarsakkal valo dsszehasonlitasra).

Ryan és Deci (2000) SDT (’self-determination theory’) 6nmeghatarozé elmélete az
intrinzik (autoném) és extrinzik (kontrollalt) motivacid, illetve az intrinzik és extrinzik
célok ko6zotti viszonyt vizsgalta. Megallapitottak, hogy az egyén egyfajta természetes
igény szerint inkabb a belsd célokra helyezi a hangsulyt, mint a kiilsokre, mert azok sok-
kal kdzvetlenebb kapcsolatban vannak a belsé tudas-, autonémia-, elégedettségsziikség-
lettel.
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Végiil Niemivirta (2004) szerint minél tébbet tudunk a didkok motivacios tendenciai-
rol, amelyek a tanulési céljaik és eredményeik hatterében hizoédnak meg, annal jobban
meggértjiik viselkedésiiket a tanteremben.

A tanulasi koérnyezet szerepe

A tanulasi kornyezet gazdagsaga és Osszetettsége valtozatos tizeneteket kiild a diakok
tanulasi szandékai iranyaba. A tanitasi 6ran a tandr egy sor iranyitd technikat alkalmaz,
kiilonb6zo tizenetek kombinacidit kiildi a didkok felé, amelyek hatnak az elsajatitasi és
teljesitménycélok alakuldsara. Mas szdval, a tanterem ,,0sszetett céliizeneteket” kindl, s
a tanarnak/kutaténak meg kell értenie, hogy a didkok hogyan dolgozzédk fel ezeket az
izeneteket, vagyis hogyan alakulnak at ezek az iizenetek koherens célstruktirava, me-
lyek azok a vonasok, amelyek kiemelked-
nek, €s ezek hogyan valnak elfogadotta.

Kisérletek bizonyitjak, hogy azok a tana-
rok, akik foként elsajatitasorientalt tanuldsi
kornyezetet teremtenek, hozziillesztik az
instrukciokat a tanulok megértési szintjéhez,
észrevétetik a tananyag mogott 1évo értéke-
ket, segitik a tanulok onallosagat, €s lehetdsé-
get biztositanak az egytittm{ikodésre (Ryan és
Midgley, 2001, idézi Harackievicz, 2002).

Mind az é6nszabdlyozo tanulds,
mind a célorientdcio kutatoi
Jfontosnak tartjdk a tanuloi kor-
nyezet olyan szintii alakitdsct és
befolydsoldsdt, amely hat az
ilyen irdnyil készségek kialakitd-

sdra és fejlesztésére. A hazai is-
kolai tapasztalatok alapjan
megdllapithato, hogy a magyar
oktatdsi rendszer még mindig
fokent a tandri munkdra, a ta-
ndri iranyitdsra, s nem a tanu-
lok ondllosdgdra van berendez-
kedve. Ahhoz, hogy a tanulok-
ban fejleszteni és nem visszafej-
leszteni lehessen az 6nszabdlyo-
20 képességeket, sztikség van a
tanitdsi, oktatdsi gyakorlat
szemléletuvdltdsdra.

Ezek a tanarok a tanulast aktiv folyamatnak
tekintik, amely pozitiv hatassal van a tanulok-
ra, és pozitiv elvarasokat tdmaszt. Ellenben
ahol a tanulasi kornyezet teljesitményorien-
talt, ott az értékelés és az osztalyzatok elsdd-
legesek. Természetesen a didkok kozott 1étez-
nek egyéni kiilonbségek a tekintetben, hogy
az adott osztalytermi kontextusban mely hata-
sok valnak iranyadova, s a korabbi iskolai ta-
pasztalatok vagy egy-egy stabilabb személyi-
ség hogyan befolyasoljak ezek érzékelését.
Mas szdval, egy adott tantermi kontextusban,
ahol a tanarok valtozatos utasitasi gyakorlattal
élnek és sokféle motivacios klimat teremte-
nek, a didkok Osszetett célokat alkalmaznak.
Az eredményt pedig az befolyasolja, hogy a
didkok hogyan érzékelik ezt a kontextust, mi-
lyen egyéni kiilonbségeik vannak, valamint a

személyes céljaik milyen viszonyban allnak a tartalmi tényezokkel (Pintrich, 2003).

A célok szerepe az 6nszabalyozo6 tanuliasban (’self-regulated learning’)

Az Onszabalyozo tanulés kutatdsa azon teriiletek egyike, amelyekhez a cél- és célori-

entacios kutatasok kozvetlentil kapcsolddnak. Az utdbbi években az 6nszabalyozé tanu-
las kulcsszerepet kapott az oktatasban. Sokféle értelmezését adtak a kutaték ennek a fo-
galomnak, de abban egyetértés van koztiik, hogy az onszabalyozas tobb komponensbdl
allo, ismétlddo, oniranyitd folyamat, amely az egyén sajat megismerését, az érzelmeit és
a cselekedeteit célozza meg, s azt, hogy az egyén céljai milyen hatassal vannak a kdrnye-
zetére (Boekaerts, 2006).
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Egy masik meghatarozas szerint (Zimmerman, 2000) az 6nszabalyozas olyan sziszte-
matikus erdfeszités, amely iranyitja a gondolatokat, érzéseket és cselekedeteket a célok
teljesitése felé. Zimmerman az Onszabalyozdsnak harom fazisat kiilonbozteti meg:

Az elsd fazis a szandék, vagyis a célkitlizés és a dontés a célstratégiakrol. A masodik
a teljesitménykontroll, amikor a célokat iranyité és monitorozo technikakat alkalmazzuk.
Harmadik fazisként a visszacsatolast jeloli meg, ahol a célfolyamatok értékelése, a stra-
tégiak egyeztetése torténik a siker érdekében. A legtobb elmélet kiemeli az 6nszabalyo-
zas és a célok belsé kapcsolatat.

Az dnszabalyozo-képesség kialakitasa nagyon fontos fejlesztési feladat, mert fokozza
az emberi cselekvési képességet az egész életen keresztll (Bandura, 1997; Schunk és
Zimmerman, 1997, idézi Schunk, 2005). A célok hatnak a motivaciéra, a tanulasra, az 6n-
hatékonysagra és az 6nértékelési folyamatra, s ezaltal erdsitik az 6nszabalyozast. A célok
teljesitéséhez elengedhetetlen az elkotelezettség, amely hat a teljesitésre. A célok segite-
nek a feladatra 6sszpontositani, kivalasztani a megfeleld stratégiat és monitorozni a cél-
folyamatot. A feladat teljesitése kdzben lehetdség nyilik 6sszehasonlitani az adott ered-
ményt a céllal. Ez az 6nellendrzési folyamat erdsiti az dnhatékonysagot (’self-efficacy”)
és fenntartja a motivaciot. Elégedetlenség keletkezik, ha ellentmondéas alakul ki az ered-
mény ¢és a célok kozott, amely vagy néveli az eréfeszitést, vagy elvezethet a célok fel-
adasdhoz. Ez azonban nem kdvetkezik be abban az esetben, ha az egyén hisz a sikerében,
és stratégiat valt vagy segitséget kér. Igy tehat a cél elérése alakitja az onhatékonysagot
és segit az Uj és kihivast jelent6 célok kivalasztasaban. A célok azonban 6nmagukban
nem novelik az dnszabalyozast. Sokkal inkabb a célok jellemz6i: a tényszerliség, a tavol-
sag, a nehézség és a sajat célok.

A céloknak két fontos szerepe van az dnszabalyozasban. Az egyik az iranyito szerep,
ahol a célok mint ,,végallomas” mikodnek, és ennek eléréséhez sziikség van a tervezés-
re ¢s a stratégia kialakitasara. A masik a kdvetd (’monitoring’) funkcid, ahol a célok ad-
jak az értékelési normakat vagy kritériumokat (Lemos, 1999).

A kutatok gyakran teszik fel a kérdést, hogy hogyan vélik a viselkedés nszabalyozot-
ta. Tobb motivaciokutatd (Ryan és Deci, 2000) egy belsdvé valasi ("personalization of
motivation’) folyamatot feltételez ebben a folyamatban. Ez a folyamat a norma/cél meg-
alkotasaval kezdodik. A célok pedig annak az atalakulasi folyamatnak a termékei, amely
soran egy meghatarozatlan sziikséglet elérend6 sziikségletté valik, s ennek a folyamatnak
lesz az eredménye a motivaciok belsdvé valasa, az onszabalyozas.

A Boekaerts-féle kettés onszabalyozé modell (Boekaerts és Niemivirta, 2000;
Boekaerts és Corno, 2005; Boekaerts, 2006) megkisérli rendszerezni, hogy a tanulok mi-
kor, miért és hogyan probaljak szabalyozni tanuldsi tevékenységiiket. Mindez segitséget
nyujt annak megértésében, hogy bizonyos szabalyzé technikdk miért eredményesek
egyes teriileteken, és miért nem miikdnek masokon.

A modell két iranyt kiilonboztet meg: a novekedés ("growth’) és a j6 kozérzet (Cwell-
being’) utat. Ezek szerint azok a diakok, akik el akarjak érni a céljukat (példaul novelni
kompetencidjukat bizonyos teriileten, 0j baratokat szerezni stb.), az els6 utat valasztjak,
mert céljuk megegyezik az értékrendszeriikkel, és energiat fektetnek be ennek elérésére
(a szabalyozas felilrol lefelé torténik). Ezzel szemben, ha a diakok elsédlegesen a jo koz-
érzet érdekében elkdtelezettek, a masodik utat valasztjak, a tanulési kdrnyezetben feltér-
képezik a kellemetlen helyzeteket, akadalyokat, hatranyokat, s energiajukat annak érde-
kében mozgositjdk, hogy megelézzék ezeket (alulrdl felfelé iranyuld szabalyozas).

Az 6nszabalyozas valasztasi lehetdségeket és kitartast igényel, igy sok mulik a jol in-
tegralt célrendszereken. Boekaerts, De Koning és Vedder (2006) kisérletet tettek ra, hogy
leirjak azokat a célrendszereket, amelyeket a tanuldk hasznalnak az osztalytermekben.
Ezek az tigynevezett Gsszetett felsobbrendil célok (’multiple higher-order goals’), ame-
lyek eléréséhez kiilonbdzd akcidprogramokat kell kidolgozni. Idetartoznak a tanulasi
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vagy elsajatitasi, szocialis, affektiv vagy jo kozérzet célok. Nyilvanvald, hogy ezeknek a
céloknak az egyidejli megvaldsitasa sokszor lehetetlen, ezért a didkok egyes céloknak
prioritast adnak. A kutatasok bizonyitjak, hogy azok a didkok, akik tudataban vannak a
célpreferencidiknak, és azt is tudjak, hogy e célok hogyan miikédnek, eredményesebben
szabalyozzak motivacioikat és erdfeszitéseiket. Azokat a célokat, amelyek megegyeznek
a tanuldk sziikségleteivel, értékrendszerével, érdeklodésével, a személlyel osszhangban
1évo céloknak (’self-concordant goals’) nevezik, s ezek bizonyithatéan hosszabb tavon
fenntarthatok, pozitivan hatnak a célok teljesitésére, s6t jobb kozérzetet biztositanak a
célok teljesitése kozben, mint a kiviillrdl iranyitott, kiilso nyomaésra létrejott célok.

A nyelvtanulassal kapcsolatos hazai kutatasok

A nyelvtanulassal kapcsolatos hazai kutatasok igen széles koriiek. Ezek egy része a
készségfejlesztést (Csapo, 2001; Nikolov, 2005), masik része a nyelvi attitlid- €s motiva-
cios rendszereket vizsgalja (Nikolov és Jozsa, 2005; Bukta, 2001; Csizér és Dornyei,
2004; Csizér és Kormos, 2006).

Jozsa és Nikolov (2005) kutatasaiban a nyelvtanulas céljait a vizsgak és nyelvi vég-
zettségek szempontjabdl vizsgalta. Megallapitottak, hogy a 6. évfolyamos tanuldk tobb-
sége (34 szazalék) a kozépfokl nyelvvizsgat, valamivel kevesebben (28 szazalék) a fel-
s6foku nyelvvizsgat jelolték meg a nyelvtanulas végso céljaként. 10 szazalék nyelvi dip-
lomat kivan szerezni, 10 szazalék pedig minél eldbb szeretné abbahagyni a nyelvtanulast,
tehat nincsenek vele céljai. A vizsgélat azt is megallapitotta, hogy minél eredményeseb-
bek a tanulok a nyelvtanulas teriiletén, annal magasabb célokat tliznek ki maguk elé.

Csizér és Dornyei (2002) a nyelvvalasztast, nyelvtanulast, nyelvi preferenciakat meg-
hatarozo tényezoket vizsgalta, s csoportositotta azokat a faktorokat, amelyek a nyelvva-
lasztasban és a nyelvtanulasban jelentds szerepet jatszanak. ,,Egy idegen nyelv sikeres el-
sajatitasahoz tobb feltételnek kell teljesiilnie: megfeleld tanarra, jo tanulasi lehetdségek-
re, nyelvtehetségre és a tanulasi stratégidk sikeres haszndalatara van sziikség, a hosszan-
tartd és gyakran faraszté munkéhoz azonban mindenképpen motivaltnak kell lenni.”
(Csizér és Dornyei, 2002)

Hasonloképpen, mind az 6nszabalyozd tanulas, mind a célorientacio kutatdi fontosnak
tartjak a tanuloi kornyezet olyan szintii alakitasat és befolyasolasat, amely hat az ilyen ira-
nyu készségek kialakitasara €s fejlesztésére. A hazai iskolai tapasztalatok alapjan megal-
lapithato, hogy a magyar oktatési rendszer még mindig foként a tanari munkara, a tanari
iranyitasra, s nem a tanulok onalldsagara van berendezkedve. Ahhoz, hogy a tanulékban
fejleszteni és nem visszafejleszteni lehessen az onszabalyozo képességeket, sziikség van
a tanitasi, oktatasi gyakorlat szemléletvaltasara (Molndr, 2002).

A tanulasi célok vizsgalata

A kovetkezOkben bemutatjuk a vizsgalt teriiletet, a mintat €s a vizsgalat koriilménye-
it, végiil a felhasznalt méroeszkdzoket. A tanulasi célokat egy konkrét teriileten, az angol
nyelvtanulassal kapcsolatban kivanjuk vizsgalni.

Néhany indok arra, hogy miért éppen erre a terliletre esett a valasztas:

a) A nyelvtanulés szerepe és sziikségessége felértékelddott az elmult években.

b) A technikai eszk6z6k sokasaga segitheti a nyelvi készségek fejlesztését és az onal-
16 tanulast.

¢) A nyelvtudas ,,haszna” térben is és id6ben is tilnd az iskola (karrier, tovabbtanulas)
falain, az egész €letre szol.

Ha 6sszehasonlitjuk tehat egyéb tantargyakkal, a nyelvtudas 1ényegesen t6bb és meg-
tapasztalhaté személyes célt feltételez, mint a tobbi tantargy.
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Vizsgalataink soran a kovetkezod kérdésekre kerestiink valaszt:

1. Milyen célok €s céliranyultsag huzodik meg a 13 éves tanulok idegennyelv-tanula-
sanak hatterében?

2. Hogyan csoportosithatdk ezek a tanulasi célok?

3. Milyen aranyban talalhatok meg a tanuldk célrendszerében az elsajatitasi és teljesit-
ménycélok?

4. Milyen iskolai kontextus talalhaté e célrendszerek mogott?

5. Milyen kapcsolat van a célokrdl, tanulasi stratégiakrol valo tudas és meggy6z96dés,
illetve a valds célok és stratégiak kozott?

6. Van-e Osszefliggés a tanuldk céliranyultsaga €s a teszten elért eredménye kozott?

Elsé 1épésként felvazoljuk a nyelvtanulas jelenlegi helyzetét és koriilményeit varo-
sunkban. A vizsgalt iskolak mindegyikére jellemz6 az orszagosan is megfigyelhetd ten-
dencia, hogy az angol nyelvet tobben valasztjak, mint az egyéb nyugati nyelveket (Csa-
po, 2001). Az angoldrak az iskolak tobbségében csoportbontasban zajlanak, s ez altala-
ban egyiitt jar a nivocsoportok kialakitasaval, vagyis erdsebb és gyengébb csoportokba
kertilnek a tanulok. Az draszamok tekintetében nem egységes a kép, altalaban harom, né-
hany esetben négy drat tudnak az iskolak biztositani a hetedikeseknek. A hetedikesek tu-
dasszintjét az emlitetteken kiviill még az is befolyasolhatja, hogy az adott iskolaban mi-
kor kezdték a nyelvtanitast. A térvény a negyedik évfolyamot jeloli meg kezdésként, de
vannak iskolak, ahol mar elsé osztalytdl ismerkednek az idegen nyelvvel.

A minta

A mérésekhez kiilonb6z6 megfontolasok alapjan valasztottuk ki a mintat. A tanulési
célok és az angolnyelv-tanulas kapcsolatanak vizsgalatara a hetedikes évfolyamot talal-
tuk megfelelonek, igen sok szempontbol:

a) A serdiilékort a testi és lelki valtozasok mellett egyre inkabb az 6nallésodasi torek-
vések, a sajat tervek és a személyes célok megjelenése jellemzi.

b) Kozeledik a palyavalasztas, pontosabban az ujabb iskolavalasztds ideje, amikor is
jovore vonatkozo tervekr6l, célokrdl egyre tébbet kell gondolkodni.

¢) Ez a korosztaly mar legkevesebb negyedik éve tanulja az angol nyelvet, tehat erre
az idore elégséges tapasztalatot szerezhet a nyelvtanulassal kapcsolatosan.

d) A 13 évesek mar egyre nyitottabba valnak a vilag felé, érdeklodésiik boviil, onalldan
is képesek az érdeklddéstiknek megfeleld informaciokat keresni, akar idegen nyelven is.

e) A szamitdgép és az internet hasznalata tobbségiiknél mar nem okoz gondot, sét ek-
korra mar az életiik részévé valik.

f) A konnylizene iranti rajongas is ebben a korban kezd jellemzévé valni.

A mérést Szentes varos dsszes altalanos iskoldjaban €s az egyetlen hatosztalyos kozép-
iskola hetedik évfolyaman végeztiik. A mérésben, az adott idépontban éppen hianyzok
kivételével, minden angol nyelvet tanul6 hetedik évfolyamos didk részt vett, tehat orsza-
gosan ugyan nem, de a telepiilést tekintve a mintavétel reprezentativnak tekinthetd. Osz-
szesen 219 6, ebbdl 120 leany (55 szazalék) és 99 fiu (45 szazalék) vett részt a mérés-
ben, amelyre a tanév végén (2007. majus) keriilt sor.

A méroeszkozok

Az adatgylijtési eszkozok kozott egy kérdoiv és egy tudasszintmérd teszt szerepelt A és
B valtozatban. A teszt kitoltésére 45 perc, a kérddivre tovabbi 15 perc allt rendelkezésre. A
tanulok tobbsége komolyan vette, és remélhetdleg a legjobb tudasa szerint dolgozott, de
voltak olyanok is, akik, els6sorban a tesztnél, a nehézséget latva hamar feladtak.
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A kérdo6iv 53 itemet tartalmaz, 10 item hattér-informaciokat tar fel, 43 item pedig tar-
talmi kérdésekkel foglalkozik. A négy kérdéssor koziil harom (7., 8., 10.) 6tfoka skalan
mért, a 9. kérdéssor a valaszok sorba rendezését kérte.

Az [. tdbldzatban a kérdoiv reliabilitasmutatoi lathatok.

1. tabldzat. A kérddiv reliabilitasmutatoi: Cronbach

7. kérdéssor 8. kerdéssor 9. kérdéssor 10. kérdéssor

0,8308 0,8132 0,7287 0,6329

A tanuldi teljesitmény

Az altalunk 6sszeallitott tudasszintméro teszt nem torekedett a nyelvi készségek vala-
mely teriiletének behat6 vizsgalatara, egyetlen célja a tanuldk tudasanak bemérése egy
egységes skalan. Erre a feladatra az irott szovegértés készséget tartottuk legalkalmasabb-
nak, mert ez az a teriilet, amelynek fejlesztésére a legszélesebb korii lehetdségek adod-
hatnak a tanérakon kiviil is, nyilvan az egyéni érdeklodés és célok érdekében. A jelen
teszt Osszesen 5 feladatbol — 50 itembdl — all6 sajat készitésti mérdeszkoz. Az A és B fel-
adatlap kozott sorrendbeli kiilonbség van. A teszt megbizhatosagi mutatoja igen jo (Cron-
bach-a:: 0, 9459).

Jelen esetben nem tériink ki a hattérvaltozok részletes elemzésére, csak a legfontosabb
informaciokat €s eredményeket kozoljik. A teszt Gsszesitett atlaga a kozépértéknél né-
hany szazalékkal alacsonyabb, 42 szazalékpont, szorasa 11,6. A pontszamok igen széles
intervallumban talélhatok, a 0-t6l a majdnem maximalis 48 pontig (96 szazalékpont) hu-
zodnak. Erdekessége a tesztnek a bimodalis eloszlas. A 12 szazalékpontos és a 46 szaza-
lékpontos tesztérték a legmagasabb gyakorisaggal fordulnak eld. Az eloszlasi gorbe ,,bal-
ra ferdiilt”, ami azt jelzi, hogy a teszt a tanuldk tobbsége szamara nehéznek bizonyult.

A 2. dbra grafikonja a tesztpontszamok eloszlasi gorbéjét mutatja be.
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2. dbra. A tesztpontszamok eloszldsi gorbéje

A teszt eredményei a fiuk és a lanyok kozott

A fitk atlaga 46 szazalékpont, szordsa: 11,5; a lanyok atlaga 40 szdzalékpont, szérasa:
11,6. Ezek az adatok ellentmondanak a korabbi mérések eredményeinek, ahol a 6. és 11.
évfolyamos lanyok szignifikansan magasabb teljesitményt ny(jtottak, mint a fiuk (Csa-
po, 2001; Jozsa és Nikolov, 2005). Természetesen a kétféle eredményt nem lehet dssze-
vetni, de a nyelvi felmérések altalaban a lanyoktol varnak jobb eredményt. A fiak atlaga
ugyan magasabb, de a kiilonbség nem szignifikans (t = 1,844, p = 0,067). A szdras a két
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nemnél kozel azonos. Tovabbi vizsgalatok tudndnak arra valaszt adni, hogy ez esetben a
feladatok tipusa, a kizardlag olvasott szovegértés mennyiben befolyasolta ezt az ered-
ményt a komplex nyelvi felmérével szemben, ahol a lanyok teljesitettek jobban.

A tanulasi célok és célorientacio alakulasa

A tanulasi célok és a nyelvtanulas koriilményeinek vizsgalatara a kérdoiv négy kérdés-
sora vallalkozik. A kérdéssorok vizsgalatara harom Iépésben kertlt sor. E16szor leird sta-
tisztikai vizsgalatot, majd faktor- és klaszteranalizist végeztiink. Végiil a tudasszintmérd
teszt és a kérddiv osszefliggéseire mutatunk ra.

Els6 1épésben arra voltuk kivancsiak, hogy a tanuldkat milyen célok iranyitjak a nyelv-
tanulasban. A valaszlehetéségek megfogalmazasahoz az Gsszetett célelmélet (Elliot és
Harackevich, 2002) 1+2-es felosztasat vettiik alapul, miszerint a tanulasi célokat feloszt-
hatjuk elsajatitasi, teljesitménykdzpontt és teljesitménykeriild célokra. Az itemek k6zott
megtalalhatok az elsajatitasi célok, vagyis azok a célok, amelyek valamely kompetencia,
tudas novelését, fejlesztését tartjak fontosnak. Ezek kozott szerepelnek az altalanos nyelv-
tudast célzo (,,szeretnék minél eldbb jol érteni és beszElni angolul” stb.) és a konkrét, fel-
adat-specifikus célok (,,a szamitogépezéshez elengedhetetlen” stb.). A teljesitménykoz-
ponta célok, amelyek lehetnek intrinzik (,,szeretem, ha jobban tudok valamit, mint a tar-
saim”, stb.) és extrinzik célok is (,,a sziileim elvarjak, hogy jol tanuljak” stb.). A teljesit-
ménykeriild célokat a ,,Nem szeretek rosszul szerepelni az 6ran.” allitas reprezentalja.

A legmagasabb atlagot kaptak azok az allitasok, amelyek az altalanos értelemben vett
elsajatitasi célokat jelolték meg, és amelyek a teljesitménykozponta célokat képviselik, s
ezek kozott is azok, amelyek az osztalyzatokkal és a sziil6i, illetve tanari elvarasokkal
kapcsolatosak. Kozepes atlagot kaptak a feladatkdzpontu elsajatitasi célok, a hagyoma-
nyos teljesitménycélok és a teljesitménykeriild cél is. A legalacsonyabb atlagot a feladat-
specifikus elsajatitasi célra utald (a konnyiizenei dalszovegek megértésére vonatkozo)
vonatkozo item kapta.

A célok szerkezetének feltarasara faktoranalizist alkalmaztunk. Az elsé faktorba tar-
toznak azok az itemek, amelyek az iskoldhoz kothetd tanulasi célokra, elsdsorban telje-
sitménycélokra utalnak. A masodik faktorba egyértelmiien az altalanos elsajatitasi célok
keriiltek, mig a harmadik faktorba mindkét kategoriabol egy-egy. Feltételezésem szerint
az els6 faktor mogott meghtizodo hattérvaltozok a nyelvtanulas ,,kiilsé iranyitasara” utal-
nak: megfelelni az iskola €s a sziilok elvarasainak, amelyeket a jegyek, a tovabbtanulas
stb. képviselnek. A masodik faktor esetén a nyelvtanulas fontossagaval kapcsolatos ,,al-
talanos belsé meggy6z6dés” (,,6rom szamomra, ha tudok beszélni és megértek valamit
angolul”), mig a harmadik faktor a nyelvtudast felhasznalni tudo ,.teljesitménycentrikus”
(,,szeretem, ha jobban tudok valamit...”) célrendszerre utal.

A vizsgalt célokat klaszteranalizis segitségével is csoportositottuk. A dendrogramon
harom, szorosan dsszetartozo klasztert figyelhetiink meg;:

a) Az altalanos elsajatitasi célok klaszterét, amelyet a nyelvvizsga mint megfoghat6 cél
konkretizal.

b) A kiils6 és belso teljesitménycélok klaszterét.

c¢) Az iskolai elvarasokkal kapcsolatos teljesitménycélok klaszterét.

Végiil a kérdéssor itemeibdl két uj valtozdt hoztuk Iétre: az elsajatitasi célok és telje-
sitménycélok valtozdjat, s azt vizsgaltuk meg, hogy van-e szignifikans kiilonbség kdzot-
tikk. Megallapithatd, hogy a teljesitménycélok szignifikansan magasabb rangatlaggal ren-
delkeznek, mint az elsajatitasi célok.

A kovetkezokben a nyelvtanulasi kérnyezetet vizsgaltuk. A kutatdsok soran t6bbszo-
rosen bizonyitast nyert az a feltételezés, hogy a tanulasi kornyezet, a tanulas szervezése,
az orai utasitasok stb. hatnak a tanulasi célok kialakulasara (Pintrich, 2002).
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A felsorolt lehetdségek kozott harom, altalunk hagyomanyosnak tartott nyelvtanulasi
mddszer; 6t korszerlibb, nagyobb kihivast jelentd, az 6nallé nyelvtanulast elosegitd tevé-
kenységi forma; és két olyan munkaforma talalhato, amely mindkét kategoridba belefér.

A faktoranalizis jol lathaté modon elkiilonitette €s kiilon faktorba helyezte a kétféle
modszer itemeit. Az els6 faktorba keriiltek a hagyomanyos modszerek és a mindkét ka-
tegdriaban helytallok, a masodikba az jszer(ibb modszerek. Kivételt képez két item,
amely az altalunk besoroltakhoz képest az ellenkez6 faktorba keriilt. Ennek feltételezhe-
tden az a magyarazata, hogy a paros €s csoportmunka a nyelvtanitasban nem uj médszer,
tehat hagyomanyosnak is tekinthetd, a versenyekre késziilés pedig, bar hagyomanya van,
nem gyakran végzett tevékenység a nyelvi érakon. Nyilvanvaldva valt, hogy a hagyoma-
nyos és ujszerli modszerek elkiiloniilnek egymastdl, s6t a tovabbi vizsgalat azt is megal-
lapitotta, hogy a két mddszer preferencidja kozott szignifikans kiilonbség van a hagyo-
manyos modszerek javara. A hagyomanyos mddszereket tehat gyakrabban alkalmazzak
a nyelvi 6rakon.

A tovabbiakban azt vizsgaltuk, hogy a didkok milyen nyelvtanulasi mdédokat, eszko-
zoket, stratégiakat ismernek és tartanak eredményesnek, azaz milyen tudassal és tapasz-
talattal rendelkeznek a tudas megszerzésérol.

A fontossagat tekintve az els6k kozott jelolik meg a tanuldk az ,,6nalld gyakorlast” és
a ,,magantanart”, majd a ,kiilfoldi gyakorlasi lehetéséget”. Utolsé helyekre keriiltek a
»szamitogépes jatékokkal”, ,,zenehallgatassal” és ,,filmekkel” kapcsolatos nyelvtanulasi
lehetdségek. A ,,versenyek” és a ,,szigoru tanar” nyelvtanulasban betoltott szerepe szerint
kozépre kertilt.

A faktoranalizis az itemeket harom kiilonallo faktorba helyezte. Az els6 faktorba azok
a nyelvtanulasi médok keriiltek, amelyek 6sszhangban allnak az Gjabb, korszertibb, ,,ér-
deklddésen alapulo” nyelvtanulasi lehetéségekkel, s amelyek mogott feltételezheten el-
sOsorban az elsajatitasi célok rejlenek. A masodik faktorba a ,,tanar” meghatarozo szere-
pe keriilt, s van egy harmadik faktor is, amit leginkabb a ,,6niranyitas és elkotelezettség
a nyelvtanulas irant” jelzovel illetnénk.

A nyelvtanulas eredményességérol kialakult tanuldi véleményekben kettdsség tapasz-
talhatd. Az iskolai tapasztalatokon alapuld, els6sorban a magantanart eldnyben részesit6d
vélemény mellett megjelenik az 6nalld, dnfejlesztd tanulasra utald tanuldi elképzelés is,
s szignifikans kiilonbséget talaltunk az elébbiek javara.

Amellett, hogy milyen ismeretekkel és tapasztalatokkal rendelkeznek a didkok a
nyelvtanulas hatékonysagat illetéen, arra is kivancsiak voltunk, hogy ezeket a tapaszta-
latokat milyen aranyban hasznaljak fel, tovabba, hogy milyen fokl az atfedés a vélt és a
gyakorolt nyelvtanulasi mdodok és stratégiak kozott, s ezek milyen viszonyban vannak a
nyelvtanulas céljaival.

Errél a legszemléletesebb képet a faktoranalizis soran 1étrejott harom faktor adta, ahol
a hattértényezok mar nehezebben értelmezheték. Az elsd faktorban eltérd iranyultsagh
allitasok jelentek meg: egyrészt altalanos és feladatspecifikus elsajatitasi célokat feltéte-
lez6, masrészt kudarckeriild, feladatot harito allitasok. A masodik faktornal tisztabb a
helyzet. Ide azok az allitasok keriiltek, amelyek a nyelvtanulassal kapcsolatos egyéni és
iskolai tapasztalatokat tartalmazzak, s amelyek mogott elsdsorban teljesitménycélok (tel-
jesitménykozponta és teljesitménykeriild) huzddhatnak. A harmadik faktor egyértelmii
hattértényezore utal, nevezetesen a szamitdgépes nyelvtanulas szerepére. A korabbiakban
tapasztalt kettdsség itt csucsosodik ki leginkédbb. Egymas mellé keriilnek az eltérd, sot el-
lentétes iranyultsagu és tartalmu allitasok, s ez egy meglehet6sen sokszinii cél- és moti-
vacios rendszert, illetve tevékenységi kort és meggy6z6dést feltételez. A Friedman-pro-
ba a rangatlagok kozotti szignifikans kiilonbséget jelzi (teljesitménycél = 2,73, elsajati-
tasi cél = 2,19, teljesitménykeriil6 cél =1,09; p<0,000).
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Mindharom elemzésekor valdjaban ugyanazt a jelenséget figyelhetjiik meg: A nyelvtanu-
las mogott megjelennek mind az elsajatitasi, mind a teljesitményiranyultsagu tényezok, de az
utdbbi szignifikdnsan magasabb aranyban. A kétféle orientacio egyidejli 1étezése nem zarja ki
egymast, sot a leglijabb kutatasok arra hivtak fel a figyelmet, hogy az osztalytermi kdrnyezet-
ben a didkokban megvan mindkét irdnyultsag, csak kiilonboz6é szinten (Pintrich, 2003).

Feltételezésiink szerint jelen esetben a minta két, esetleg harom részmintara oszlik. A
célok és az eredményes nyelvtanulasi modok tekintetében a tanulok egy része a hagyo-
manyos, az iskola €s (magan)tandr iranyitasaval torténd nyelvtanulasi célokat, modsze-
reket és meggy6zddéseket tekinti inkabb magaénak. Feltehetd, hogy ez a részminta elso-
sorban a teljesitménykozpontu tanulési célokat részesiti elényben. A masik részminta az
elsajatitasi célokat s az ezekre utald nyelvtanulasi meggy6zddéseket jeldlte meg nagyobb
szamban. Valdszin{, hogy ezek a tanuldk szélesebb korii ismerettel, metakognitiv tudas-
sal és tapasztalattal is rendelkeznek a nyelvtanulassal kapcsolatosan. E részmintak kozott
atfedés is lehetséges, hiszen az a diak, akinek célja, hogy jol megtanuljon angolul (elsa-
jatitasi cél), mert érdekli a szamitdgép €s az internet, az esetleg egyidejiileg a tarsai ko-
z6tt is ki akar ezzel tlinni (tejesitménykozpontu cél). A sajat nyelvtanuldssal kapcsolatos
meggy6zédések €s tevékenységek elemzésekor azonban kirajzolédik egy harmadik rész-
minta is. A fenti kettd mellett megjelenik a tanulast haritok, a kudarckeriilok részmintaja
is, amelyek mogott a teljesitménykeriil6 célok huzdédhatnak meg.

A 3. dbra a sajat nyelvtanulassal kapcsolatos gyakorlat célstruktirajanak alakulasat

mutatja.
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3. dbra. A 10. kérdéssor (a sajdt nyelvtanuldsi gyakorlat) dendrogramja

Az elsajatitasi célok a teljesitménykdzpont célokhoz kapcsolddnak elsd 1€pésben, a
teljesitménykeriild célok kiilon klasztert alkotnak.

A célok és a teljesitmény Osszefiiggései

Az elemzés tovabbi részében a két mérdeszkoz, a teszten nyujtott teljesitmény és a cé-
lok Osszefliggéseit vizsgaltuk. A vizsgalat elvégzéséhez 01j valtozokat hoztuk 1étre. Kiilon
valtozdként kezeltiik a tudasszintméro tesztet, a tanulasi célok altalanos megfogalmaza-
sat (7), az eredményes nyelvtanuldssal kapcsolatos meggy6zodéseket (9), a sajat nyelv-
tanuléssal kapcsolatos gyakorlatot (10) és a nyelvtanulasi kontextust (8), tovabba uj val-
tozoként kezeljiik az elsajatitasi, a teljesitménykozponta és teljesitménykertild célokat.

A korrelaciovizsgalat eredménye szerint a tudasszintmérd teszt szignifikans dsszeflig-
gést mutat az altalanos tanuldsi célokkal, az eredményes nyelvtanuldssal kapcsolatos
meggy6zodésekkel és a nyelvtanulas iskolai kontextusaval, de nem jelentds az Gsszefiig-
gés a sajat nyelvtanulasi gyakorlattal.

A 4. tabldazat a teszten elért eredmények és az 0j valtozok kapcsolatat mutatja be.

4. tablazat. A tuddsszintmérd teszt és az uj valtozok korreldcidja

tanulasi célok meggyozodések iskolai kontextus sajat gyakorlat
teszteredmény 0,274 0,157 0,212 0,025
p <0,001 0,020 0,002 0,718
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A tudasszintmérd teszt szignifikans dsszefliggést mutat tovabba az elsajatitasi és a tel-
jesitménykozponta célokkal, a teljesitménykeriild célokkal azonban nincs szignifikans
Osszefliggés. Az 5. tdabldzat a teljesitmény ¢és a célkategoriak Osszefliggését mutatja.

5. tablazat. A teszteredmény és a célkategoridk dsszefiiggései

elsajatitasi célok teljesitménykozponti célok | teljesitménykeriilé célok

teszteredmény 0,209 0,281 -0,126

p 0,001 <0,001 0,063

A korrelaciovizsgalat azt is megmutatta, hogy a nyelvtanulasi kontextus mindegyik
valtozdval szignifikans 6sszefliggést mutat, de legmagasabb korrelaciot a sajat nyelvta-
nulasi gyakorlattal talalunk. Feltételezheto, hogy a teljesitménycélok szignifikans prefe-
rencidjahoz, ahogy erre korabban utaltunk, hozzajarulhat a hagyomanyos nyelvtanitasi
mddszerek szintén szignifikdnsan gyakoribb alkalmazasi gyakorlata.

Az 5. tdblazatban a tanitdsi mddszerek €s az 0j valtozok Osszefiiggéseit lathatjuk.

6. tablazat. A tanitdsi modszerek és az uj valtozok korreldcicja

tanulasi célok meggyozodések sajat gyakorlat teszteredmény
iskolai kontextus 0,315 0,335 0,617 0,212
p <0,001 <0,001 <0,001 0,002

A tovabbiakban a klaszterek alakulasat vizsgaljuk, és megallapithatjuk, hogy a nyelv-
tanulasi kontextus (8) elséként kapcsolddik a sajat nyelvtanulasi gyakorlattal (10), majd
pedig a teszteredményekkel, a tanulasi célok (7) pedig az eredményes nyelvtanulassal
kapcsolatos meggy6zddésekhez (9) kapcsolddnak, s legutolso 1épésben kapcsolddnak a
nyelvtanulasi gyakorlattal. Mindez egyrészt arra enged kdvetkeztetni, hogy az iskola, a
nyelvtanitasban alkalmazott médszerek jelentds befolyassal vannak a nyelvtanulasi szo-
kasokra, masrészt a megfogalmazott célok ebben a korban még kozelebb allnak az elmé-
lethez (a nyelvtanuldssal kapcsolatos elképzelésekhez), s nem feltétleniil egyeznek meg
mindenben a (sajat) nyelvtanulasi gyakorlattal. A 6. dbrdn az 0j valtozok klaszterré szer-
vezddése lathato.
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7. dbra. Az vj vdltozok és a teszteredmény dendrogramja

Végiil regresszidanalizist végeztiink annak bizonyitasara, hogy az elsajatitasi és telje-
sitménycélok milyen mértékben magyarazzak a tudasszintmérd teszt mint fliggdvaltozo
varianciajat. Eszerint az elsajatitasi célok 9,91 szézalékban, a teljesitménycélok pedig
11,63 szazalékban magyarazzak a teszt varianciajat.
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Osszegzés

Vizsgalataink soran a hetedikes didkok tanulési céljait és céliranyultsagat az angol
nyelv tanulasaval kapcsolatban vizsgaltuk. Két méroeszkoz — egy kérdoiv €s egy tudas-
szintmérd teszt — segitségével igyekeztiink feltarni a nyelvtanulds mogott rejlé célok
strukturajat, a nyelvtanulas iskolai kontextusat s a tanuldk nyelvtanuldssal kapcsolatos
meggy06zddéseit és annak gyakorlatat.

A tobb lépésben tortént statisztikai eljarasok eredményeinek elemzése soran egy vi-
szonylag jol koriilhatarolhaté kép rajzolodik ki a tanuldk nyelvtanulassal kapcsolatos cél-
irAnyultsagairol. Megallapithatd, hogy a nyelvtanulds hatterében megtaldlhatok mind az
elsajatitasi, mind a teljesitménycélok, azok jol elkiiloniilnek egymastdl, s kozottiik szig-
nifikans kiilénbség van a teljesitménycélok javara.

A tanulasi célokhoz szorosan kapcsolddnak a nyelvtanulas eredményességérol kiala-
kult meggydzodések. Itt is felfedezhetd a korabban megfigyelt elsajatitasi és teljesit-
ménycélok dichotémiaja. A preferencidk tekintetében szignifikans kiilonbség mutathato
ki az iskolai tapasztalatokon alapulo, elsdsorban a magantanart eldnyben részesitd véle-
mény ¢€s az 6nallo, onfejlesztd tanulasra utald tanuldi elképzelés kozott, az eldbbi javara.

A diakok sajat nyelvtanulasukkal kapcsolatos elképzeléseiben és a nyelvgyakorlas gya-
korlataban is megjelennek az elsajatitasi célokat feltételez6 meggy6z0dések s a teljesit-
ménycélokra utald iskolai tapasztalatok preferenciai. Ebben az esetben azonban megjelenik
egy harmadik csoport, a teljesitmény- vagy kudarckertild meggy6z6dés és gyakorlat is.

Az eredmények mogott két, esetleg harom részminta megjelenése lehet a magyarazat. E
koncepcidt a teszteredmények bimodalis eloszlasa megerdsitheti. Valoszintsithetd, hogy az
elsésorban teljesitménykeriilé célokat preferalo, illetve alacsonyabb szint(i nyelvtanulasi
meggy6zddéssel rendelkezé mintaelemek az elsé (12 szazalékpont), mig a teljesitmény-
kozponta és elsajatitasi célokat preferald, magasabb szintli meggy6zddéssel rendelkezd
mintaelemek a masodik (46 szazalékpont) modusz kornyékén helyezkednek el.

A kutatasok sora bizonyitja, hogy az iskolai kontextus nagy szerepet jatszik a célira-
nyultsag kialakulasaban. A vizsgalat ez esetben kimutatta, hogy a hagyomanyos és a kor-
szerlibb modszerek markansan elkiiloniilnek egymastdl, s az atlagok azt jelzik, hogy a
hagyomanyos mddszereket gyakrabban alkalmazzak a nyelvi 6rakon, amik elsésorban a
teljesitménycélok kialakuldsanak kedveznek.

Hogyan értelmezhetok ezek az eredmények?

Az e teriileten végzett kutatasok abban altalaban megegyeznek, hogy napjaink oktata-
sanak egyik alapvet6 feladata a tanulok 6nszabalyozo, 6nfejleszté képességének kialaki-
tasa és fejlesztése. Az 6nszabalyozasban a céloknak kiemelt szerepiik van. Az utobbi ku-
tatasok mar nem tekintik az elsajatitasi és teljesitménycélokat ellentétes eldjelieknek,
ahol az elsajatitasi célok csak pozitiv, a teljesitménycélok pedig negativ teljesitményt
eredményezhetnek, hiszen mindkét cél vezethet kedvez6 eredményre. Kivételt ez aldl a
teljesitménykeriild célok képeznek, amelyek negativ hatassal vannak a teljesitményre.
Fontos azonban megjegyezni, hogy ez nem jelenti azt, hogy a teljesitménykozponti cé-
lok ugyanolyan hatékony ¢és helyeselheté formai az 6nszabalyozasnak, mint az elsajati-
tasi célok. Ellenkezoleg, a kutatok meggy6zddése szerint az idedlis tanulési kézegben el-
sOsorban az elsajatitasi célokat érdemes elényben részesiteni. SOt azt sem ajanljak, hogy
a tandrok e célok alkalmazasara biztassak diakjaikat akar kozvetett vagy kozvetlen mo-
don, egyszerlien csak amellett érvelnek, hogy ezeknek a céloknak is lehetnek pozitiv ha-
tasai, els6sorban akkor, ha az egyén 6nszantabdl, a célokkal azonosulva képes alkalmaz-
ni azokat. Az oktatoknak, tanaroknak még akkor is a feladatkdzpontu, kooperativ techni-
kak alkalmazasat kell szorgalmazniuk, lehetdség szerint csokkentve a hagyomanyos, ver-
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sengésre mddot adod teljesitménykozponti célok alkalmazasat, ha ez bizonyos szempont-
bol ellentmond a nyugati tarsadalmak hiperversengd szemléletével, amit igen nehezen le-
het kivédeni ezaltal, legfeljebb csékkenteni. Megoldasként pontosan azt javasoljak, hogy
meg kell tanitani a didkokat a hiperversengés karos hatasainak kisziirésére (Elliot és
Moller, 2003).

Jelen kutatas egyel6re csupan felfedi a kiilonb6z6 célorientaciok 1étezését a tanulok ko-
rében, illetve megprobal dsszefliggést keresni a nyelvtanulas eredményessége, az alkalma-
zott tanitasi modszerek és a célorientacid alakulasa kozott. Tovabbi, részletesebb vizsgalat-
ra van sziikség ahhoz, hogy még pontosabb kép alakuljon ki az aranyokrol és az eloszlas-
rol. Az is vilagossa valt, hogy a vizsgalt iskolai kdrnyezet, a jellemz6 nyelvtanitasi kontex-
tus a teljesitménycélok kialakuldsat segitik elé inkabb, mint az elsajatitasi célokét.

A kutatas soran néhany ujabb kérdés meriilt fel a témaval kapcsolatosan. Nem deriilt
ki ugyanis, hogy a tanuloi célok mennyire tudatosak, milyen egyéb, nem iskolai hatasok
nyoman alakultak/-nak ki. Az optimalis tanulasi kornyezet kialakitasa mellett van-e
mindenképpen tovabbgondolast, a tertilet minél részletesebb megismerését s tovabbi ha-
zai kutatasokat €s pedagdgiai kisérleteket igényelnek.
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Polya Zoltin

Bicske, Kogsuth Zsuzsa Gyermekotthon — ELTE,
Tanitd- és Ovoképzo Foiskola

Szellemi kiutkeresés a Cserehaton

Kevés olyan mostohdn kezelt, elhanyagolt tdja van hazdanknak, mint
az északi fekvésti Cserehdt. Az utobbi években kitiintetett figyelmet
szentel e leszakadlt régionak elsésorban a szociologia tudomdnya.

Tarsadalmunk legszegényebbjei, az itt el cigdnysdg vontdk magukra

a kutatok figyelmét. Ugy tiinik, mintha a veliik kapcsolatos problémcdik

megolddsa is szocidlis természetii volna. Ha tdrsadalmi szinten széba
keriil a szegénység eme sajdtos vdltozata, amely lenézettséggel, meg

nem értettséggel is pdarosul, johiszemiien nem is gondolhatunk mdsra,
mint hogy tenniink, segitentink kell. E hozzddllds alapmotivuma nem
kerdeéses, dm esettinkben sokkal t6bbrél van szo. A cserehdti romdk
Jfolkaroldsdnak, félemelésének tigye csak részben lehet szocidlis
természetii. Fogalmazhatndnk 1igy is, hogy csak ebben gondolkodni
stilyos hibdnak tekintheto: a szocidlis tdarsadalmi adakozds hdrito
mechanizmus résziinkrol.

nek a ciganyokkal és valamilyen szintli életk6zosséget képesek veliik vallalni.

Fo6lmeriilt-e valaha tarsadalomkutatok részérdl az a kérdés, hogy kik voltak azok,
akik valamiféle mintat adhattak a cigdnyoknak, valamilyen szinten sorskdzosséget val-
laltak veliik? Nem kérdéses, hogy ez a réteg a falusi parasztsag volt, akik hasonloképpen
a tarsadalmi ranglétra alsé fokan foglaltak helyet. Ma ezt a poziciét teljes mértékben a
ciganysag tolti be. Az 6 hajdani szomszédja mar nem szomszéd, felkapaszkodott, élette-
rét moédosabba tette, s igyekszik elfelejteni azt, hogy néhany évvel ezel6tt szomszédsa-
gaban ciganyok is éltek. A faluban rekedt ciganysag magara hagyatottsagaban lehet-e
folytatdja a paraszti életformanak és kultaranak, tudja-e folytatni az évszazados életfor-
mat, kialakitott szokasokat és hagyomanyokat? Szeretnénk azt hinni, hogy a beolvadés-
nak, a tarsadalmi integracidonak lehet ez az Gtja a cserehati vidéken, hiszen ez egyben a
probléma megoldasaval lenne egyenld.

Egyrészrol bonyolult és 6sszetett problémanak tiinik a ciganysag problémaja, masrész-
r6l viszont a megoldas kézenfekvd és egyszeri: magunknak kell megvaltoznunk, ma-
gunknak kell idomulnunk, s ahhoz, hogy elditéletiinket lekiizdjiik, meg kell talalnunk a
modjat annak, hogy életteriinkben és gondolkodasunkban ismét megjelenjenek ok. Meg-
lepd, hogy torténelmiink milyen sok példat ad erre: elég ha csak az idegeneket befogado,
a ciganysagot letelepitd s nekik munkat adé magyarsagunkra gondolunk. A modern vila-
gunkkal, a széditd civilizaciés irammal mar magunk sem azok vagyunk, akik voltunk
hajdanan. Leértékeltiik szerepiinket az értelmetlen hajszadban, mely egyre inkabb csak a
fejlodd nyugati mintakat képes latni és dtvenni. Ennek esett aldozataul a magyar vidék s
persze a cserehati ember is. Mer6 konzervativizmusnak tlnik itt hagyomanyokrdl beszél-
ni, s még inkabb arrdl, hogy a tajnak megtarto ereje, lelke van, s szdmara teljesen mind-
egy, hogy kik azok, akik életet vallalnak benne, mert rajuk is hatni fog az a megmagya-
razhatatlan jelenség, megtart6 és formald erd, ami most egyre inkabb csak a ciganysag-
ra hat. Furcsamod 6k lettek 6rokosei évezredes kulturanknak.
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Meglep6 és elgondolkodtatd az is, hogy az iskola intézménye sem képes kultirank
egyenes folytatasara, s persze ebbdl kovetkezden az egyiittnevelésre sem. A nevelés és
oktatas alapmotivuma, ennek vezérfonala is idegen mintakat igyekszik kdvetni, nem azt,
ami adva van, ami a taj és az ember k6zos egylittese, nem ez a termés adja az éltetd tap-
lalékot, nem a sajat kertlinkben munkalkodunk és kivanjuk aratni a gyiimélcsot, hanem
egészen mas iranyba tajékozodunk. Az intézményesitett oktatas sem ezen alapszik, s nem
kivan épiteni arra az életformara, ami megvolt a paraszt és cigany ember kozott: igyek-
szik mindkett6tdl mihamarabb megszabadulni. Mindezek utan kell-e azon csodalkoz-
nunk, hogy a cserehati iskoldk s az itt é16 értelmiség sem érti, hogy valdjaban mi lenne a
feladata az elciganyosodott telepiiléseken és iskolakban? Erthetetlennek és furcsanak tii-
nik az 0jité kezdeményezés és pedagdgiai innovacié szdmukra, amihez kényszeriien pro-
balnak igazodni. Arrél viszont, amivel valdjaban rendelkeznek, ami évszazadok ota a sa-
jatjuk, ami természetesen integralt katolikust, evangélikust €s izraelitat, ami lehet6séget
adott arra, hogy a kiilonb6z6 nemzetiségek — kozottiik a ciganysag is — kdzosen éljenek
¢és dolgozzanak, mit sem tudnak.

Az alabbi tanulmany sokkal inkabb kulturalis beallitottsagu, s a cserehati ciganysag
problémajat is ezen a szinten igyekszik targyalni. Egyik alapgondolata is ide kapcsolha-
t6: torténelmében és kulturdjaban a tijegység sokkal inkabb a Felvidékhez tartozik,
mondhatni a Felvidék déli nyalvanya a Cserehat, szellemi/eszmei értelemben, s ez érthe-
tdvé teheti szamunkra igazi lényegét. Ennek hangsulyozasat azért érezziik fontosnak,
mert ugy véljiik, egy sikeresebben miik6dé oktatasi programnak mindenképpen ebbdl
kellene kiindulnia.

Bevezeté gondolataink k6zott kell még szolnunk kutatdsi modszeriinkrdl is. Tanitd-
ként 1990-t61 adatott meg a lehetéség Csenyéte életének, tarsadalmanak aprélékos és
gondos megfigyelésére. Mivel az egyiittélés és az aktiv pedagdgiai munka nem adott le-
hetdséget targyszerl rogzitésre, s célom sokkal inkabb a torténéseknek, maganak az itt
€16 embereknek érzelmi és szellemi vilaganak atélése volt, nem is meriilhetett fel egy
mddszeres pedagdgiai kutatdsnak a lehetosége. Ma, e sorok irasakor viszont fontosnak
érzem a kavargd gondolatok rendszerezését. Ehhez sziikség van egy mas, sokkal inkabb
kiils6 megkozelitésre. Ahhoz pedig, hogy a Cserehat egészét tudjam latni, sziikség volt
mas telepiilések megfigyelésére is.

Tanulmanyunk els6 része adja ,,kutatasunk” tapasztalati hatterét. A masodik részben
egy sajatos elméleti rendszer felallitdsa érdekében az dsszehasonlitas eljarasat alkalmaz-
tuk. Itt valdjaban Csenyéte és Rakacaszend telepiilések mai helyzetét, 56nmagdhoz és kor-
nyezetéhez valo viszonyat helyeztiik egymas mellé annak érdekében, hogy a jovot illetd-
en konkrét javaslataink legyenek a Cserehatért dolgozd pedagdgusoknak, szocialis mun-
kasoknak, s persze mindazoknak, akik tenni kivannak e mostohan kezelt régid sorsaért.

L

Feleségemmel és csenyétei tanitdé kollégaimmal kilenc évig dolgoztunk az egykori
Abauj-Torna varmegyei Cserehat egy kiilvilagtdl elzart kistelepiilésén, Csenyétén. Peda-
gbgiai probalkozasaink kdzéppontjaban a falu cigany iskolas gyermekei alltak, s ez, va-
lamint az igen zart kdrnyezet kinalta a lehetdséget, hogy szabadon gondolkodjunk és
munkalkodjunk tanitvanyainkért €s a helybeli lakossagért. Még az azdta eltelt hét év utan
is nehéz barmiféle értékelésbe bocsatkozni. Sajnalatos tényként kell elkonyvelniink,
hogy az altalunk inditott kezdeményezések nem folytatodhattak Csenyétén. (1) Azok a
gyermekek, akik részesei voltak térekvéseinknek, néhany kivételtdl eltekintve, mar be-
fejezték altalanos iskolai tanulmanyaikat. Szamukra joval nehezebb, szinte megoldhatat-
lannak latszo kihivast jelentett a kozépiskola elvégzése. Jollehet vannak néhanyan, akik
ezt az akadalyt is sikerrel vették, de szinte biztosra vehetd, hogy sem koziiliik, sem pe-

51




Iskolakultara 2008/7-8

dig a jelenlegi iskolasok koziil a kdzeljovoben nem fognak tanulmanyokat folytatni a fel-
sGoktatasban.

E rovid értékelés masik oldalaként kell megemliteniink tanitvanyaink igényszintjének,
kulturaltsaganak emelkedését, bar ez kétségkiviil nehezebben megfoghato, hiszen mihez
képest mondhatjuk azt, hogy nétt benniik az igényesség? Nyilvan egyediil mi lehetnénk
azok, akik az dsszehasonlitast elvégezhetnénk, s majd ezt kdvetéen — a csenyétei publi-
kacidk sorat bovitendd — a nyilvanossag elé lehetne tarni ez iranya kdvetkeztetéseinket.
Pedagogiank bemutatasara, 0sszegzésére szamos kiadvanyban kisérletet tettiink. Ezek
koziil a legjelentésebb a Csenyéte Antoldgia (Kereszty és Polya, 1998, 2002), mely hlien
mutatja be a kilenc tanévet. Kotetiinkre leginkabb a bens6ségesség jellemzd. Elmélyiilt,
érzelemmel telitett kapcsolatot sugaroz a ko-
tet valamennyi oldala. A kotet alapkoncepci-
0ja, mondhatni, pedagégiank vezérfonala
volt. Ugy véltiik, csak a gyermekre figyeld, a
gyermeket teljes mértékben elfogado, a vele
egylitt gondolkodd alaphelyzet vezethet
eredményre, s lehet mindenfajta csenyétei
pedagogiai probalkozasnak a kiindulasa.
Meglehet, elsd latasra nem tinik ujnak ez
utébbi gondolat, de ha kdzelebbrdl is szem-
tigyre vessziik pedagogiank alapelvét, meg-
figyelhetd e kapcsolat sokiranyu szertedga-

Evidencia volt szamunkra az,
hogy a hagyomdnyosabb peda-
gogidval, a poroszos irdnyvonal-
lal mindenkeépp szakitani kell,
de teljes mertekig egyetlenegy re-
formiskola mellett sem tudtuk
magunkat elkételezni. Ehhez
egyrészrol hidnyoztak a feltéte-

lek, mdsrészt a cserehditi vilag
éles kettdssége, mély bezdrkozd-
sa, magdba forduldsa, minden-
Jajta kitoreés, feljebb emelkedés
gondolatdanak elhdritdsa, vala-
mint az itt élok belso érzelem-
gazdagsdga, sajdt kapcsolati
rendszeriik kifinomultsdga és
tisztasdaga semmilyen Rortilme-
nyek kézepette nem birt volna el
egy Csenyétére vagy akdr a régi-
oba kihelyezett reformiskolcit.

zé4sa, tobb sikon valé haladasa, mélységei,
életeket és sorsokat meghatarozo ereje, akar
a gyermek, akar a tanité szempontjabol. Mig
a kiilvilag megszallott misszionariusi mun-
kaként értékelte csenyétei tanitéskodasun-
kat, addig mi egészen mas hozzaallassal, at-
titiddel kozelitettiink e sajatos, alvd, szelle-
mileg is vakuumban é16 vilag felé. Egyrész-
1ol igyekeztiink minél t6bb iddt tolteni a gye-
rekekkel mind az iskolaban, mind pedig a fa-
luban. A csenyétei cigany gyermek élete, az
iranyunkba torténd onzetlen szeretete erdfor-
rasként szolgalt szamunkra. Sok esetben arra
kellett radébbenniink, hogy nekiink kell t6-
lik tanulni, hogy mi vagyunk a tanulok s 6k
a tanitok.

Masodsorban igyekeztiink a falu kapuit
sz¢€lesre tarni a kiilvilag felé. Szikség volt ar-
ra, hogy pedagogiai fejlesztésbe fogjunk. Lathatd volt, hogy a régid pedagogusaira, az itt
€16 értelmiségiekre, akik eleve reménytelennek itéltek mindenfajta pedagogiai probalko-
zast a csenyétei gyermekek szamara, nemigen timaszkodhatunk. Néhany év leforgasa alatt
— koszonhet6en szakmai segitdinknek — sikeriilt megvaldsitani egy olyan programot, amely
biztositotta gyermekeink szamara az alapok elsajatitasat (Kereszty, 1998, 2002; Komasdg,
1998, 2002). Mindennek formai keretei sem a szokvanyosak voltak. Ismeretlen volt példa-
ul szamukra a bukés, mert lehet6ség szerint mindig arra térekedtiink, hogy a lemaradéknak
se kelljen tanitot valtaniuk 6szi tanévkezdéskor. A k6lcsondsség, a partneri viszony kifeje-
z0dott sajat szokasrendszeriinkben is. Igyekeztiink problémainkat k6z6s forumon, beszél-
get6korokon megvitatni. Igaz, ebbol a magunk alkotta vilagbdl alig-alig értettek valamit a
sziilok, s ezért alkalmanként éles biralatokban, indulatos timadasokban volt résziink. A fe-
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sziiltté valo helyzetet oldando egy izben maguk a gyerekek javasoltak, hogy a békesség ér-
dekében jobb, ha iskolai €letiinkben visszatériink a magazasra. Ennek mindenki részérol
val¢ elfogadasa is jol példazza azt, hogy mennyire fontos volt szamunkra a sziilok megnye-
rése és az iskola életébe valo fokozatos bevonasuk megszervezése. E torekvés legszebb pél-
dai az altalunk szervezett rendezvények és kozos tinnepségek, helyi szokdsok felelevenité-
se (Pdlya, 1998, 2000, 2002; Kovalcsik és Kubinyi, 2000).

A falu életének feltarasa, multjanak és szokasvilaganak megismerése (jabb és Gjabb
kérdést vetett fel. Vajon jo uton jarunk-e? Helyes-e a valasztott pedagogiai alap, a kiin-
dulasi pont? Tulzas lenne azt allitani, hogy elgondolasainkban minden esetben a tudatos-
sag vezetett benniinket. Valasztasainkra, dontéseinkre sokszor az 6sztonds megérzés volt
a jellemzd. Evidencia volt szamunkra az, hogy a hagyomanyosabb pedagogiaval, a poro-
szos iranyvonallal mindenképp szakitani kell, de teljes mértékig egyetlenegy reformisko-
la mellett sem tudtuk magunkat elkételezni. Ehhez egyrészrdl hianyoztak a feltételek,
masrészt a cserehati vilag éles kettossége, mély bezarkdzasa, magaba forduldsa, minden-
fajta kitorés, feljebb emelkedés gondolatanak elharitasa, valamint az itt 16k belsd érze-
lemgazdagsaga, sajat kapcsolati rendszeriik kifinomultsaga és tisztasaga semmilyen ko-
riilmények kozepette nem birt volna el egy Csenyétére vagy akar a régidba kihelyezett
reformiskolat. Az évek multaval kell levonnunk azt a kvetkeztetést pedagogiankkal kap-
csolatosan, hogy e kérdés atfogé megoldasanak lehetéségét semmiképpen nem az alter-
nativ pedagdgidk alapkoncepcidjaban kell keresniink (Pdlya, 2000, 2001). Természete-
sen itt kiilon kell valasztanunk a tanitoi gyakorlatot — ahol hasznos, ha jelen van a peda-
gbgiai alternativitds — az iskola szellemi, eszmei célkitlizéseinek kezd6pontjatdl. Taldn
talsagosan is elfoglalt benniinket a helyes mddszerek megtalalasa, gyermekeink készség-
és képességfejlesztése. Ebbol kovetkezden nem adodott mdd sajat, neveléselméletileg is
igazolt koncepcio 1étrehozasara.

Nem kérdés az iskolak sziikségessége a régioban, de emellett egy olyan pedagogiai rend-
szer kidolgozasa is elkeriilhetetlennek latszik, amely a legmesszebbmendkig belso, szerves
fejlédés eredménye, s nemcsak fejlett technikai apparatussal bir, hanem pedagdgiai elmé-
letében is sajat megalapozottsdggal rendelkezik. Semmiképpen nem tartjuk tehat célrave-
zetdnek a csenyétei iskolahoz hasonlo iskolak alapitdsakor alternativ koncepcidk atgondo-
latlan és elhamarkodott alkalmazasat. Erdemes ehelyiitt 6sszehasonlitanunk a sok tekintet-
ben rokon csenyétei, tovabba a Lazar Péter nevéhez fiz6do nyirtelki, valamint az Imrei Ist-
van munkassagahoz k6todo tiszaboi iskolakat (Ldzdr, 1999; Imrei, 2004). A korilmények,
megalakulasuk, gyors szarbaszokkenésiik és hanyatlasuk szinte teljesen azonos modon és
idoben ment végbe. Azt feltételezziik e harom iskolaval kapcsolatban, hogy kezdeménye-
zésiiknek nemcsak a feltételek és lehetdségek romlasa miatt nem lett folytatasa, hanem
azért is, mert nélkiilozniiik kellett az elmélet és gyakorlat helyes egymasra épiilését. Ho-
gyan is lehetne pedagogiai alapozottsagrol beszélni e harom iskola esetében? Ennek rész-
letes és aprolékos kidolgozasa az eddigi tapasztalatokat folhasznalva csak most kezdddhet-
ne. De hol és mikor kezd6djék meg ez a szerves fejlodésbol kinovod pedagogiai koncepciod?
Milyen szakmai lehet6ségekkel és milyen hattérrel rendelkezzen az a pedagdgia, amely ele-
ve evidenciaként kezeli a cigany gyermekek alap-, kozép- és felsdfokli oktatasat, amely ele-
ve csak integracioban képes gondolkodni, amely képes szemléletformalasra, a rossz be-
idegzddések athidalasara? De lehet-e szemléletet formalni, valtoztatni egy hosszu évek ota
(gazdasagi és szellemi értelemben egyarant) vegetald régidban, ahol a lakossag képtelen sa-
jat erdi és lehetdségei kamatoztatasara? Miért is fogalmazédnék meg benniik az a gondo-
lat, hogy a fejlesztésre, fejlodésre épp a ciganysag lehet az egyik legjobb eréforras? Hogyan
torténjék mindez? Kimeritd valaszt jelen tanulmanyunkkal magunk sem adhatunk. Javas-
latunk csupan annyi lehet a hatranyos helyzet(i gyermekeket tanité iskolak pedagogusainak,
hogy gondoljak at alaposan programjuk célkitlizéseit, s banjanak kell6 megfontolassal, ki-
rliltekintéssel valasztott mddszereikkel kapcsolatban.
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A cserehati régi6 felzarkozasanak tehat 1étkérdése a ciganysag iskolaztatasanak megol-
dasa. Ez valamennyiiink érdeke. A ciganysag felzarkoztatasanak megoldasi nehézsége ért-
hetden nem csak pedagogiai jellegii: elkertilhetetlennek latszik a szocidlis felkarolas is. Ma-
gunk is bizakodassal tekintiink az unids tamogatasi rendszerre épiilé projektekre, melyek
j6 része vidékfejlesztést céloz meg. Bizunk abban, hogy az innovéacié ténylegesen eléri a
Cserehaton éldket is. Viszont a kedvezdbb gazdasagi hattér nem feltétleniil fogja magaval
hozni az itt jelentkez6 legégetobb kérdések megoldasat. A fellendiilés, a gyarapodas nem
fogja megsziintetni a ciganysag teljes elkiiloniilését. (2) S6t lehet, hogy a szegregacidé még
novekedni fog, s évszazados rossz beidegzodéseink mit sem fognak valtozni.

Vajon a fejlddést kovetden a falvakbol kitelepedettek unokai, a masod- €s harmadge-
neracié vissza fog-e menni a faluba, oda, ahonnét dsei szarmaztak? Hogyan érhetnok el
azt az idealis helyzetet, amikor a kiilonb6z6 szarmazast gyermekek ténylegesen egyiitt
nevelddhetnek? A kedvezdtlen folyamatok, amelyek még ma is romboldan hatnak, visz-
szafordithatok, megallithatok-e?

Vajon lesz-e valaha olyan ird, publicista, szociologus, torténész, kultartorténész, antro-
pologus, esetleg pedagdgus, aki kdvetkezetesen, mintegy 1épésrdl 1épésre képes bemutat-
ni a cserehati falu sajatos alakulasanak, valtozdsanak egyes fazisait? (3) Ha alaposabban
szemtuigyre vessziik ezt az ember6ltényi id6 ota tartd visszahtizodo folyamatot, mas oldal-
rél, a cigany lakossag feldl nézve haladast és kulturalis fejlodést latunk. Igaz, ez a fejld-
dés ,,megkésett” fejlodésként értékelhetd. A hétkoznapi praktikum feldl nézve a dolgot, a
kuilonbségek jol szemiigyre vehetdk a parasztportdk miikodtetésében, hasznalataban. A
legigényesebb és legtorekvobb cigany csaladok igyekeznek kihaszndlni az 1) életforma-
bol ad6do lehetdségeket: kertet miivelni, llatot tartani, évente meszelni €s €lvezni a tagas
porta, a nagyobb lakas adta elényoket. Am a gazdasag miikddtetése kozel sem olyan, és
nem is lehet olyan fejlett, mint amilyen az a parasztok idejében megszokott volt. Nem le-
het, hiszen egy falusi gazdasag miikodtetéséhez ido és tapasztalat kell. Ezzel jobbara csak
azok a csaladok rendelkeznek, akik régebben is kapcsolatban alltak a parasztsaggal, akik
korabban napszamosokként, majd a szocialista idészakban tsz-dolgozdként tevékenyked-
tek. Az itt szerzett tudast igyekszik ma is kamatoztatni az a néhany feltérekvo csalad, akik
mindig is gondot forditottak életmindségiik novelésére. A fejlodés tehat ezen a téren szem-
betind, de a pontos ¢s preciz miikodtetéséhez ijabb és ujabb évtizedeknek kellene eltel-
niiik. Egy tjabb Iépcséfok megtételét jelenthetné Csenyétén az, ha példaul a hazak el6tti
kiskertben a burgonya helyett (vagy mellé?) rozsat és mas virdgokat tiltetnének. Mindez-
zel nem azt kivanjuk kifejteni, hogy a falusi cigdnysagnak feltétleniil ugyanazt az utat kell
bejarnia, mint elédjének. Ehelytitt csak magat a fejlodésre vald képességet, a tudas kiilon-
b6z6 mddozatainak megszerzésére iranyuld torekvést véltiik hangsulyozandonak. Véle-
ménylink az, hogy a fejlddésre vald képességnek van egy kulturalis vonatkozasa, mert e
nélkdil aligha lehet fejlodésrdl beszélni. Csak az ebben vald jartassag teszi képessé az em-
bert, hogy el tudjon rugaszkodni a mindennapok nehézségeit6l. Maga a kultara teszi, te-
heti hajlékonnya a jellemet, s képes megnemesiteni €s értelmet adni a legszegényebbek
életének is. A belso jellemformalas is csak a kultira kozvetitésével valosulhat meg. Ha
most e téren forditjuk figyelmiinket a csenyétei két kiilonbozod etnikumra, akkor megint
azt figyelhetjilk meg, amit mar fentebb is megallapitottunk: a ciganyok nyelviikben, szo-
kasaikban, énekeikben is kdvetik a parasztsagot, am kett6jiik szintje nem volt és nem is
lesz azonos. Més mindség a ciganysag kultaraja, sokban eltér a parasztsagétol, annak el-
lenére, hogy helyenként a két kultira mar-mar azt a latszatot kelti, mintha azonos gyokér-
zetbdl szarmazna. Itt még csak részben sem lehet érvényes ,,megkésett” fejlddésrol beszél-
ni, bar kétségtelen tény, hogy a csenyétei cigany dalkultira sok mindent meg6rzott, olyan
dalokat és énekeket, amelyeket a parasztok mar réges-régen nem tartanak magukénak.
Ilyen példaul a halottvirrasztasos dalkultira, melynek kiilon érdekessége (reformatus mi-
liében!), hogy azok mélyen valldsos Maria-énekek (Kovalcsik és Kubinyi, 2000, 24-25.).
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Talan az egyik legjobb lehetdséget adja az egyiittélés, a kzos kultira hasznalatanak bizo-
nyitasara a helyi csenyétei folklor megismerése. Ez mondatja ki veliink azt a tényt, hogy
életében kozosségre talalt a két kultura. Vajon nem ezt kellett volna athagyomanyoznl
nem ennek mentén kellett volna a kezdet kezdetén, az iskolazas hajnalan kialakulnia min-
denfajta hivatalos pedagdgianak? A hivatalos iskola intézménye alig figyelt erre a sajatos-
sdgra, s valdjaban ma sem igen veszi figyelembe azt, hogy a mindennapokban mégis 1ép-
ten-nyomon integracioval talalkozunk. E tekintetben érdemes ujragondolni és atértékelni
Csenyéte torténetét és kultarajat, s persze nemcsak Csenyétéét, hanem sorra mind vala-
mennyi faluét, mert azok egytdl egyig kiilon egyéniséggel birnak, kiilon sziniik, kiilon lel-
kiik van, s e t4j megmagyarazhatatlan kettdssége, hogy a bomlas mellett mindig képes tjat
hozni, mindig képes virdgozni, s végre e viragzas aldasait kellene észrevenniink, erre kel-
lene figyelmiinket forditanunk. Ezt kellene mar végre foltarni tudomanyoknak €s miivé-
szeteknek, s bemutatni nemcsak a tarsadalom egészének, hanem els6sorban az itt éloknek.
Elsoésorban azért, hogy legyen mibdl taplalkozni, hogy legyen mibdl szellemi alapot Iétre-
hozni a cserehati iskolaknak.

Nincs nagyobb szegénység annal, ha egy orszagrésznek, régionak, tajegységnek és a taj-
hoz tartozé falvaknak nincsenek iréi €s koltoi, tuddsai €s miivészei. Ettol legalabb annyira
szenvednek a Cserehaton €16k, mint a munkalehetdségek hianyatol. Itt €16 vagy itt sziile-
tett, itt nevelkedett irokrol nemigen beszélhetiink, még kevésbé taj- vagy portréfestokrol.

Néhany kivételt azért meg kell emliteniink. Példaul a hatvanas években Csenyétén
szolgalatot teljesit reformatus lelkészt, Siikos Palt, aki jol ismerte a falu multjat. irt egy-
hazanak, iskoldjanak torténetérdl, s hogy a falu iranti elkdtelezettségének nyomatékot ad-
jon, novellat irt az ellenreformaci6 viharos iddszakardl, arrdl, hogy a falu menedékiil
szolgalt az iildozott prokatoroknak (Stkos, €. n.). Novellajaban kifejez6dik sajat keserti-
sége is afelett, hogy mennyire nem tudott szot érteni a szomszéd falu plébanosaval. Iréi
figyelmét nem kertili el a cserehati taj megjelenitése, a kodos, hideg 6szi estében valo bo-
torkalas, a cserehati nehéz sar dagasztasa.

Az elkulontilt volgyfalvak sajat vilagukat épitgetik torténelmiik soran, sajat bajukkal
kiiszkodnek, s nem igazan talaljak a parbeszéd és az alkalmankénti 6sszefogas lehetdsé-
gét. Fejlodésiik utja nem belsé adottsagaikbdl kovetkezik, hanem azt téliik teljesen ide-
gen szervezetek, biirokratikus intézmények hatarozzak meg. J6 példa erre az iskolaztatas
alakulasanak torténete is. A falu életében egyiitt nevelkedtek a kiilonbozd szarmazast
gyermekek, szamos alkalomnak tevékeny részesei voltak a legszegényebbek is. A hiva-
talos allami oktatas szinhelyén mégis megtorténik a kettévalasztasuk.

Cserehat masik ir6ja, mondhatni: a ma €16 egyetlen, a viszl6i szairmazasu gorog kato-
likus pap, Kisfalusi Janos. Szamos konyvet adott ki, foleg vallasos targyuakat, valameny-
nyit magankiadasban. Kiizdelmes életének legszebb éveit Csenyéte szomszédsagaban,
Rakacan toltotte. Papként iranyitotta, szervezte a falu életét, munkassaganak ma is nyo-
ma van. Torekedett arra, hogy a helyi ciganysag is minél inkabb bekapcsolddjék az egy-
hazi életbe. Kisfalusi Janos nevéhez kotddik a rakacai bicsu ,,intézményének” megalko-
tasa, bevezetése. Varat még magara ir6i munkassaganak értékelése és megismertetése.

A Cserehattal kapcsolatba hozhat6 irdk soraban még két nevet kell megemlitentink,
Arany Janosét (4 nagyidai ciganyok kapcsan) s Marai Sandorét. Utobbirdl tudnunk kell,
hogy kassai szarmazasu volt, gyermekkorat Kassan t6ltotte, s egész életében ragaszko-
dott, kotddott sziilovarosahoz. Kassa tajegységileg mar nem nevezhet6 a Cserehat részé-
nek, de nem szabad elfejtentink, hogy torténelmében, kultirdjaban, épitészetében milyen
sok rokon vonast mutat. Ha csak épp az épitészetet tekintjiik, észrevehetjiik, hogy a kis-
telepiilések telepiilésszerkezetiikben mintegy hii masai a torténelmi Kassa féterének. E
vonatkozas mellett mar csak azért sem mehetiink el, mert ezaltal az egész Cserehat kul-
turajat egy nagyobb egészbe, a Felvidék kulturajaba helyezhetjiik bele. Kérdés, hogy
sziikség van-e minderre. Erhet benniinket az a vad, hogy tulsigosan messzire kanyarod-
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tunk. Kérdés az is, hogy mennyiben kapcsolhatéak gondolataink Marai ir6i tevékenysé-
géhez. Mindenesetre érdemes volna miiveiben megtalalni azokat a szalakat, amelyek
utalhatnak, akarcsak hangulatilag, érzelmileg a Cserehatra.

A zenemiivészet és dalkultira terén némileg konnyebb a dolgunk. Itt, ha nem is nagy
szamban, de talalunk jeles, kimagaslo miivészt. A gagybatori sziiletésti népdalénekesre,
Béres Ferencre gondolunk. O a leghiresebb s a legmesszebbre jutott cserehati miivész.
Eletének, mlivészi palyafutasanak sajatos része a cigany muzsikusokkal valo kapcsolata.

Vajon miért nem volt lehetséges
a kiemelkedés egyetlenegy ci-
gany muzsikusnak sem? Miért
nem jarhato ez az it sem a cse-
rehdti ciganysdag szamdra? Meg-
lepd és elgondolkodtato, hogy
milyen természetességgel kezelik
a zenei akkordok vildgdt. Ezt
magunk is tapasztalhattuk az is-
koldaban. Voltak ezen a téren re-
meényeink, elképzeléseink, hogy
taldn majd az énekes Ddvid
Kiss Rendta vagy a gitdros Hor-
vdth Krisztidn lesznek az elso
nagy tehetségek, akik eljutnak
majd a foiskoldig. Egyrészrol
azonban kevésnek bizonyult a
sztilok tamogatdsa, maguk sem
hittek a kiemelkedésben, s nem
is igazdn gondolkodtak, gondol-
kodhattak gyermekeik iskoldzta-
tasarol, tovdbbd az iskola sem
volt kelloképpen folkésztilve a te-
hetség kiemelésére.

Nem kérdéses szamunkra, hogy énekesi pa-
lyafutdsa elvalaszthatatlan a cserchati dal-
kultira egészétdl, s igy természetesen a ci-
ganyzenétol.

Ugy tiinik, dnmagaban a zenei tehetség
még nem elégséges a kiemelkedéshez. Kell a
jO sziil6i hattér, amely képes tamogatni a te-
hetség foljebb jutasat, s emellett kell a jo pe-
dagdgus is, aki képes eldrelatni, képes szer-
vezni, kapcsolatot 1étrehozni véarosi iskolak
pedagogusaival, mert a tovabbjutas Gtja csak
a varoson keresztiil valdsulhat meg. Vajon
miért nem volt lehetséges a kiemelkedés
egyetlenegy cigany muzsikusnak sem? Miért
nem jarhatd ez az it sem a cserehati cigany-
sag szdmara? Meglepd és elgondolkodtatd,
hogy milyen természetességgel kezelik a ze-
nei akkordok vilagat. Ezt magunk is tapasz-
talhattuk az iskolaban. Voltak ezen a téren re-
ményeink, elképzeléseink, hogy talan majd
az énekes David Kiss Renata vagy a gitaros
Horvath Krisztian lesznek az els6 nagy tehet-
ségek, akik eljutnak majd a f6iskolaig. Egy-
részrdl azonban kevésnek bizonyult a sziilok
tamogatasa, maguk sem hittek a kiemelke-
désben, s nem is igazan gondolkodtak, gon-
dolkodhattak gyermekeik iskolaztatasarol,
tovabba az iskola sem volt kelldképpen f6l-
késziilve a tehetség kiemelésére. Lehetosége-
ink ezen a téren igen korlatozottak voltak: ha
alkalom adddott, engedtiik, hogy az iskolai
oktatas keretei kozott muzsikaljanak. Ennél
joval tobbre lett volna sziikségiik tanitvanya-
inknak. De vajon lett volna-e szorgalmuk az

Osszhangzattan tanuldsahoz, Bach- és Beethoven-darabok eljatszasahoz? Hany ember6l-
tének kell eltelnie ahhoz, hogy végre megsziilethessék a Cserehat Racz Aladarja?

Két példa: Csenyéte és Rakacaszend

Tanulmanyunk masodik része elméletibb jellegli. Az itt leirt modell egy lehetséges

megoldast kinal fel mind Csenyétének, mind pedig a Cserehaton éloknek. Igaz, kevéssé
varhato, hogy a ciganysag iskolaztatasanak kérdése, felemelésiik és tarsadalmi szerepiik
novekedése a kozeljovoben rendezddni fog. Feltehetéen még igen messze jarunk a tény-
leges megoldastol. Modelliink empirikus hatterét fentebb mar bemutattuk. Mindenkép-
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pen sziikségesnek éreztiik a tovabblépést Csenyéte kérdésében, hiszen helyzetének sok-
oldalu feltarasa szocioldgiai, néprajzi és pedagdgiai szempontbol tulnyomorészt megtor-
tént. Ezt a képet persze lehet szinesiteni, kiegésziteni, am egy ujboli puszta helyzetfelta-
rassal, értékeléssel mar nem elégedhetiink meg. Csenyétén szerzett tapasztalatainkat, s a
falu jelenlegi allapotat egyetlen modellbe kivanjuk siiriteni. Modellalkotdsunk soran is
torekedtiink egy Gsszetettebb kép bemutatasara, problémaink sokoldalit megkozelitésére.
Ezért kovetni kivanjuk fentebb megfogalmazott elviinket: a falu problémaja kornyezeté-
vel, azzal a régioval egylitt érthetd meg, amelynek része. Ennek a gondolatnak a tovabb-
folytatasaul éreztiik sziikségesnek modelliinkbe bevonni egy masik cserehati teleptilés,
Rakacaszend példajat. A kovetkez6kben e telepiilésnek jellemzoit irjuk le.

Rakacaszend 1élekszamaban €s nagysagaban hasonlé Csenyétéhez, de adottsagai 6sz-
szehasonlithatatlanul kedvezdbbek. A Rakaca patak partjan fekv6 falu a Krasznokvajda
és a Rakacai viztarozo kozott hizodo uton helyezkedik el. Természeti adottsagai kivalo-
ak. Ez s mliemlékei kedveznek a turizmusnak. Lakossaganak dsszetétele is jobb képet
mutat a zsakutcas faluhoz képest: megkozelitdleg azonos a tobbségében gorog katolikus
vallast gyakorld 6slakos parasztsag és a fiatalabb generaciot képviseld ciganysag aranya.
Munkavallalasra itt sincs lehetdség, aki teheti, ingazik Szendrore, Edelénybe és Miskolc-
ra. Fontos tényezoként tartjuk szamon a megélhetés jellemzdinek vazolasakor, hogy az
6slakossag a tsz-ek megszlinése utan sem, és a mai piacgazdasagi feltételek ellenére sem
hagyott fel teljes mértékben mezdgazdasagi tevékenységével, igaz, ez mar szinte kizaro-
lag a haztaji fenntartasara korlatozodik. A szendi parasztsag onellatasra rendezkedett be.
Eletitknek érthetéen legfébb kérdése a falu jovéje, hiszen mi lesz akkor, ha a falu
Csenyéte sorsat koveti? E borulaté gondolat ellenére sem mondhat6 kilatastalannak a te-
lepiilés helyzete. Mai viszonyaibol kdvetkeztethetiink Csenyéte hajdani, 50-60 évvel ez-
el6tti allapotara. Szamunkra nagyon megnyerd az az 6sszkép, amit kutatdsunk soran lat-
hattunk. Mindemoggtt ott allhat a gorog katolikus egyhaz aktiv jelenléte a falu egész éle-
tében, valamint a szintén ide kapcsolhato rakacaszendi Maria-kultusz (4), melyet 6nma-
ga szdmara sikeresen intézményesitett a lakossag. Mi azonban a kiilsé megnyilvanulasok
mogott mélyebb okot kivanunk keresni. Benniinket az késztet gondolkodéasra, hogy az el-
hagyott vagy szinte mar alig-alig 1étezd cserehati teleptilések soraban miért talalni olyat,
ahol az életnek rendezett menete van, ahol a parasztsag €s ciganysag kdzott nem szélsé-
séges elkiiloniilést, hanem egyiittélésre utalo jeleket figyelhetiink meg. Folytathatnank a
sort az egyes torténelmi korok épiileteivel vagy a cserehati dalrepertoart, a falu multjat,
sorsanak alakulasat jol ismerd parasztokkal, netan az egyediilallé modon minden feleke-
zetet — igy az izraelitat is — magaba foglal6 temetdjének emlitésével és nem utolsdsorban
a szabadidejét ,,brigézés”-sel t6lt6 cigany fiatalsag felemlitésével. Ezek a megnyilvanu-
lasok is utalnak valamire, egy mélyebb Gsszefliggésre, amely a falu életében szellemi
erdként onallosodott, s képes hatni az élet minden teriiletére. Ez a spiritualitas adhat ma-
gyarazatot a fennmaradasra csakugy, mint a jév6beli boldogulasra is. Ugy véljiik, e tel-
jes mértékben szellemi/eszmei dolog egyrészt folotte is all a napi valosagnak, masrészt a
1étezok 1ényegi magvat is adhatja. A kozottiik jelentkezd 6sszefiiggést kivanjuk lathatd-
va tenni, modellalni /. dbrdnkon.

Mivel rakacaszendi kutatasunk kezdeti szakaszban jar, s vizsgalodasunk elsésorban az
Gslakossagra és a helyi egyhazi vezetésre koncentralodott, nincs még hilien rogzitett ké-
ptink arrél, hogy az itt €16 ciganysag miként viszonyul a kialakitott tradicidkhoz, s még in-
kabb arrdl, hogyan is vélekednek sajat feladatukrdl és szerepiikrdl a jovot illeten. E téren
kedvez6 lehet szamukra az, hogy néhany évvel ezel6tt a fovarosbol népes csaladjaval ide-
ko61t6z6 ambicidzus pap, Toth Andras a mar nem miikdo iskolat megnyittatta a cigany
sziilok gyermekei szamara. A gorog katolikus egyhaz kezelésébe kerillt iskola fd nevelési
elvei nem voltak kérdésesek. Ugy véljiik, e téren az egyik legérdekesebb kérdés az, hogy
a felnott cigany lakossag hogyan viszonyul a falu szellemi arculatdhoz, miként lehet majd

57




Iskolakultara 2008/7-8

1. abra. A spiritudlis és a mindennapi valésdg dsszefiiggésének modellje.

1. A spiritudlis tartomany. I1l. A mindennapi valosag teriilete.
111 A teriiletek kozotti datjarhatosag jelzése.

megnyerni a vallasos élet
irant, s miként lehet egyre
jobban megéreztetni veliik
azt, hogy fontos szerepiik
lehet a falu tovabbi sorsat
illetéen.

Modelliink értelmezése-
it a tovabbiakban Csenyé-
tére is kivanjuk vonatkoz-
tatni. Ahhoz, hogy a spiri-
tualis és az érzékelhetd va-
l16sagot konkrétumokkal is
el tudjuk latni, sziikségiink
van egy Ujabb dimenzid
felhasznalasara, amit egy
tablazatos rendszer segitsé-
gével kivanunk érzékeltet-
ni. (5) Ebben soroltuk fel a
falu életének dominans
szerepet jatszo teriileteit, 6t
faktor segitségével, ezt fi-
gyelhetjiik meg a tablazat
jobb oldali részén (A min-

dennapi 1étezés faktorai). Tablazatunk bal oldalan a magasabb rendli eszmeiséget hordo-
76 faktorokat helyeztiik el. Koziiliik az els6 — a legmagasabb szellemi/eszmei 1étezés te-
rlilete (lasd az 1. tdbldzat els6 oszlopat) — az, ami szamunkra a legfontosabb. Ehhez kap-
csolddik szorosan a valldsossag gyakorlasa. Véleményliink szerint ez utdbbi tolti be a két
tertilet, a spiritualitds €s a mindennapi létezés megnyilvanuldsai k6zotti atmenet szerepét.

1A. tablazat. A falu miikédését irdanyito teriiletek és jellemzdik (Rakacaszend)

Magasabb rendii eszmeis éget

A mindennapi létezés faktorai

hordozé faktorok
Spiritua- Vallasossag Természeti és A létezés Kapcsolatok, Hagyoma- Oktatas,
litas” gyakorlasa kulturalis elemi szintje szervezettség nyok, tovabbjutas

(szellemi/ adottsagok szokasok

eszmei)
Hit egy Egyhazi, Vonzo Berendezke- Kapcsolat Legendak, A gorog
magasabb falubeli és természeti dés az szomszédok- mondak, katolikus
szintli csaladi kornyezet, onellatasra. kal, mas torténetek, egyhaz altal
1étezésben, szokasok miiemlékek, Allattartés, falubeliekkel, falutorténet, iranyitott
melynek Oslakossagnal | jo természeti haztaji kiilvilaggal. jellegzetes ovodaban és
érvényessége | €sa fekvés és gazdasag, A kiilonb6z6 életutak, helyi iskolaban a
soha nem ciganysagnal. megkozelitési kertmiivelés, etnikumok énekes és vallasos
kérddjelezhet | — Maria lehetdség. kiskereskede- kozotti zenei nevelésen és a
6 meg, és kultusz lem. joszomszédi hagyomanyok, | helyi
amely felelevenitése, viszony jatékok, pl. szokasok
mindig és — a kozosség megléte. ,.brigézés” megtartasan
mindenhol tinnepei az Az alapuld
jelen van, az egyhazzal onkormanyzat pedagogia.
élet kozosen. és az egyhaz
valamennyi egyiittes
tertiletén. jelenléte a

falu életében.
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1B. tdblazat. Javaslatok a fejlesztésre

Magasabb rendii A mindennapi létezés faktorai
eszmeiséget hordozo
faktorok
Spiritualitas Vallasossag | Természeti és Alétezés elemi Kapcsolatok, | Hagyomanyok, Oktatas,
(szellemi/eszmei) | gyakorlasa kulturalis szintje szervezettség szokasok tovabbjutas
adottsagok
A falura hato 1. Kozos 1. Tudatos 1. Allattartas. 1. Feltarni a 1. A falu 1. Olyan
spiritualis részvétel természet- és 2. Foldmivelés. | két etnikum csaladtorténe- | helyzet
rendszer lehetéségé- | kornyezetvé- 3. Kézmiives- kapcsolatainak | teinek teremtése,
fenntartasa, nek delem. 2. ség. mélységét. felkutatésa. amely
tovabbi megterem- Faluturizmus 4. Szolgaltatas. 2. Fesziiltsé- 2. Falutorté- vonzova teszi
miikodtetése. tése fejlesztése. gek levezeté- net megalko- a falut,
Talanez a iinnepeken, | Milyen Az énfenntarto se, megoldasa | tasa. érdekeltté az
legproblemati- egyhazi tartalmakban rendszer 3. Alkalmak 3. egyiittnevelés
kusabb az egész rendezvé- részesiiljenek | részesei keresése Falutorténet re adodo
rendszerben. Pl.: nyeken. az lehetnek-e a kozos interpretalasa alkalmak
Hogyan vonhato 2.A idelatogatok? rakacaszendi tevékenyseég- sokféle megkeresésé-
be ebbe a ciganysag (A turizmus ciganyok? Hol re. modon, ben a kornye-
ciganysag? bevonasa veszélyeit kapcsolodhat- 4. A falu valtozatos z0 telepiilé-
az egyhazi ajanlatos nak be? Mik kozos megkozelité- sek, varosok
életbe, elkeriilni!) lehetnek a iranyitasa. sekkel. szamara. 2.
legyenek szamukra is 4. Egy Sokszinii,
tevékeny hasznos lehetséges véltozatos és
részesei a tevékenység- jovokeép érzelemgaz-
liturgianak. formak? megalkotésa. dag vilag
nyujtasa
vérosi gyer-
mekeknek.

Ez torténhet
iskolai koz-
vetitéssel. P1.:
2. a. kozos
rendezvények
b. kirandula-
sok, c. vetél-
keddk, d. er-
dei iskola stb.
3. Falubeli
gyermekek
iskolaztatasa-
nak kovetése.
Kapcesolati
halok kiépi-
tése kozép-,
ill. felséfoku
intézmények-
kel.

Mint arra mar fentebb is utaltunk, a spiritualitas egy igen magas szintli — torténelmet
és kulturat is meghatarozo6 — fokat figyelhetjiik meg Rakacaszenden, mig ilyen szervezo
erér6l napjainkban Csenyéte esetében nem beszélhetiink. Ennek szamos oka lehet, a leg-
kézenfekvOobb magyarazat a falu homogénné valasaban keresendd: a ciganysag 6nmaga
nem képes még egy magasabb rendii eszmeiséghez kapcsolodni. Persze érdekes azon is
toprengeni, hogy a nagy multu reformatus falu milyen szint spiritualitassal rendelkezett
korabban, és ebben volt-e valami része az itt él6 ciganysagnak. Dilemmankat az adja,
hogy a spiritualitds szempontjabdl érdekes-e egyaltalan, hogy az milyen valldsos meg-
nyilvanulashoz kapcsolodik. Valaszunk a kérdésre érthetden nemleges. Teljesebb képet
kapunk Rakacaszenden, mert itt régota a gorog katolikus vallas a dominans, s magunk is
hajlunk arra az allaspontra, hogy alapjaban véve a ciganysaghoz mindig is kozelebb allt
a szines, latvanyos ¢s énekléses liturgia.
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Tovabbi vitat képezhet az is, hogy sziikséges-e vallasos jegyeket felmutato szellemi-
séghez kapcsolddnia a cserehati romaknak. Ugy tiinik, hogy ez a lehet6ség egyre inkabb
elvész a modern tarsadalom embere szamara is, mert az élet alapja inkabb a tapasztalati
vilagba helyezddik at.

Visszatérve a spiritualitast targyald gondolatmenetiinkre, ezt a mi értelmezésiinkben
nem lehet minden szempontbdl azonositani a vallasossaggal. E kérdést a falu szempont-
jabdl nézve kijelenthetjiik, 1étezo vallasossaga a legmagasabb szintii szellemiség megva-
16sitasat eredményezi.

A szellemi 1étezés egy masik sajatos, de mindenképpen alacsonyabb szintii valtozatat
a 2. tabldzatban (hatodik oszlop) figyelhetjiik meg, ahol is a zenei hagyoméany mutatja a
legmagasabb szintli 1étezést, ennek jut domindns szerep a teljes eszmei/szellemiség igé-
nyével fellépd spiritualitas mellett. Feltételezhetjiik, hogy kdzponti szervez6 erd hijan a
valdsag valamely faktora is felléphet ilyen szereppel, mint példaul Csenyéte esetében a
zenei hagyomany. E zenei hagyomanyra azonban még nem mondhatjuk, hogy képes az
élet atfogod szervezésére, és hatasa is igen bizonytalan, nem tud igazabdl kapcsolodni az
ember létezését dontden irdnyitd tartalmakhoz.

2A. tablazat. A falu miikodését iranyito teriiletek és jellemzGik (Csenyéte)

Magasabb rendii eszmeiséget A mindennapi létezés faktorai
hordozé faktorok
Spiritualitas Vallasossag Termé- A létezés Kapcsolatok, Hagyomanyok, Oktatas,
(szellemi/ gyakorlasa szeti és elemi szintje szervezettség szokasok tovabbjutas
eszmei kulturalis
adottsa-
gok
Jelen van a Nincs A Csere- 1. Talélésre 1. Totalis 1. Helyi zenei 1. Jelent6sége
falu életében szervezett hat leg- valé beren- elszigeteltség a kultira magas igen nagy a
igen intézménye. szebb dezkedés. kiilvilagtol. szintli mivelése. | kiilvilag felé
kezdetleges A ciganysag volgye Napi kiizde- | 2.Az A muzsikalas az | valo
szinten. részérdl nem sok lem az Gslakossag élet igenlése, kapcsolattartas-
Félelem egy is vetddik fel romos életért. 2. szerepe egyenl6 a ban, az életre
ismeretlen ennek hazzal, Allando minimalis a falu létezéssel. A valo
1énytol sziikségessé- egyenet- kiszolgalta- életében. hianyzo felkészitésben.
(Mulo). ge. len tottsagban ¢l | 3. Az alkalmilag | spiritualitas 2. Nem igazan
Sziiletéskor és Az egyhazak falukép- a falu bejarok szerepe szerepét veszi tud perspektivat
halal esetén né | minimalis pel. tobbsége. nd meg at. Egy sajatos nyujtani. Nem
meg leginkabb | szerepet Fliggés szolgaltatasban, cserehati zenei ad lehetoséget a
a szerepe. jatszanak a szocialis egészségligy- hagyomany kitorésre.
falu ¢letében. segélyektol, ben, oktatasban Orzéi a 3. Nehéz az
Nem szamit a falut és iranyitasban. csenyéteiek. egyeztetés az
a felekezeti iranyito iranyito
hovatartozés. csalddoktol. szervezetekkel.
Alkalmaként 3. Munkale- A sziilék alig
idegen hetéségek latjak be
egyhazak hijan a fontossagat. 4.
befolyasi kornyezet Stlyos hiba egy
dvezetéve teljes specialis iskola
valik a falu. folélésére miikodtetése is!
PL.: Jehova kényszeriil- 5. Altalaban
Tanui, Hit nek. pozitiv a
Gyiilekezete. pedagogusok és
a gyerekek
kapcsolata.
6. Nehéz a
konstruktiv
kapcsolat
kialakitasa a
sziilokkel.
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2B. tablazat. Javaslatok a fejlesztésre

Magasabb rendii A mindennapi létezés faktorai
eszmeiséget hordozo
faktorok
Spiritualitas Vallasossag Természeti és Alétezés Kapcsolatok, Hagyoma- Oktatas,
(szellemi/ gyakorlasa kulturalis elemi szintje szervezettség nyok, tovabbjutas
eszmei) adottsagok szokasok
Van-e 1.Az 1. Hazak 1.Feltérképez- 1. Belsé 1. Alkalmak és 1. Ertékek
lehetéseg egyhazak allaganak ni, mi az, szervezettség lehetoségek hangsulyozasa.
megszervez- szerepének meglrzése, amihez megoldasa. keresése 2. Afalu
ni az életnek novelése. felujitasok, értenek, 2. A falu zenélésre. életének
keretet ado, 2. Program hazépités, milyen iranyitasanak 2. Program egy egységes
az életet annak kozépiiletek tevékenységek anomaliait mas rendbe valo
szabalyozo érdekében, rendbe hozasa. | valosithatok megsziintetni. egyiittesekkel. foglalasa.
spirituali- mia Létkérdés, meg szamukra, | 3. Hatalmas- 3. Fellépések a | Koordinacios
tast? katolikus, hogy ebben a ami feltétleniil kodék vissza- faluban és a feladatok.
Mi lehet a reformatus programban sziikséges a szoritasa. falun kiviil. 3. A fejlett,
szabalyozo ¢és az ijabb aktivan napi ¢élethez. 4. Kiilsé 4. Eletutak, modern vilag
erd? vallasok vegyenek részt 2. Ki hova jar kapcsolatok csaladtorténe- megismerteté-
lényege. a falubeliek. 2. | el, milyen felvétele, szer- | tek feltarasa, se.
3. Liturgian | Erdéprogram. keresd vezetekkel, leirdsa és 4. Kitorési
valo 3. Vasonca tevékenységet alapitvanyok- bemutatasuk. utak megkere-
részvétel. patak tisztan végez? Milyen kal, s 5. Sajatos sése.
tartasa. 4. munkat tud segitségiikkel hagyomanyok- | 5. Sokoldalu
Egészséges otthon végez- cégekkel, ra épiilé kapcsolatok
életmodot ni, ami néveli izemekkel, rendezvények kiépitése
szolgalo az életmindsé- tanfolyamokat szervezése. (kétiranyu)
programok. get? 3. Kiilsé nyajto iskolakkal,
5. A fiiggdség hatékony iskolakkal. kozép- és felsd
csokkentése és beavatkozas, 5. Viszony szinten!
megsziintetése segités ezen a javitasa a
munkaalkalmak | szinten is. szomszédos
teremtésével. falvakkal.
Bevonasuk a
kapcsolatépitd
programba.

A magasabb rendli eszmei tartalom mindennapokban t6rténé megnyilvanulasait 6t te-

riileten keresztiil kivanjuk szemléltetni. Ennek fokozatossagat is igyekeztiink érzékeltet-
ni, hiszen az elsd a természeti s kulturalis adottsagokra vonatkozik, mig az 6t6dik az ok-
tatasra, a tovabbjutas lehet6ségére mint benniinket kiemelten érdekelt teriiletre. Megle-
het, ez utdbbi egy egészen mas produktum, nem mutatja kdzvetlentil a falu belso Iénye-
géhez vald kapcsolddast. Szerepe azonban megnd, ha az értékek athagyomanyozasat fel-
adatanak tekinti az iskola. Itt probléma lehet az, hogy milyen mértékig jelenjen meg az
iskola programjaban a falu szellemiségének és hagyomanyainak atvétele. Ennek talzott
hangsulyozasa sem lehet szerencsés, mert elterelheti a figyelmet az iskola mas fontos fel-
adataitol. A mai tendencia azonban ennek épp az ellenkez6jét mutatja: az iskolak tobbsé-
ge leginkabb a tananyag atadasara s a gyermekek fokozott teljesitoképességére helyezi a
hangsulyt. Ennek természetesen érthetd okai vannak. Viszont az érzelmi nevelést, a ko-
z0sséghez valo tartozast, a feleldsségtudatot, a kornyezet védelmét és szeretetét vagy épp
az id6s falusiak gondozasahoz vald hozzajarulast leginkabb sziiléfalujukban tudjak meg-
tanulni a gyerekek, tehat a kdzvetitésben, az értékek folyamatossagaban igenis lehet fel-
adata az iskolanak.

A csenyétei kilenc tanév soran fokozatosan, évrdl évre egyre tobb és tobb hagyomanyt
és szokast épitettiink be az iskola életébe, folismerve, hogy mennyire sziikséges a fenn-
tartasuk, tovabbadasuk. Egy szétesd, onmagat nemigen ismerd kozosségnek ugyan adhat
impulzusokat az iskola, szervezheti, iranyithatja a falu életét, de a spiritualis egészhez va-
16 kapcsolddast nem képes megvaldsitani, nem lehet feladata, mert az élet ilyen mély
szintli rétegeibe nem képes dnmaga lehatolni. Ebbdl kovetkezéen ennek Iétrehozésara
sem vallalkozhat, vagy ha mégis, az egészen biztosan nem fog talalkozni a kdzosség ér-
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tékrendjével. Tehat mindenképpen kiilon kell valasztanunk az iskolatdl jovo szellemi ha-
tasokat attdl a hatastol, amit egy k6zosségben meglévo spiritualitas képes megvalositani.
Minden jel arra mutat, hogy Rakacaszenden 1étezik az életet atfogo €s jotékonyan iranyi-
t6 szellemiség. Ez a k6z0sség valamennyi tagjara hat, mindenkire, aki benne él. A hozza
val6 tudatos kapcsolédas mar valtozo. Persze a jelenség megmagyarazhatatlan, nehezen
kutathato és vizsgalhatd. Szamunkra mindig is elgondolkodtato volt az, hogy a sokszor
vad és mogorva természetii és kulturalatlan cserehati ciganyoknak miért sziiletnek szebb-
nél szebb gyermekeik. E jelenség megmagyarazhatatlan volt. Talan a gyermekben eleve
benne munkalkodik az a szépség, az az erd, ami 6sszetarthat egy kozosséget? Megfigyel-
tiik azt is, hogy a tehetséges és értelmes, valamint érzelmekben rendkiviili gazdagsagot
mutatd gyermekek életiik 12., 13. évét6l milyen modon valtoznak meg, s mennyire nem
képesek az elkeriilhetetlen bioldgiai valtozas mellett szellemiekben is gyarapodni. E
problémat, mely kozvetleniil a csaladi hattérbdl volt eredeztethetd, képtelen volt megol-
dani tantestiiletiink. Sokszoros nehézséggel kell szembenéznie a kamaszkoru cigany fia-
taloknak. Sem a csaladi, sem a tdgabb kornyezet nem ad résziikre meger6sitést. Minden
részrdl oly foku nehézségi er6 nehezedik rajuk, melyen feliilkerekedni szinte lehetetlen-
ség. Miért is csodalkozunk tehat azon, hogy képtelenek a tanulésra fels6 tagozatban és a
kozépiskolaban?

Most térjlink vissza a mindennapi létezés faktorainak elejére, a természeti és kultura-
lis adottsagokra.

A két teleptilés kozotti eltérés az épitett kdrnyezetben is jol megmutatkozik. Csenyétén
igen rendezetlen a falukép, riaszté latvany a sok romos hdz, viszont az iires hdzak bon-
togatasanak semmiféle gyakorlata nincsen a szendi ciganyok korében. A kozépiiletek €s
miemlékek is jo allapotnak 6rvendenek.

Az értelmetlen rombolasnak, a falu hazai elfogyasztasanak megallitdsara mi is tettiink
tobb kisérletet is (Kereszty és Polya, 1998, 195-221.; 2002, 78-99.). Ezt az iskola €leté-
ben egy tobb évig tartd ,,Epitésprojekt”-tel kivantuk érvényre juttatni. Ennek egyik kulcs-
pontja volt egy jatszotér épitése az iskola udvarara (Kereszty és Polya, 2002, 235-236.).
Ide kapcsolhaté a reformatus egyhdz templomrenovalasi igyekezete is. Sajnos, ez a szin-
tén elarvult, szép és nagy épiilet sem keriilte el a sorsat, az évek soran teljes butorzatat
eltiizelték. Magat az épiiletet is csak Uigy lehetett megmenteni, hogy kiilfoldi adomanyok-
bal kiviilrél teljesen renovaltak. Persze a kérdés igy is nyitva maradt: minek a templom,
ha tiresen all?

A tablazat masodik részében a fejlesztést célzo javaslataink ezen a teriileten érthet6ek,
a fentebbiekbdl kovetkeznek. (7) Csenyétén mindenképp jo volna elérni, hogy valtozzék
a rossz gyakorlat. Faluépitési projektet jol lehet kapcsolni turizmushoz, kdrnyezetvéde-
lemhez, az életmindség javitasahoz, hiszen ezek mind munkalehet6ségeket teremthetnek.
Egy tavolabbi jovében érdemes lenne atgondolni a természetes energiaforrasok adta le-
hetdségeket is. A cserehati dombvidéken jol lehetne hasznositani a szél- és napenergiat.
Reméljiik, nemcsak radiohullam tovabbitasara alkalmas torony, hanem szélkerekek is
fognak majd Csenyéte f61é magasodni. Hosszan lehetne még sorolni, hogy milyen prog-
ramokra nyilhat jé lehetéség e vidéken. Szamunkra inkabb a szellemi toke egybegyijté-
se lenne az igazan fontos. Ez vonatkozhat az élet barmely teriiletére, akar gazdasagi, po-
litikai, tertiletfejlesztési, akar miivészi megkozelitésre gondolunk.

Szintén 1ényeges eltérés mutatkozik abban, hogy a 1étezés elemi szintje miképp valo-
sul meg a két telepiilésen. Rakacaszend szamos csodajanak soraban emlithetjiik azt, hogy
dacolva minden nehézséggel, képesek allattartasra, foldmiivelésre. A legtobb portan lat-
ni tehenet, lovat, s érthetden a joszagnak egész évben kell a takarmany, a joé legeld, s ez
mind munkaval, elfoglaltsaggal jar, de ennek koszonhetéen rendezett marad a kert, az ud-
var, a legeldk s a falu kornyéke. Csenyétén az allattartas legfeljebb egy-két hizo ideig-
oraig vald tartasara korlatozodik. Nem kérdéses, hogy e miifaj igen nehezen valdsithatd
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meg a ciganysag szamara, mégis valamivel nagyobb esély mutatkozik ott, ahol eleven
példat is lathatnak maguk el6tt. Mindemellett jol tudjuk, a legstlyosabb kérdés a napi
megélhetés biztositasa, ami munkaalkalmak teremtése nélkiil elképzelhetetlen. Ez rend-
kiviil nagy problémat jelent a cserehatiaknak, mert nemhogy a cigdnyoknak, de még az
Oslakosoknak sem adédik munka végzésére lehetdség. Stratégia lehet a kivaras is, a hosz-
szl tava berendezkedés az onellatasra, reménykedve, bizva abban, hogy a dolgok valtoz-
nak majd. )

A kovetkezo faktor a kapcsolatok és a szervezettség. Eles hatarvonalat kell e szinten is
htizni a két telepiilés k6zott. Még nem adddott mod arra, hogy részleteiben is végigvizs-
galjuk a rakacaszendi két etnikum egymashoz viszonyulasat, am az egyiittélés bizonyos
szintjét figyelhetjilk meg. Ez mar egy joval magasabb mindség annal az altalanosan is-
mert képnél, hogy a telepiilés kies6 részén utcat kapnak a ciganyok, és egymas mellett
sorakoznak ,,szocpolos” hazaik. A faluba val6 bekoltozés rendjének természetes menete
az, hogy a magara hagyott portat viszonylag olcsén megvasarolja egy cigany csalad, te-
hat akarva-akaratlan szomszédja lesz egy vagy tobb parasztgazdanak. Nagyon sok mulik
az itt kialakulé szomszédsagi viszonyokon. J6 €s rossz példakat magam is ismerek
csenyétei multambol. Kozvetlen szomszédsdgunkban ciganyok éltek, de par hazzal to-
vabb egy parasztcsalad is élt még a ciganyok k6zé beékelddve, tehat jo lehetdségem ado-
dott megfigyelni egy-egy csaldd egymashoz viszonyuldsat. A legértékesebb tapasztalat
persze az, amit maga szerez az ember. Nekem sokat jelentett a nyitottsag, az a kimondat-
lan gondolat, hogy barki barmilyen alkalomkor, elézetes bejelentkezés nélkiil latogatast
tehetett a masiknal. E szellemiség tokéletes megvaldsitoja a falubeli gyermektarsadalom.

Javaslataink e téren a falu k6zos iranyitasara, a problémak egyiittes megbeszélésére
iranyulnak. Semmiképpen nem szeretnénk azt allitani, hogy idealis a helyzet e téren
Rakacaszenden. Nem konny{i olyan alkalmakat talalni, ahol fizikalisan is egylitt lehetnek
az 6slakosok a ciganysaggal. Nem kérdéses, hogy erre jo alkalmat teremthet a hagyoma-
nyok és szokasok felelevenitése, az egyhazi rendezvényeken vald kozos részvétel lehe-
tdségének megteremtése. Rakacaszendi kutatasunk idején meglepve tapasztaltuk, hogy a
cigany fiatalok a falu féutcajan egy 6si magyar jatékot gyakorolnak, a bigézést, amit er-
refelé ,,brigézésnek” hivnak. Meglepetésiinkre sajat szabalyrendszeriiket valamennyi ja-
tékos betartotta, betartattak egymassal. E jaték is példaja lehet a falu sajat kulturajahoz
val6 igazodasnak vagy az abbdl valé meritkezésnek, a masik elfogadasanak.

Fontosnak érezziik itt szélni a szendi csodardl, a Maria-kultusz felelevenitésérol,
melyrdl egy miskolci egyetemista dokumentumfilmet is készitett (Szabo, 2006). Ez is te-
remthet szamos jo helyzetet és alkalmat az egylittnevelddésre. Ennek persze lehetnek mai
valtozatai is, internetes faluhdzakban, tancos rendezvényeken, mulatdkban, barhol. A fi-
atalsag Uigy is meg fogja teremteni a szamara legvonzobb kulturalddasi format, viszont
ez semmiképpen sem mehet az egységes szellemi arculat romlasara.

Csenyétén — mint azt mar korabban is emlitettilk — kiemelt teriiletként kell kezelniink
a zenei hagyomanyokat. A falu szellemiségét is leginkabb ennek segitségével érthetjiik
meg. Szamunkra elgondolkodtatd, hogy nincs egységes gyljteménye, monografiaja, ta-
lan semmiféle kiadvanya a cserehati muzsikus tarsadalomnak. Sulyos hianyként értékel-
jiik ezt, ami szinte mar pétolhatatlannak latszik, hiszen az igazi muzsikusgeneraciok mar
teljesen kihaltak. Megfejthetetlen és teljesen érthetetlen szamunkra, hogy a tarsadalom
milyen rossz hozzaallast tanusit a ciganyzenészek tdmogatasahoz. Az itt térvényt szabo
modern idok szavat emlegetni, letlint idokre hivatkozni nem lehet érv. J6 lenne az ismé-
telt folkarolasuk érdekében tobbiranyu projektet inditani. Zenei tehetségkutatas a Csere-
haton: egy ilyen atfogd programnak csak hosszu tavunak és elérelatonak kell lennie. A
legtehetségesebb énekeseknek, muzsikusoknak mindenképpen a miskolci, a debreceni €s
természetesen a budapesti zenei konzervatériumokban lenne a helytiik.
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Tanulmanyunk masodik részében két cserehati telepiilés jelenlegi helyzetét, adottsagait
helyeztiik egymas mellé, s ennek kapcsan fogalmaztuk meg jovobeli kilatasaikra vonatko-
70 javaslatainkat. E szdndékunkkal érzékletes példat akartunk mutatni a régio telepiilései-
nek eltéréseire. A felvazolt képet lehetne tovabb boéviteni, szinesiteni, hiszen van olyan te-
lepiilés, melyet a turizmus mentett meg a teljes pusztulastdl, s vannak olyanok is, melyek
mar csak egy-egy romos épiiletében emlékeztet a hajdani életre. Mindemellett ugy véljiik,
Iétezik egy egységes cserehati szellemi kultura. Ennek felkutatasa és beépitése pedagogiai
és mas programokba adhat lehetdséget az itt €16 hatranyos helyzetiiek felemelésére, mas-
részt megalapozhatja egy modern, a haladast zaszlajara tiz6 cserehati értelmiség jovokep-
ét is. A felemelés, a felemelkedés elsd [épésének az oGnmagunkba, a multunkba val6 nézés-
nek kell lennie, s csak ezek utan fordulhatunk mas kultirak adta 6szt6nzésekhez.

Jegyzet

(1) A helyi alsé tagozatos iskola ma is miikodik. A
gyermekek 1étszama 60 f6 koriil van. Itt kivanjuk
megjegyezni, hogy egyetlen pedagogus, egyetlen hi-
vatalos tigyekben eljard személy, orvos, védond nem
¢l a faluban. A falu tarsadalmi elszigeteltsége szinte
teljesnek mondhato.

(2) Példaként hozhatjuk fel a Hollandidban €16, de
mar egyaltaldn nem vandorlé ciganykdzosségeket.
Tobbségiik jomodban, rendezett viszonyok kozott él,
de tarsadalmi, kulturalis elszigeteltségiik megmaradt.
(3) Mindenképp figyelemre méltd azoknak a szocio-
logusoknak a munkassaga, akik kozremiikodtek egy

atfogd Csenyéte-projekt megvaldsitasaban. Ladanyi
Janos, Havas Gabor és Szelényi Ivan nevét kell meg-
emlitentink. (Lasd irasaikat Csenyétérdl: Ladanyi és
Szelényi, 1998, 2002, 2004, Havas, 1998, 2002.)
(4) E Maria-kultusz alapjat képezi Girhiny Maria
helybeli lakos 1956 nyaran tortént latomasa.
(5) Lasd az 1. és 2. tablazatot.

(6) A tablaztok az 1.A.. és 2.A. A mindennapi létezés
faktorai részben talalhatok.

(7) A tablazatok 1.B és 2.B részei.
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Ovodak Fiumében

Az 1830-as évek végén, a magyarorszdgi és europai torténésekhez
hasonloan, Fiumeben is megindult egy ovoda alapitdsdt célzo
mozgalom. Fiumeében gy tartjak, hogy egy ovoda feldllitdsdanak
otlete a tekintélyes orvostol, Girolamo Fabristol ered (Matejcic, 2007,
302.). A kisdedouvo intézmeény létrehozdsdanak gondolata lelkes
Jogadltatdsra taldalt az akkor éppen a magyar korondhoz tartozo
tengerparti varosban. A fiumeiek ismerték mdr ezen intézmények
hasznossdgdt, hiszen Nyugal-Europdban tett utazdsaik sordn
hallhattak a gydripar terjedésével, a nok munkdba dlldasdval sorra
alakulo kisgyermekiskoldkrol, kisgyermekek megovdsdanak ktilonféle
letesitmeényeirdl, tovabbd voltak hireik mdr miikédo monarchiabeli,
illetve magyarorszagi kisdedovokrol. Jotekonykoddsukrol kézismert
Sfiumei polgdrok azonnal az tigy mellé dlltak. (1)

A legrégebbi 6voda
A fiumei tarsadalomrol

Fiumében a lakossag nagyobbik része mar a reformkor idején a kozép- és kispolgar-
saghoz, illetve a munkassaghoz tartozott. Létszamukrol nincsenek pontos adatok (az
Ossznépesség szama tizezer fo koriil lehetett). Hajozéassal, halaszattal, kereskedéssel,
iparral foglalkoztak, illetve a sorra alakuld gyarak adtak a munkdjukat. (2) Sok csalad
napszambdl tartotta el magat. ,,...Fiume egy olyan varos, ahol csaknem mindenki szaka-
datlanul dolgozik.” (Kenedi, 1886, 78.)

A nok helyzete minden korszakban teljességben eltért a magyarorszagitol. Férfiak so-
kasaga dolgozott a tengeren halaszként, vagy jartak a kozeli és/vagy a tavoli vilagtenge-
reket, s odahaza az asszonyoknak kellett helyt allniuk: rendezni a csalad dolgait, kézben
tartani a gazdasagot. Mivel Fiumében mindenki a sajat munk4jabol élt, nagyon koran ki-
alakult az a gyakorlatias szemlélet, hogy a ndknek meg kell tanulniuk eltartani magukat
és csaladjukat, ha esetleg férjiik elvesztése miatt magukra maradnak. Masrészt a draga
megélhetés miatt is sziikség volt arra, hogy a leanyok, asszonyok jovedelemmel jaro
munka utan nézzenek. Jellemzd, hogy a lednyok legfontosabb hozomanyanak a kenyér-
keres6 szakma ismeretét tartottak.

Fiumében a ndk a gazdasag minden teriiletén feltlintek, gyakran a férfiakkal egyenran-
g munkat végeztek, esetenként pedig férfiak szamara fenntartott munkakorokben is al-
kalmaztak oket.

A lakossag nagy része bekoltozo volt, Europa legkiilonb6zobb orszagaibdl érkeztek
Fiumébe. ,,Szarajevotol Tirolig, Csehorszagtol Italidig, Flandriatol Nagy-Britanniaig —
tiszta szandékkal és a meggazdagodas reményével” (Matejci¢, 1990) vandoroltak a va-
rosba (Strci¢, 1994). (3)

A gyermekek otthoni feliigyelete sok esetben megoldatlan volt, a csaladok nagy része
semmiféle segitséggel nem rendelkezett, hiszen a hozzatartozok tavol éltek. A szegény
sorsu sziilok, ha munkéaba mentek, kisgyermekeiket kényszerbol bezartak a lakasba, vagy
egy idosebb testvér feliigyeletére biztak, akikkel aztan naphosszat csavarogtak a varos ut-
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cain, kozterein, a kikotoben. A gyermekek szamtalan veszélynek voltak kitéve (kikotoi
munkalatok, épitkezések, varosrendezésbdl fakado nehézségek, a kikotdvarosok sajatos-
sagai), nem mult el hét, hogy ne tortént volna valami szerencsétlenség. Fejlodésiik is
rossz irdnyt vett, a kicsik minden helytelen dolgot eltanultak a nagyobbaktol, a felndttek-
t6l: karomkodtak, durvakka, lustakka, idovel munkakeriilové valtak. Sokan tartottak at-
tdl, hogy felndve elobb-utobb veszélyessé valnak a kozosség szamara. Ezen a helyzeten
akartak valtoztatni: egy 6voda megalapitasaval a feliigyelet nélkiil maradt, elhanyagolt,
ellatatlan kisgyermekek életének megmentéséhez, fizikai, erkdlcsi €s szellemi fejlodésé-
hez kivantak jobb feltételeket, méltd kornyezetet teremteni.

Szervezomunka

A meginduld szervezdmunkaban nagy szerepe volt az 1837-t6l 1847-ig hivatalban I¢é-
v6 fiumei magyar kormanyzo, Nemeskéri Kiss Pal feleségének, Csapd Idanak (Tagyosi
Csapo, é. n., 13.). (4)

A Tolna megyei gyokerekkel biré Csapo Ida nagyon kozeli, bensdséges baratsagban
volt a hazai kisdedovas buzg6 terjesztojével, Bezerédj Amaliaval (5), az 6 hatasara, em-
1éke apolasara kezdett el foglalkozni az 6voda iigyével. Fiumei évei idején derekasan ki-
vette részét a jotékonykodasbol is. E munkéjanak egyik eleme volt az 6vodaszervezés.
Hivé szavara fiumei holgyek egyesiiletet hoztak 1étre 1841-ben azért, hogy ellassak az
ovoda alapitasa koriili teenddket (Matejci¢, 2007, 302.), a tizenot fiumei holgy alkotta bi-
zottsag ¢élén is 6 allt. Biztatd volt a tarsasag Osszetétele: Bellinich Carolina, Cornet
Francesca, Fabris Giuseppina, de Franul Giuseppina, Gotthardi Anna, Kohen Stella,
Meynier Carlotta, Melissinii Giuseppina, Minelli Vincenza, Reha Carolina, Scott Cristi-
na, Smith Carissima, Scarpa Giuseppina, Sporer Teresa és de Vranyczany Cristina, azaz
Fiume leggazdagabb polgarainak csaladtagjai. Feladatuk volt kezelni a kiilonb6z6 akci-
okbol és a jotékonykodasokbol befolyt dsszeget; méltatni, népszeriisiteni az alapitando
intézményt; megvilagitani, magyarazni annak hasznossagat; tAmogatdkat szerezni; majd
az 6voda megnyitasat kovetden feltigyelni annak mikodését. A tiszteletre méltd holgyek
eléggé tajékozottak voltak dvodatigyben. Ismereteik bovitésére, pontositasara mar 1étezo
intézményeket latogattak (a Monarchiaban, azon beliil Magyarorszagon, mar tobb hason-
16 intézmény miikddott), és helyben tanulmanyoztak azok tevékenységét, hogy megis-
merjék a szegény sorsu sziilok kisgyermekeinek életét, igényeit.

Elképzelések

Az 6voda alapitdi nem kivantak ujabb terheket roni sem az allamra, sem Gjabb addk for-
majaban a lakossagra, hanem elsdsorban a filantrop térekvésekkel rokonszenvezd kozép-
polgarsag adomanyaira €s a lakossag spontan tamogatasara szamitottak. (6) Az évoda fel-
allitasahoz sziikséges Osszeg eléteremtésére a legkiilonbozobb otletek sziilettek és valo-
sultak meg: évenként egy 0sszeg befizetése (csakis onkéntes alapon); kiilonb6z6 ingatla-
nok és ingdsagok értékesitésébol befolyt 6sszeg felajanlasa; kiilfoldiek vagy hazai polga-
rok altal felajanlott adomanyok; asszonyok altal készitett kézimunkak értékesitésébol
szarmazo6 Osszegek; mulatsagokbdl, balokbol, vidam mikedveld eléadasokbol szarmazo
jovedelmek; tombolajatékok (az elsé évben két alkalommal, aztan minden évben egyszer).

Az dnkéntes befizetoktol évente két, de legalabb egy forint befizetését vartak. Szeret-
ték volna elérni, hogy minden csatlakozé alairasaval legaldbb harom évre elkotelezze
magat az tigy mellett, mivel igy tudtdk a legjobban tervezni az 6voda koltségvetését. Ez
azonban nem jelentett abszolut elkdtelezettséget, hiszen mindenki pillanatnyi anyagi
helyzetének fliggvényében teljesithette vallalt kotelezettségét. Az, aki egy esztenddben
négy alkalommal fizetett, mint kiemelt tdmogat6 tanacskozasi joggal részt vehetett az
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ovodat érint6 ligyekben tartott rendszeres iiléseken.

A fenti tervezet szerint a kisgyermekeknek mindennap megmosdva, megféstilkddve,
az évszaknak megfeleld ruhazatban kellett az 6vodaba érkeznie. Két és fél éves, négy és
fél éves kortol fogadta a kicsiket az intézmény, s hatodik életéviik bet6ltéséig maradhat-
tak. Ezt kovet6en elbocsatottak oket az dvodabol.

Azokat a gyermekeket, akik teljesitették dvodai tanulmanyaikat, a varosi elemi iskolak-
ba irattak be, az altaluk hasznalt targyak, jatékok viszont az dvodaban maradtak. Tizéves
koruk utan, ha nem tanultak tovabb, beajanlottak oket mesterekhez, kereskedokhoz szak-
mat elsajatitani. Minderrdl egy harom tagbol all6 igazgatosag (la Direzione del pio Asilo)
gondoskodott. Az igazgatdsagba (is) tekintélyes embereket valasztottak: Antonio Cimiotti
fodiakonust, Iginio Scarpa tanacsost, a neves patriciust, dr. Girolamo Fabrist, valamint tit-
kari mindségben Giovanni Koblert.

A gyermekek feliigyeletét reggeltdl estig
tervezték, az évszakoknak megfeleld napi-

rend szerint, de alkonyatra mar otthon kellett
lennitik. A ruhacskajuk felett sziirke vaszon-
bl késziilt konnyl kdpeny viselését ajanlot-
tak, hogy oltozékiik tisztasagat ovjak, és
hogy ruhazatuk ne arulkodjon a csalad anya-
gi helyzetérol. Az étkezést ugy gondoltak,
hogy tizorait minden gyermek otthonrol visz
magaval, ebédre pedig mindannyian ingyen
egy tal taplalé levest kapnak. Megoldhato-
nak tartottak, hogy a nyomorusagos koriil-
mények kozott él6 gyermekeket az évszak-
nak megfelel6 ruhazattal is ellassak.

Az évoda miikodési tervezetében — kdvet-
ve a mar mikodd hasonld intézmények ne-
velési moédszereit — hangsulyt kivantak fek-
tetni a kisgyermekek testi, lelki, erkolcsi ne-
velésére, a fegyelemre és a tanuldsra. A test-
nevelést az 1852-es évtol vezették be (Mate-
Jj¢i¢, 2007, 302.).

Mivel helyben alkalmas gondozénét nem
talaltak, 6vonot Italiabol szandékoztak hivni
(ezt a lakossag olasz anyanyelve is indokolt-
ta tette), melléje segitdiil pedig egy segéd-
6vonot kivantak alkalmazni.

Egy jotékonysdgi est

A gyermekek otthoni feliigyelete
sok esetben megoldatlan voll, a
csalddok nagy része semmiféle
segitséggel nem rendelkezett, hi-
szen a hozzdtartozok tdavol él-
tek. A szegény sorsu sziilok, ha
munkdba mentek, kisgyermekei-
ket kényszerbol bezdrtdk a la-
kdsba, vagy egy iddsebb testvér
feltigyeletére biztdk, akikkel az-
tan naphosszat csavarogtak a
varos utcdin, kozterein, a kiko-
toben. A gyermekek szdamitalan
veszélynek voltak kitéve (kikdtoi
munkdlatok, épitkezések, vdros-
rendezésbol fakado nehézségek,
a kikétovdrosok sajdatossdagai),
nem muilt el hét, hogy ne tortént
volna valami szerencsétlenség.

1841. marcius 7-én este a fiumei varosi szinhazban a szervezés alatt allo6 6voda vagyo-
nanak megalapozasara jotékonysagi estet tartottak. A program harom egységbdl allt. Az
elsd részben az idosebb Zajtz nagy szimfonidjat adtak eld, majd aridkat, hangszeres mii-
sorszamokat hallhattak a jelenlévok. A masodikban dalokat €s operarészleteket mutattak
be. A mlsor harmadik részében prozai miiveké volt a fészerep. El6szor Byron Don Juan
ciml poém4jabol adtak eld részleteket, majd a magyar torténelem eseményeibdl villan-
tottak fel képeket Tihamér vitéz jutalma cimmel. Legvégiil pedig 4 huszitik Naumburg
eldtt cimU jelenetet nézhette meg a kozonség. A belépdjegy 20 krajcarba kerdilt.

Az elbadast kdvetd napokban a Karletzky fivérek nyomdéjaban egy kis fiizet jelent
meg, melyben név szerint k6zolték az adomanyozok névsorat, illetve a felajanlott ado-
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manyok nagysagat. Természetesen biztositottak a névtelenséget is, ha az adomanyozo
nem kivanta felfedni kilétét. (A késobbiekben is minden esztendében kiilon kiadvanyban
tették kozzé az adomanyozok névsorat.)

A beszamolo szerint aznap este 1862 forint és 7 krajcar gytilt 6ssze. Az adomanyozok
listajanak élén Kiss Pal kormanyzo6 neve olvashajgé, 25 forintot szant a célra, de vallalta,
hogy harom éven keresztiil fizeti ezt a summat. Ot felesége kiovette a sorban: Csap6 Ida
50 forintot adakozott, s ugyancsak harom évi fizetésre kotelezte magat. Nagyobb Gsszeget
fizetett még a Baccarcich hazaspar (10 Ft), Antonio Cimiotti féapat(10 Ft), Lorenzo Ciot-
ta (12 Ft), Jellousheg Francesco (10 Ft), Kohen Natan (25 Ft), Kohen Filippo (10 Ft), Mat-
tessich Antonio (10 Ft), Meynier Carlo (10 Ft), Miller Antonio (10 Ft), Mondolfo
Giuseppe (15 Ft), de Paravics Policarpo (12 Ft) Scarpa Iginio (25 Ft), Scott Cristina (10
Ft), Smith W. C. (10 Ft), de Terzy Vincenzo (20 Ft). A tobbség azonban 1-3 forintot fize-
tett, és igen sokan pusztan a belépddij kifizetésével jarultak hozza az 6vodai vagyonhoz.

Az els6é fiumei 6voda felallitasahoz a legnagyobb osszeget Nemeskéri Kiss Pal és
Iginio Scarpa adomanyozta. A korméanyzo6 3000 forintot, Scarpa 2000 forintot szant a ne-
mes célra (Matejcic, 2007, 302.).

A befizetett 6sszegek mellett természetbeni adomanyok is érkeztek, igy példaul a Kar-
letzky fivérek ingyen nyomtattak ki a rendezvény plakatjat, de nem kértek pénzt az ado-
manyozok névsorat kozl6 konyvecske kinyomtatasaért sem. Leopold Adamich a szinhaz
kivilagitasahoz adott olajat, és lehetne folytatni a sort. (7)

A jotékonykodas azonban nem ért véget ezzel az egy esttel. A partolok igéretiiknek meg-
felelden fizettek, az igazgatdsag pedig megtalalta a megfeleld eszkdzoket, hogy biztositsak
az 6voda miikodését. Az 6voda (Asilo di caritf per I’infanzia) 1841. &prilis 13-an nyitotta
meg kapuit. Az 1841-es év folyaman 6sszegyijtott pénzbdl 1843-ban mar 160 raszoruld
kisgyermek ellatasarol gondoskodtak. (8) Mint a varos és a lakossaga altal tamogatott ala-
pitvanyi intézmény még a koraban is fogadta a gondozasra szoruld kisgyermekeket.

Allami 6vodak a provizérium idején

1870-ben, a provizérium kihirdetésekor Fiumében mar t6bb kisdedové miikodott. Az
Asilo di caritf per I’infanzia mellett egyet a Benedek-rendi ndvérek tartottak fenn, s eze-
ken kiviil léteztek még magandvodak, melyek kert és udvar nélkiili lakasokban fogadtak
a kisgyermekeket, és kizarélag az olasz nyelvet hasznaltak. (A magyar foglalkozasi nyel-
vet sehol nem tették kotelezové.)

Az 1882-ben (mas forrasok szerint 1880-ban), Szapary Maria kezdeményezésére ala-
pitott Maria arvahaz igazgatdsaga is megnyitott egy, az allam altal is tamogatott 6vodat.
A Maria arvahazat a hasonl6 nevii jotékonysagi egylet tartotta fenn 45000 forintnyi, ré-
szint értékpapirokban, részint takarékpénztarakban elhelyezett tokéje jovedelmébol és a
Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium évente folyositott segélyébdl. (9)

1885-ben alakult meg az Asilo Clotilde, ahova szegénységi bizonyitvannyal rendelke-
z6 napszamosok €s munkésok kiildték gyermekeiket. Ennek létrehozdsa grof Zichy
Agostné sziiletett Wimpfen Hedvig nevéhez fiz6dik, s az intézmény Klotild féhercegné
védnoksége alatt allt, réla is nevezték el. (10) A menhely a varos nyugati részében, a va-
ros egyetlen kozparkjaban, a Giardino Publicoban, tehat egészségiigyi szempontbol igen
kedvezd helyen volt. Az Asilo Clotilde fenntartdsdhoz a magyar allam is hozz4jarult, a
Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium terhére évente 1000 koronat fizettek ki a kiada-
sok egy részének fedezésére.

Az dvoda fennallasa idején a raszoruldknak a téli honapokban teljesen ingyen, a tobbi
gyermeknek napi 10 fillérért ,,jo iz, taplald” ebédet biztositott. Az dvodat 160 kisgyer-
mek latogatta, koziilik 3540 részesiilt ingyen élelmezésben. (Télen, munka nem lévén, a
csaladoknak igen kevés pénzbdl kellett gazdalkodniuk.) Ez nagyon fontos cselekedetnek
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szamitott, féleg abban az idoben, amikor az 1900-as évek elején a varos is létrehozott sa-
jat fenntartasaban miikodo kisdedovokat, hiszen Fiume varos képviselé-testiilete sajat in-
tézményei (iskolai, 6vodai) segélyezésére joval nagyobb Osszeget forditott, mint a magyar
allam a sajatjaira: évi 8000 koronat. (Ezenkiviil a fiumei gyermekvédd egylet is gondos-
kodott az olasz iskoldkba jar6 gyermekek téli ebédjérdl.) A magyar intézmények koziil
csak az Asilo Clotilde vallalt ilyen irany( feladatot. Errdl az intézményrdl tobbek kozott
azt tartottak, hogy ,,minden kor csemetekertje volt a békés, észrevétlen és szeretetteljes
magyarositdsnak, mig masrészt a magyar ajka gyermekeknek alkalmat nyujtott arra, hogy
jatszva, megerdltetés nélkiil tulajdonitsak el az ugyancsak hasznos olasz nyelvet is.” (11)
Az intézmény igazgatdja az elsd 25 évben grof Wickenburg Istvan kormanyzoéhelyettes
volt, elsd 6vondje pedig Zbozensky Emma, ,,aki hatartalan buzgalmaval nemzedékeket
tett mar idegenbdl jo, magyar érzésii és magyarul beszEélé hazafiakka”. (12)

A magyar allami segéllyel fenntartott 6vodaknak az alapfeladatok ellatasa mellett
»magasztos hivatast” szantak Fiumében: nevezetesen azt, hogy ezek az intézmények biz-
tositsak a mar miikodé magyar allami elemi iskolak tanulé-utanpétlasat. Az allami elemi
iskolékba beiratott kisgyermekek szama ugyanis, a varakozasok ellenére, nem a vart
aranyban emelkedett. A varosban megtelepedd szegény sorsu sziil6k inkabb a varos altal
fenntartott (olasz tanitasi nyelvil) kozségi iskolakba irattak be tankételessé lett gyerekei-
ket (ott eleve joval nagyobb segélyezésben részesiiltek: tandijmentesség, ingyen tansze-
rek, ruhaadomanyok), vagy nem torédtek az iskolaztatasukkal. A tantigyért felelos alla-
mi hivatalnokok ugy vélték, az allami elemi iskolak tanuld-utanpdtldsan a magyar allam
altal fenntartott 6vodak nagyban segithetnek, mert az oda felvett kisgyermekeket eleve
hazafias oktatasban, nevelésben részesithetik, és felkészithetik dket a magyar iskolakra
(megalapozva a magyar nyelv ismeretét), ezzel is névelve az allami iskolak szellemi
szinvonalat. A kicsikkel valo banasmadd pedig felkeltheti a sziildkben a magyar intézmé-
nyek iranti bizalmat és rokonszenvet. (13) (Fiumében a kévetkezo allami népiskolak mi-
kodtek: az allami felsdbb leanyiskola, az allami polgari fitiskola, az allami polgari leany-
iskola, a belvarosi allami fitiskola, a belvarosi allami elemi leanyiskola, a Scarpa téri al-
lami elemi fitiskola, a Scarpa téri allami elemi lednyiskola, a plase-mlakai kiilvarosi al-
lami elemi fitiskola és a plase-mlakai kiilvarosi allami elemi leanyiskola. (74)

1892-ben ujabb dvoda nyitotta meg kapuit Fiumében. Ebben az esztendében a varos-
ban é16 magyar és nem magyar csaladok fordultak levélben a vallas- és kozoktatasiigyi
miniszterhez azzal a kéréssel, hogy Gjabb 6vodat nyissanak meg, mégpedig az allami ele-
mi lednyiskoldhoz kapcsolodoan. Tették ezt azért, mert, ahogy irtak, gyermekeiket ma-
gyar nyelven és szellemben szeretnék neveltetni.

A vélasz gyorsan megsziiletett. A Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium 1892. apri-
lis 1-jén kelt 8133. szamu rendeletével értesitette az érintett iskola igazgatosagat, hogy
hajland¢ felallitani egy allami kisdedovot. Az iskola is halasan fogadta a dontést, és igér-
ték, szivvel-lélekkel azon lesznek, hogy az intézmény ,,az annyira sziikséges és nagyfon-
tossagu fiumei allami magyar ajkt kisdeddvo életképességét bebizonyitsa és feladatat —
az iskolai nevelés alapjaban valo megmagyarositast — sikeresen megoldja”. Az 6vodat az
iskola épiiletében helyezték el, az igazgatoi irodat és lakast alakitottak at. Jatszotér vagy
kert nem allt rendelkezésre, de ilyen Fiume belsé teriiletén nem is létezett. A felveendd
gyerekek szamat 6tven foben hataroztak meg, s havonta két forint tandij fizetésérdl ren-
delkeztek. Kiilon kiko6tés volt, hogy az 6vond magyar anyanyelvii, miivelt né legyen, s
cselédje is magyar legyen. Fizetésiiket 400, illetve 200 forintban hataroztdk meg. Amig
megfeleld jelolt nem jelentkezik, gy vélték, helyettesithetd olyan fiumei magyar lany-
nyal, aki a fels6bb leanyiskolaban tanult, a magyar nyelvet beszéli és megelégszik az el-
s6 évben 66 forint jovedelemmel. (15)

1899-ben megkisérelték a kisdedovasrdl szold, 1891. évi XV. tc. hatalyat Fiumére is
kiterjeszteni, és ezzel egy idoben a magyar nyelv tanitasardl rendelkez6 1879. évi XVI-
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I1. tc. életbe Iéptetését is tervezték. A kormanyzdosag ovta a magyar kormanyt e lépések
megtételétol, mivel tartani lehetett a varos ellenlépéseitdl, pontosabban a varosban mi-
kodo ellenzékiek reakcigjatol. ,,A mint Nmgd is hangstilyozni méltéztatott az idézett tor-
vény hatéalyat csak valtozatlanul, az az a 8.§. rendelkezéseinek fenntartasaval lehetne
Fiuméra kiterjeszteni; ezen szakasz rendelkezései pedig elérelathatdlag ellenhatést sziil-
nének, mert a nyelvkérdés az, a mely — annak daczara, hogy az olasz nyelv hasznalata a
legszigoribban respectaltatik, — folytonosan felhasznaltatik a tilz6 autonom partiak ré-
szérol izgatasokra és arra, hogy a kiilondsen az alsobb rétegekben a kormany intézkedé-
sei s joindulata irant bizalmatlansag gerjesztessék. [...] A masik ok, melynél fogva a tor-

A vdarosban megtelepedo sze-
geny sors sziilok inkdbb a vd-
ros dltal fenntartott (olasz tani-

tasi nyelvil) kézségi iskoldkba
irattak be tankdtelessé lett gyere-
keiket (ott eleve joval nagyobb
segélyezésben részestiltek: tan-
dijmentesség, ingyen tanszerek,
ruhaadomdnyok), vagy nem t6-

rodtek az iskoldztatdsukkal. A
tantigyert felelos dllami hivatal-
nokok 1igy véltéek, az dllami ele-
mi iskoldk tanulo-utanpotldsdn

a magyar dllam dltal fenntartott
ovodcdk nagyban segithetnek,
mert az oda felvett kisgyermeke-
ket eleve hazalfias oktatdsban,
nevelésben részesithetik, és felke-
szithetik oket a magyar iskoldk-
ra (megalapozva a magyar
nyelv ismeretét), ezzel is ndvelve
az dllami iskoldk szellemi szin-
vonalcit.

vény életbeléptetését nem javaslom az, hogy
akkor a torvény 15. §-a értelmében a varos-
nak még néhany uj 6vodat kellene allitani, ez
pedig tekintettel anyagi viszonyaira altala-
ban és tekintettel azon nagy aldozatokra, me-
lyeket a kozoktatastigy érdekében eddig is
hozni kénytelen — a varostél nem vélném
kovetelhetdnek.” (16)

1901-ben a Fiume egyik kiilvarosaban,
Plase-Mlakan é16 sziilok kezdeményezték a
helybéli allami elemi iskola igazgatdjanal,
hogy 3-5 éves gyermekeik szamara dvodat
nyissanak. A kozelben 1évo Asilo Clotilde al-
lamilag segélyezett dvodaba igen rovid idd
alatt (két nap) beirattak az engedélyezett 160
kisgyermeket, s koriilbeliil 40-50 gyermeket
mar nem tudott fogadni az intézmény. A szi-
l6ket ugyan biztattdk egy masodik allami
ovoda megnyitasaval, de az egyre késleke-
dett. A kormanyzosag politikai okokbdl is
fontosnak tartotta a sziilok kezdeményezését
tamogatni, ,,mert ha abban a nagyon is expo-
nalt kiilvarosban nem nyilik stirgdsen allami
ovoda, akkor a kozség (marmint a varos —
szerk. megjegyzése) allittat fel olasz foglal-
kozasi nyelvii 6vodat, amit jo volna megel6z-
ni”. Ugy vélték, a legalkalmasabb hely az
ovoda elhelyezésére az iskola épiilete. (17) A
megoldassal nem késlekedhettek. 1902-ben a
plase-mlakai allami iskola mellett meg is
nyilt az allami 6voda, magyar foglalkozasi
nyelvvel, de segédnyelvként hasznaltdk az
olaszt és a horvatot is. Az intézményt a ter-

veknek megfeleléen az iskola épiiletében helyezték el. A sziikséges felszerelés 400 koro-
najaba keriilt a magyar allamnak, az 6voné fizetését 1000, a dajkaét 400 koronaban alla-
pitottak meg, ezenkiviil az 6vondnek 400 korona lakbértamogatast is kiutaltak.

Az allasra a palyazati kiirds 1902. marcius 4-én jelent meg, s az alkalmaztatas feltéte-
1€l szabtdk a képesités mellett az olasz €s a horvat nyelv ismeretét is. (18) A palyazatra
igen sokan adtak be jelentkezésiiket, szam szerint tizennyolc képesitett és gyakorlattal ren-
delkezd jelolt. A dontés végiil Gyenge Rozsanak kedvezett. A jelolt okleveles tanitonoi ké-
pesitéssel rendelkezett, magyarul, olaszul, németiil és romanul beszélt, tehat ama feltétel-
nek, hogy a horvat nyelv ismeretével rendelkezzen, nem felelt meg. Szende Béla orszag-
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gylilési képviseld ajanlolevelére kapta meg az allashelyet. A képviseld felemlitette a nyu-
galmazott miniszteri foerdész apat, Gyenge Rozsa elvalt csaladi allapotat, s azt, hogy any-
ja eltartasahoz is hozzajarul. Olaszul Alexandriaban tanult meg, ahol Wodianer konzul fe-
lesége tarsalkodondjeként valt ismertté. E16z6 alloméashelye Brassoban volt. (79)

Az dvoda hangos lett a gyermekek zsivajatol, am csakhamar megfogyatkozott a népes-
sége. A magas helyr6l partfogolt 6voné semmilyen tekintetben nem felelt meg az elvara-
soknak. Fegyelmezetlensége, hanyagsaga, gondatlansaga miatt az iskola igazgatdja tobb-
szor tiltakozott a felettes hatosagoknal. Az 6vond csak 8 ora utan érkezett az addigra mar
gyermekekkel telt szobaba, és 11 6ra utan mar el is tavozott onnan. Az aprésagokat ma-
gukra hagyta, , kik aztdn sirdnkozva széjjel szortan és utkézben a drotkeritésre maszkal-
va verddtek haza”. Egy kitort ablak javitasat hanyagolta, ezzel a gyerekek testi épségét
veszélyeztette. Biintetésiil a kicsiket a ,,mellék kis helyiségbe” zarta. A dajka hanyagsa-
ga, gondatlansaga és alkalmatlansaga is szembe6tlo volt. Alig 8 6ra el6tti érkezését han-
gos kiabalassal, ajtocsapkodassal adta tudtul, s csak akkor latott hozza a helyiség takari-
tasdhoz is. Kifogasoltak azt is, hogy a gyerekeket dolgoztatta. (20)

Gyenge Rozsa alkalmatlansdga ellenére nem veszitette el hivatalat. Bar kozvetlen
munkahelyi felettesei tobbszor figyelmeztették, fegyelmi eljarast kezdeményeztek elle-
ne, de valahogy mindig elharultak a gondok. Hogy magas partfogdja mentette-e meg,
vagy az, hogy Fiumébe a koriilmények miatt nehéz volt alkalmas 6vonét talalni, ma mar
nehéz lenne eldonteni.

1902-ben a belvarosi allami elemi fitiiskolahoz kapcsoldddan is felmeriilt az dvodaala-
pitas gondolata. Mivel az iskola kozelében 6voda nem miikodott, s az épiiletben volt egy
kihasznélatlan 87m2-es terem, az elképzelés megvaldsithatonak tiint. A 80 kisgyermek
fogadasara alkalmas intézmény megnyitasat az 1903-as évre tervezték. A dologi kiada-
sok fedezésére havi 2 korona tandijat kivantak szedni, amelynek megfizetése aldl tana-
rok, tanitok, hitoktatok és méltdnyossagbdl mas sziilok (féleg allami alkalmazottak)
gyermekei felmentését tervezték. (Ezt a gyakorlatot kovették a belvarosi leanyiskola
mellett mikodé 6vodanal is.) A tandij bevezetését azzal indokolték, hogy a belvarosi is-
kolaba altalaban jobb csaladok gyermekei jarnak, s ha ingyen 6vodat nyitnak, az 1j in-
tézményt azonnal elarasztjak a szegény csaladok gyermekei. S mivel az 6vodabol a kis-
gyermekek felkeriltek az iskoldba, felmeriilt annak veszélye, hogy onnan kiszoritjak a
vagyonos(abb) csaladokbdl szarmazokat. Ez pedig, ugy vélték, az iskola szinvonalanak
csokkenését eredményezi. (21)

Fiume vérosa a szazad elejéig nem létesitett 6vodat, de még csak a terveiben sem sze-
repelt. A polgarmester még az dvodaskortak Osszeirasat is sziikségtelennek tartotta,
mondvan, a varosban a 3-5 éves gyermekek nevelésérdl a csalddok gondoskodnak. (22)
Igy a magyar hatésagok — legalabbis a 20. szazad elejéig — az 6vodaalapitas terén 1épés-
elényben érezhették magukat.

A provizoérium koraban a magyar tannyelvii 6vodak célja volt, hogy az odajaré gyerme-
kek magyar nyelvismeretét megalapozzak, illetve a csaladbol hozott, mar meglévo isme-
reteket megtartsak, tovabbfejlesszék. Ezért az intézmények pontosan meghatarozott havi
foglalkozasi tervében hangsulyosan szerepeltek a tarsalgasi orak, amelyeken a legkiilon-
bozobb témakban fejlesztették a kisgyermekek szokincsét. Ezenfeliil tanitottak verseket,
énekeket, s mindezeket természetesen magyarul. Voltak még tornaorak, ¢és fontosnak tar-
tottak a gyermekek kézligyességének fejlesztését is. A tanorakat naponta 9-t6l 11 draig, il-
letve délutan 2-td1 4-ig tartottak. A gyermekek — ahogy fentebb jeleztem, az Asilo Clotilde
kivételével — az dvodaban étkezést nem kaptak, csak felugyeletiikr6l gondoskodtak. (23)
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Jegyzet

(1) Gazdag patriciusok jelentés mecenattrat folytat-
tak, alapitvanyokat miikodtettek, nagyban hozzaja-
rultak a varos gyarapodasahoz. (Példaul Andrea
Lodovico Adamich szinhézat épitett, liveggyarat, pa-
pirgyarat alapitott, a Branchetta fivérek pedig jelen-
tds Osszeget adomanyoztak a varosnak, hogy az egy
korszer(i otthont (L’Istituto dei poveri) épitsen sze-
gény, maganyos oregek szamara (Samani, 1975, 16.,
41-42)).

(2) ,Rijekaban nincs magas tarsadalmi osztaly. La-
kossaga a polgarsaghoz és a munkasokhoz tartozik. A
lelkészek, allami tisztviselok, katonatisztek, tigyvé-
dek és orvosok kivételével a lakossagot hajotulajdo-
nosok, hajoskapitanyok, alkuszok, kereskeddk, ipa-
rosok, tengerészek, halaszok és mas munkasok alkot-
jék.” — irja Ivan Mazurani¢ 1850-ben levelében Jel-
lasi¢ bannak (Rival. Rijecka enciklopedija, knjiga I.
Broj 2-3-4, godina V, Rijeka 1992. 167.).

(3) Csap6 Idat kedvelték a varosban. Csodaltak szép-
ségét, amely egy legenda szerint még Metternich her-
ceget is elbiivolte, kedvelték kozvetlensége miatt.
Férje fiumei korméanyzosaga idején €lénkitette a va-
ros szellemi életét: rendszeresen latogatta a varosi
szinhaz eldadasait, a Villa Ciottat a varos legkedvel-
tebb helyévé varazsolta. Vacsorakat adott, mulatsago-
kat szervezett, hangversenyeket rendezett. Miikodé-
siik idején Liszt Ferenc is vendégeskedett Fiumében.
O volt, aki az 6zvegy csaszarnénal kozbenjart, hogy
az vallaljon Fiumében védnokséget egy farsangi tom-
bolajatékhoz. (Tagyosi Csapd, €. n.) Megjegyzendd,
napldja megjelent valtozata egyetlen helyen sem em-
liti az 6vodat.

(4) Bezerédj Amalia (1804—1837) volt az elsd, aki a
magyar irodalomban a gyermekek vilagaval foglal-
kozott. Munkai koziil kiemelkedik a szamos kiadast
megért Flori konyve (Pest, 1836), melyet lednya sza-
mara irt (Szinnyei, é. n.).

(5) Rijekai Allami Levéltar. Ju-5. Korméanyzosagi
iratok. 184. doboz. Ad. 225.84/p. Progetto di apertu-
ra nella cittd di Fiume di un’ asilo di caritd per I’in-
fanzia. Fiume, 1841. Tip. Reg. Governiale. Az alapi-
tas kortlményének az egyik, s talan legfontosabb do-
kumentuma a létesitendd intézmény megnyitasanak
tervezete.

(6) Ju-5. Kormanyzosagi iratok. 184. doboz. Ad.
225.84/p. Elenco. Delli p.t. Signori e Signore, che a
senso del Progetto pubblicato per I’apertura nella
Cittf di Fiume di un Asilo di Caritf per I’infanzia...
Tipografia regia gov. dei fr. Karletzky. Fiume, 1841.
(7) JU-4. 189. doboz. 426/1843. sz.

(8) Uo. 192. csomag 169/1892. 1139/1892.

(9) JU-5. Kormanyzosagi iratok. Alt. iratok. 156.
csomag 500/1885. Zichy Agost 1883-t6l 1892-ig volt
fiumei kormanyzé.

(10) JU-5. Kormanyzosagi iratok. Alt. iratok.
1825/1910. sz. Az ,,Asilo Clotilde” fennallasanak 25.
évforduldjan.
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(11) Uo. Zbozensky Emmardl a kovetkezoket irjak:
Ljelenleg mintegy 42 éves, romai katolikus vallasu,
igen tiszteletre maltd hajadon, aki teljes odaadassal
és meleg szeretettel szentelte egész életét a kisdedek
ovasanak és apolasanak s aki grof Wickenburg elsd
és fo tamasza volt egy negyedszdzadon at és most is
az.” Munkdja elismeréséiill az intézmény fennallasa-
nak 25. évforduldjan az uralkodotdl az Erzsébet-ér-
met kapta.

(12) Uo. 771/1885. jkv. szam. A magyar allam és Fi-
ume varosa altal fenntartott iskolak kozott igen erds
verseny zajlott a tanulok megszerzéséért.

(13) Ju-5. Kormanyzosagi iratok. Altalanos iratok.
274. csomag 723/1903. évi jelentés az 1902. évi tan-
tigyi allapotokrol.

(14) DS-1. 3. doboz 1-319. 251/1892.

(15) JU-5. Kormanyzodsagi iratok. 1903. XI./8—
XI./11. 4149/11. M.E. SZéll Kalman levele Szapary
Laszlé kormanyzohoz. ,,Magam részérdl keriilni
6hajtok ugyan minden complikatidt, egyaltaldban
nem kivannék alkalmat nyujtani arra, hogy Fiuméban
nyelvkérdés meriiljon fel, masrészrél azonban, ha a
viszonyok megengednék, ohajtandé volna, hogy a
kisdedovasrdl szolo 1891: XV. torvényczikk valto-
zatlanul 1éptessék életbe, s ez épen Fiume lakossaga-
nak érdekében volna kivanatos s meglehet, hogyha ez
kell6 dvatossaggal és koriiltekintéssel torténnék meg,
a 8.§. rendelkezése miatt ellenhatastdl nem kellene
tartani. Hogy a kozigazgatasban a magyar nyelvnek
az eddiginél nagyobb tér allitassék, azt ez id6 szerint
magam is kizartnak tekintem, de nem is latom sziik-
ségét, hogy e téren valo experimentalaval kellemet-
len hangulatot idézziink el6. Kiilonben is a magyar
allameszme megerdsodését nem a magyar nyelv tér-
foglalasatol, hanem a hazafias jo szellem apolasatol
varom. Az azonban, hogy a kisdedévodakban a ma-
gyar nyelv elsajatitasara a legifjabb nemzedéknek al-
kalom és mdd nyujtassék, Fiume jovo fejlodése érde-
kében mindenesetre kivanatos és hasznos volna.” To-
vabba uo. 95/eln./ 1899. Szépary kormanyzé levele
SzEIl Kalman miniszterelngkhoz.

(17) JU-5. Korményzosagi iratok. Altalanos iratok.
258. cs. 631/1901. sz.

(18) JU-5. Korményzosagi iratok. Altalanos iratok.
268. cs. 82/1902. ikt. sz.

(19) Uo.

(20) JU-5. Kormanyzosagi iratok. Altalanos iratok.
268. cs. 498/1902. 5920/1902. ikt. sz.

(21) Uo. 268. csomo 2603/1902.

(22) JU-5. Kormanyzdsagi iratok. 1903. XI./1-XI./4.
kat. 1484/1903. A tankotelesek Osszeirasara kiadott,
Fiumében hasznalt nyomtatvanyokrdl el is maradt a
3-5 éves ovokotelesek Gsszeirasara vonatkozo rész.
(23) JU-5. Korményzosagi iratok. Altalanos iratok.
1905. XI./10-XI./15. 132. sz. /1904-905. 1959./1905.
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A Pannon Egyetem meghirdeti
EMBER-, ERKOLCS- ES VALLASISMERET szakvizsgds szakirdnyii
tovdbbképzési szakjat

2008-td1 az alapképzési szakon kiviil ennek a szaknak az elvégzése feltétele az altala-
nos és kozépiskoldban oktatott ember-, erkoles és tarsadalomismeret jellegli kiillonbozd
néven (Embertan, Emberismeret, Ember és tarsadalom, etika, Etika, Emberismeret €s eti-
ka) futo targyak tanitasanak.

A 4 féléves akkreditalt szakiranyu tovabbképzési szak a 16/2001. (V.25) OM rendelet
alapjan folyik. Az MK 20/2001 VI.30 rendelet szerint maximum 180 6ras (nalunk egy fél-
év alatt elvégezhetd) képzés keretében pedagdgus-szakvizsgat is tehetnek a jelentkezok.

A képzésben val6 részvétel feltétele: foiskolai vagy egyetemi szintii alapképzésben va-
lamely pedagogus vagy hittanar, hitoktatd, teoldgia szakon szerzett szakképzettség.

A képzés inditasanak idépontja: 2008. szeptember vége

A képzés helye: a Pannon Egyetem veszprémi képzési helye.

A képzés dija: a 1étszamtdl is fliggben félévenként 110-130.000Ft.

A képzési id6: 4+1 félév (400 + max. 180 tandra).

A képzésre félévenként négy hétvégén keriil sor: csiitortokon 13.00-t6l szombaton
12.00 oraig.

Jelentkezés: 2008. szeptember 15-ig, a Pannon Egyetem Antropologia és Etika Tanszé-
kén (8201 Veszprém Pf.: 158),

— tel: 88/622-786,

— fax: 88/622-788,

—e-mail: etika@almos.vein.hu. Itt kaphat6 b6vebb tajékoztatas a képzés felelosétol Ka-
maras Istvantol.

2008. augusztus 15. A Veszprémi Egyetem Antropologia és Etika Tanszéke.
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Labadi Gergely

SZTE, BTK, Klasszikus Magyar Irodalom Tanszék

Az olvasassal és irassal kapcsolatos
beallitodasok a felvilagosodas kori
oktatasi-nevelési irodalomban

Andpré Kertész egyik képén hdarom kisfiu iil egy foldes utcdan, egy
lathatoan romldsnak indult hdz t6vében. Mindhdrmojukon sapka,
meg valami kabdltféleség, de bakancs csak az egyikiikén, a mdsik
ketto mezitldb, a nadrdgjuk is foltos-lyukas. Szorosan dsszebiijnak, a
kézépso fiii 6leben egy vékony konyv, valahol az elsé harmaddndil
kinyitva. A killvildg teljesen megsziint szamukra, abban a pillanat-
ban taldn még egymdst sem érzékelik, csak a konyvre figyelnek.

A felvéetel Esztergomban késziilt 1916-ban, Olvasé fitik a cime
(Kertész, 1994, 69.).

[D]as Schulwesen [...] ist, und bleibet allzeit ein Politikum.” (,,Az iskolatigy politi-

kai kérdés, és az is marad.”) (Engelbrecht, é. n., 490.) Maria Terézia kissé mddosi-
{ ! tott formaban gyakran idézett kijelentése egy tobb évszazados intézményi struktira
atalakitasanak igényét jelzi. E reformtorekvések meglehetésen ismertek, tanulmanyom-
ban ezért csak egyetlen aspektusukkal foglalkozom: a 18. szazad utols6 harmadaban szii-
letett pedagdgiai munkaknak az irasbeliséghez vald viszonyat, a nyomtatott konyvekkel,
az irassal és olvasassal kapcsolatos beallitodasaikat vizsgalom. A vizsgalatba bevonhato
szovegek koziil e tanulmanyban els6sorban az anyanyelvi iskoldk szamara kiadott olva-
sokonyvekkel foglalkozom. A szlkités oka a reformok azon sajatsagaban keresendd,
amely az intézményi oktatas és az ismeretszerzés elkiilontilésének felszamolasara ira-
nyul. Ezek ugyanis nem feltétleniil estek egybe a 18. szazad gyakorlataban, ,,féleg nem
az olyan tarsadalmi rétegekben, amelyek még nagyrészt szobeli kultaraban éltek. A gyer-
mekeknek a kornyez6 vilaghoz, munkéhoz, eszk6zokhoz szoktatdsa, a kultura 4thagyo-
manyozasa itt els6sorban a csalad, a helyi tarsadalmi-gazdasagi egyiittes keretében, a
gyakorlati élet utjan ment végbe, és joval kevésbé a specializalt oktatasi intézmények ke-
retében, az irasbeliség utjan” (Kosdry, 1988, 113.).

Kosary Domokos észrevétele a reform el6tti allapotokrdl figyelmeztet benniinket az
oktatas atalakitasanak kulcsfontossagti elemére: az ismeretek megszerzésének és atada-
sanak egyik legfontosabb médiuma a reformok természetébdl addédodan a vezénylok elva-
résai szerint a konyv, mégpedig immar minden tarsadalmi réteg szdmara. Az egyhaz al-
tal feliigyelt (nép)oktatasban ugyanis a hallasnak volt dominans szerepe: az allam korla-
tozd intézkedése miatt a reformatus bihari alispan kénytelen volt belemenni abba, hogy
az ,,abécé, iras, olvasas az oskolankba ne tanittassék egyéb, hanem a vallasra ami tarto-
zik”, amit viszont, ahogy az alispan folytatja, ,,lehet halladsbdl is tanulni” (Keresztesi,
1882, 71.; lasd még: Hopp, Kiillds és Voigt, 1988, 113.). Itt mutatkozik meg igazan, hogy
areformok egyik fobb tjdonsaga, hogy az 1j tudasanyag szorosan dsszekapcsolodik a tu-
dasmegorzés és -atadas addig a tarsadalom nagyobb részében egyeduralkodé médiuma-
nak, a szdbeliségnek a levaltasaval. Emiatt kétszeresen is kiilonleges helyzetben voltak
az analfabéta tarsadalom gyermekei: nemcsak életkoruk folytan, hanem tarsadalmi hat-
terlik miatt is ujdonsagot jelentett szamukra az irasbeliséggel valo talalkozas — az okta-
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tasnak ekkor még magat az Gjfajta ismeretszerzési mddot is elfogadotta kellett tennie. Az
ma mar koézhely, hogy a felvilagosodas projektje elképzelhetetlen a nyomtatott kultara
18. szazadi forradalma nélkiil, mégsem art e dolgozat bevezet6jében kiemelni, mivel a
magyar olvasastanitas torténetének legfrissebb €s egyéb szempontokbol is informativ
Osszefoglaldsdban (Adamikné, 2001, 48-51.) nem kap kell6 hangsulyt ez az aspektus. Azt
azonban mar el6ljardban szeretném leszogezni, hogy e tanulmany elsdsorban az értelmi-
ség szempontjait, az olvasasra, irasra nevelés felvilagosult programjanak ideoldgiajat
vizsgalja. A masik iranybol, tehat a paraszti kultura jellegzetességei feldl is lehet, kell e
reformokat vizsgalni, mint tette azt tobbek kozott Benda Kalman (1978a, 1978b, 1978c¢),
Gyenis Vilmos (1965) és Kristof 11diko (1995).

A német mintaolvasékonyv

Friedrich Eberhard von Rochow néhany évvel a birtokan ujjaszervezett falusi iskola
megnyitasa utan, 1776-ban adta ki Der Kinderfreund. Ein Lesebuch zum Gebrauch in
Landschulen cim( munkajat. Az elsd, kifejezetten iskolai olvasékonyvnek késziilt mun-
ka megjelenését kovetden igen hamar népszeriivé valt, amit folytatasa, szamos kiadasa,
valamint forditasai igazolnak (Schuckmann, 1985, 91.). Nem meglep6 tehat, hogy ezt
vette alapul az osztrak 6rokos tartomanyokban az als6fokll oktatasi reformokért felelds
Felbiger az 1j tankonyvek elkészitésekor, rajta keresztiil pedig a magyar pedagdégusok
szamara is mintaul szolgalt (Addamikné, 2001, 48-51.). Legalabb vazlatos attekintése
emiatt nem mell6zhetd.

Rochow (1985) célkitiizése, mint el6szavabdl kidertil, egy olyan olvasdékonyv kiadasa
volt, amelyet minden kisiskolas meg tud szerezni, s amely betdlti az {rt az akkoriban
hasznalt katekizalo abécék és a Biblia kozott. (1) Munkéjanak a keresztény erkolcsiség-
gel valo szoros kapcsolatat nemcsak az eldsz6 igazolja, hanem a k6z61t szovegek is. Ezek
kisebb részét verses imak és Istent dics6itd dalok alkotjak, a nagyobbat pedig azok a r6-
vid torténetek, amelyek a tanulsag levondsa utan egy-egy bibliai helyhez utasitjak olva-
sdikat. Az elbeszélések foszerepldi falun €16 emberek, legtobbszor gyerekek, akiket a kii-
16nboz6 élethelyzetekben felmeriild problémakra adott reakcidik alapjan oszt a ,,jok”
vagy a ,,rosszak” k6zé a térténetekben rendre felbukkand sziil6, tanar, vagy ha 6k nincse-
nek, az elbeszé16 hang.

Az iskola Rochow torténeteiben, mint késobb részletesebben is bemutatom, a minden-
napokban vald boldogulas eldkészitésére szolgal, s ebben fontos szerep jut az olvasés itt
elsajatithato képességének. Egyetlen, de utééletét tekintve nagy hatasu példaja ennek az
olvasokonyvben a Vom Nutzen des Lesens und Schreibens (Az irds és olvasads haszndrol)
cimii elbeszélés (Rochow, 1985, 31.). A torténet roviden a kovetkezd: egy Hans nevl, ir-
ni és olvasni sem tudd férfi sok pénzt 6rokol, amelyet ki akar adni kamatra. Egy elado-
sodott, alnok varosi polgar — a narrator jellemzése — megtudja ezt, s megallapodik
Hansszal. Fedezetiil felajanlja a varosban 1évd sor6zojét, csak azt koti ki, hogy a kont-
raktusnak titokban kell maradnia. Az analfabéta 6rokos boldogan belemegy az iizletbe,
papirt és tintat hoz, hogy megirjak a szerzodést. A polgar kihasznalva a paraszt irastudat-
lansagat mindenféle siiletlenségekkel tolti meg a lapot, s egy kimondhatatlan nevet ka-
nyarit ala. Nem sokkal késobb hire megy, hogy eltlint, am Hans nem idegeskedik, a so-
r6z06 boven fedezi karat. Bemegy a varosba, és a tandcs elé tarja a gondosan 6rzott iratot,
ott azonban kénytelen szembesiilni azzal, hogy raszedték. A polgar tébbi hitelezdjét, akik
megfeleld papirral rendelkeztek, karpotoljak. Az iires kézzel hazatérd Hans azon kesereg,
hogy nem tud sem olvasni, sem irni, de levonja a kdvetkeztetést: attdl a naptol kezdve
gyermekeit rendesen jaratja iskolaba.

Mielétt e torténet sajatossagait elemezném, érdemes idekapcsolni a Der Kinderfreund
késoébbi kiadasanak egyik 11j, az el6z6h6z sokban hasonlitd elbeszélését, a Schaden der
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Unwissenheitot (A tudatlansag karai) (Rochow, 1790, II. 19-20.), A f6szerepld itt szintén
egy szegényember, egy napszamos, aki nagy vagyont 6rokol. O is analfabéta, és szeren-
csétlenségére a varosban, ahol megkapta a hlisz éve nem latott testvérének halalat hiril
ado levelet, a fogaddshoz fordul, hogy megtudja, mi all benne. A fogadds, amint a cim
alapjan az varhat6, becsapja, joval kisebb Osszeget mond, s egyuttal rdveszi, adja el neki
az Orokséget. A napszamos elfogadja a felajanlott 6sszeget, mert az utazassal olyan kolt-
ségekbe kellene vernie magat, ami miatt nem €ri meg neki — legalabbis azt hiszi — atven-
ni az orokséget. Csak joval késobb tudja meg az igazsagot, amikor az immar elszegénye-
dett fogados haldoklasa kozben bevallja biinét.

Feltling e torténetekben, hogy Rochow karaktereit alapvetden az hatarozza meg, hol él-
nek: a varosi ember tanult, de csalard, a falusi tudatlan, egyligyii. A varos és vidék ellen-
téte azonban nemcsak moralis kiilonbségeket takar, hanem alfabetizacios kiilonbségeket is
kifejez. A narrator olvasashoz és irashoz fliz6dd beallitddasat mindazonaltal nem érinti ez
a szembenallas, a parasztok nemcsak szanan-
do figurak ezekben az elbeszélésekben, aki-

Az iskola az alapveto készségek
(az olvasds, irds és szdmolds) el-
sajatitdsanak helyszinétil szol-
gal, am a két felhozott példdn ki-
viil alig taldalunk olyan térténe-
tet, amely konkrétan megmutat-
nd, milyen hasznok szdrmaz-
nak e készseégekbol.(4) Rochow
torténeteibol az deriil ki, hogy
az iskoldban elsésorban az ott
hallhaté tandri magyardzatok a
Sfontosak, példdul ezek réven le-
het szert tenni a helyes itéletho-
zatal képességére, amit a kora-
beli tankoényvekben (példdul
Seiler, 1802, 108-118. o.) egyéb-
ként kiilon fejezetek is segitenek.

ket a gonosz varosiak becsapnak, hanem
egyuttal nevetségesek is, egytigytiségiik ko-
rantsem érdem. Mindez, mint Alfred Messer-
li nagyszabasi munkdjabol (2002, 40-52.)
kidertil, nem egyediilallo, a literalizacios nor-
ma altalanossa valasanak az elsé idokben ti-
pikus kisérdjelensége.

Erdemes azonban arra is felfigyelni, hogy
a Vom Nutzen des Lesens und Schreibens ab-
razolta falusi vilagban az irasbeliség novek-
vo tekintélyét figyelhetjiik meg: Hans haza-
ban van papir és tinta, magatol értetdédonek
tartja, hogy irasban kell rogziteni egy gazda-
sagi megallapodast, s6t tudja, hogy ez kivalt-
hatja a tantk jelenlétét; de aldozatta valik,
mert a papirhoz, a tollhoz, az irashoz fiiz6d6
viszonya fetisiszta jellegli, szdmara a ,,szer-
z0dés” targyi mivoltaban, pusztan fizikai 1é-
tével igazolja az elhangzottakat, eszébe sem
jut, hogy mast is rogzithetnek rajta. Nevetsé-
gessé valik, mert ugyan analfabéta, de nem
jon ra a csalasra a megallapodas titoktartasi
zaradékabol sem. Hans még hisz az adott sz
erejében. (Erdemes felfigyelni a torténet

azon elemére, mely szerint az alairds helyére egy ki nem mondhaté nevet [,,den keiner
aussprechen konnte”] irt a csald.) A varosi polgar dvatossaga csak akkor érthetd — innen-
tdl persze mar a sz6vegvilag kovetkezetességének idedja vezet —, ha nem akarja, hogy hi-
rochow-i tarsadalomban az irasbeliség elsddlegessége mellett a szobeliségnek még jelen-
tds szerepe van. A paraszt szempontjabdl ugyanis kdzossége valamely tagjanak tanisko-
dasa is biztositék lehetne, hogy kara megtériiljon.

Az egyligyli Hans azonban a torténet végére, mint Messerli idézett mlivében is meg-
jegyzi (2002, 42.), tanul az esetbdl, megokosodik: gyermekeit iskoldba kiildi. A zarlat ra-
vilagit arra, hogy ,,egy alfabetizalt csoportban (a csaladban) egyes személyek voltak csak
képesek olvasni és/vagy irni”. A tobbiek, rendszerint az idésebb nemzedék, rajtuk keresz-
tiil kommunikalt a tarsadalom irasbeliségben €16 részével. Erre az egyébként is belatha-
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t6 sajatossagra utal Felbiger Methodenbuchja is (1775, 134. o.), amikor annak fontossa-
gat hangsuilyozza, hogy az iskolaban meg kell tanitani a kéziras olvasasat:

,»A tapasztalas tanit benniinket arra, hogy mily sziikséges ez [ti. a kéziras olvasasanak ismerete], mivel
ismeriink oly diakokat, akik nyomtatott irasokat nagyon jol tudnak olvasni, am ha otthon sziileinek valami
kézirast kellene felolvasniuk, nem képesek egyetlen sort sem értelmesen és értheten eldadni.” (2)

A masik hasonld, Schaden der Unwissenheit cim( torténetnek Rochow eltérd befeje-
zést adott, a porul jart napszamosnak nincs, pontosabban legfeljebb tul késon van lehe-
tdsége tanulni az esetbdl. Tudatlansagaval nemcsak sajat maganak, de gyermekeinek is
mind kézzelfoghat6 (pénztelenség), mind atvitt értelmi (analfabetizmus) kart okozott.
Az elbeszélés narratora a konklizidban el is szakad a torténettdl, s arra figyelmeztet,
hogy az olvasas, iras és szamolas iskolaban megszerezhet6 képessége nemcsak a valodi
bolcsesség elérésének eszkoze, de szamos jo dolog megismerését segiti el6. (3) A torté-
netek végso kovetkeztetései az olvasokonyv egyéb sajatossagaira hivjak fel a figyelmet:
egyrészt a rochow-i vilag falusi embereinek olvasasi szokasaira, masrészt pedig arra, mi-
ként jelenik meg az iskola ezekben a torténetekben.

A Rochow olvasékonyvében bemutatott paraszti vilag konyvhasznalati szokésait vizs-
galva feltling, hogy kizardlag a vallasi témaju kényvek, egészen pontosan csak a Biblia
és az énekeskonyv keriilnek el6, teljességgel hianyoznak példaul a 18. szazadban oly
nagy szamban kiadott (mezd)gazdasagi témajuak. Igaz, az el6szo célkitliizése ismerete-
ben e sajatossag nem meglepd, sot érthetd, hogy a Der Hirte (A pdsztor) cimii elbeszélés
(Rochow, 1985, 24.) pasztora is emiatt tartja mindig maga mellett Biblidjat és énekes-
konyvét. Ez dnmagaban persze még nem volna feltétleniil tobb, mint Hans otthon 6rzott
papirosa és tolla, de a pasztor forgatja is e konyveket: egy szép reggelen a 104. zsoltar
olvasdsa nyoman tamad benne az elhatarozas egy jobb, a tarsadalom szamara hasznos
életre, amit a falusi kozosség, amint az az efféle példazatokban térténni szokott, halasan
viszonoz. A Der Kinderfreund 1790-es kiadasaban tovabbi hasonld torténetek olvasha-
tok, ezek végkicsengése szintén az, hogy a falusi embereknek a helyes és boldog élet el-
érése érdekében a Bibliat kell olvasniuk, és az ott olvasottakat megfontolva munkalkod-
niuk, a Der Zuhdrer, wie er seyn soll II. cimi elbeszélés (Rochow, 1790, 126—-127.) Wil-
helme pedig nemcsak rendszeres olvasdja a Biblianak, hanem a prédikacion hallottakkal
kiegészitve tovabb is adja tudasat gyermekeinek.

Az iskolanak az olvasokdnyvben megjelend képe némileg ellentmondéasosabb annal,
mint amit az eddigiekbdl varhatnank. Mar 6nmagéban az is figyelmet érdemel, hogy az
elsd kiadas hetvenkilenc szovegének alig egynémelyike jatszodik az iskolaban, igaz, az
intézményt magat t6bbszor is emlegetik a szereplok. Az iskola az alapvetd készségek (az
olvasas, iras és szamolas) elsajatitasanak helyszinéiil szolgal, am a két felhozott példan
kiviil alig talalunk olyan térténetet, amely konkrétan megmutatna, milyen hasznok szar-
maznak e készségekbdl. (4) Rochow torténeteibdl az deriil ki, hogy az iskoldban elsdsor-
ban az ott hallhaté tanari magyardzatok a fontosak, példaul ezek révén lehet szert tenni a
helyes itélethozatal képességére, amit a korabeli tankonyvekben (példaul Seiler, 1802,
108-118.) egyébként kiilon fejezetek is segitenek. Az intézmény jelentésége ugyanakkor
elvitathatatlan, mert ez szolgal a tarsadalomba valo beilleszkedés ,,eldiskolajaul”: aki itt
boldogul, azaz megfelel a szabalyoknak, az késobb, tarsadalmi helyzetéhez mérten, sike-
res lesz (lasd példaul: Rochow, 1985, 16., 19., 20.), akik viszont felndttként sikertelenek,
azok latvanyosan nem értik a rendszer Iényegét: gyermekeiket sem jaratjak iskolaba (Ro-
chow, 1985, 43.).

Osszefoglalva az eddigieket: Rochow-nal a tudas elsajatitasanak a szovegekbdl kibon-
takozo utja alapvetden nem a konyveken alapul, hanem a gyakorlati életen, a helyes pél-
da kovetésén (Rochow, 1985, 14., 17.), reflektalatlan marad tehat, hogy mindezeket
konyvbol olvasva tudhatjuk meg. A Das arme Kindermdidchen (A szegény ledny) cimii
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elbeszélés (Rochow, 1985, 10.) foszerepldje mindazonaltal mégis azért vagyik az iskola-
ba, mert ott sok hasznosat tanulhat, {igyesebbé, derekabb emberré valhat, ami felndttként,
hangstlyozza a lany, noveli majd elhelyezkedési esélyeit. Végso soron a kdnyv azt su-
gallja, az ifjak mar megértik, hogy az alfabetizaciobol kimaradni 6nmagaban is hatranyos
helyzetbe hoz.

Az olvasastanitas egyhazi programja

Rochow munk3éjanak kényvekkel kapcsolatos beallitodasa, tudniillik annak kizarolag
a Biblidra torténd lesziikitése egy olyan hagyomanyra utal benniinket, amely nem kap-
csolodik kozvetleniil a felvilagosodas tudas- €s boldogsagfogalmahoz. Az eliten kiviil
esOk olvasasra nevelését az Gjkori Eurdpaban ugyanis elészor a protestans egyhazak ti-
zik ki célul. Ennek elemzésekor a 18. szdzadban Magyarorszagon és Eurdpaban is nép-
szerll Jean-Frédéric Osterwald munkaira tiamaszkodom.

Az ,,Ujj Reformator” (Osterwald, 1784, 10v) tobb miivében kifejti, hogy ,.égre kialto
és gyaldzatos dolog, hogy a’ Keresztyénségnek majd nagyobb része olvasni nem tud”
(Osterwald, 1745, 351-352.; lasd még: Osterwald, 1780, 2r). Az idézet stlyat noveli,
hogy munkéjaban eldtte nyolcvan oldalon keresztiil fejtegette, a konyvek, mind a vallast
tamadok, mind pedig tobbnyire az azt erdsiteni kivanok [!] miként romboljak a keresz-
tény erkolcsiséget. Az olvasni tudas azonban hasznos, s6t, elengedhetetlentil sziikséges,
mivel a ,,K6z-népnek” lehetdséget nyujt arra, hogy kozvetleniil tanulmanyozza ,,azt a’
Konyvet [...], 2> mellyben Isten az embereknek a’ maga akaratjat kivanta meg-jelenteni”
(Osterwald, 1745, 352.),

Osterwald arr6l nem ir részletesen, hogyan képzeli el az analfabétizmus felszamolasat,
a Romlottsdgnak kutfejeirol sz016 munkajaban olvashato rovid kitételbol (1745, 352.)
mindenesetre Uigy tlinik, hogy 6 ezt a feladatot a helyi kdzosség tamogatasaval az egyha-
zi keretek kozott megoldhatonak tartja:

»Mar régen meg-kellett volna ezt a’ fogyatkozast [ti. az olvasni nem tudast] orvosolni. Konnyii-is
volna ezt végbevinni, ha minden Prédikatorok a’ magok Eklésidjokban munkalkodnanak rajta, és a’ Ke-
resztyén Magistratusok is segitségiil lennének.”

A Biblia olvasasaba bevezetd, 1780-ban magyarul is megjelent traktatusabol tovabbi
részletek deriilnek ki elképzeléseirdl. Osterwald a nem olvaso keresztény kozosség be-
mutatdsakor négy csoportot kiilonit el: értelemszerien nem olvassak a Bibliat azok, akik
nem tudnak olvasni; de azok sem, akik tul szegények, hogy beszerezzenek egyet maguk-
nak. Sokan vannak olyanok is, ,tselédek és szolgalatban 1évé Személyek”, akik ugyan
tudnak olvasni, rendelkeznek valamennyi pénzzel is, de gazdaik nem hagynak id6t ne-
kik. Korabbi kijelentése ismeretében meglepd, hogy az elsé harom esetben, bar nem oriil
annak, hogy nem olvashatnak, végiil is elfogadja a fennall6 allapotokat, s egyediil csak a
negyedik csoportnal nyomja meg tollat: ,,De éppen magok menthetetlenek annyi sok Ke-
resztyének, a’ kiknek vagyon modjok az ISTEN’ Beszédének olvasasaban, és még-is azt
olvasni nem méltoztatnak” (Osterwald, 1780, 2v). Az értekezés tehat valdjaban ehhez az
utols6 csoporthoz sz6l, amellyel a felvilagosodas kori tervezetekhez képest joval sziikeb-
ben hatarozza meg a koznép fogalmat.

Osterwald alapvet6en a reforméacio ,,sola scriptura” elvéhez visszanyulva igazolja a
Biblia olvasasanak sziikségességét, ez ugyanis ,,a’ mi Hitiinknek egyetlen-egy Réguldja,
és minden Tudoményunknak eredete”. Nem elegendo tehat az, ha valaki rendszeresen jar
templomba, s6t még csak az sem, ha a gyiilekezetben , k6zonségesen és rend-szerént
olvastatnék-is a’ Szent Iras”, mivel ezek 6nmagukban nem 6vjak meg a keresztényeket a
,»Tudatlansagtdl” és a , lagy-melegségek”-t6l, azaz a testi, vilagi élet csabitasaitol (vala-
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mennyi idézet: Osterwald, 1780, 3r). Rochow fentebb bemutatott hallgat6ja nagyon ha-
sonlit az Osterwald altal megrajzolt idedalis keresztényi magatartasra:

,»A’ maganosan val6 olvasasban a’ kozonséges Helyen valé olvasas felett még ez a’ nyereség-is va-
gyon, hogy nagyobb megallapodassal olvashat az Ember, jobban rea figyelmezhet a’ dolgokra, azokat elo
’s meg el6-veheti, és derekasabban alkalmaztathatja magara, a’ mellyekre nintsen ollyan j6 méd a’ Temp-
lombéli olvasasokon.” (Osterwald, 1780, 3r)

A ,,maganosan valo olvasds” a traktatusban elsdsorban valoban szigoru szabalyokkal
korbebastyazott maganyos olvasést jelent, am mint az ugyanezen az oldalon talalhato, a
kereszténység korai torténetére hivatkozé érv (Osterwald, 1780, 2v) mutatja, egyuttal egy
sziikebb, nem nyilvanos k6zosségben, a csaladi korben torténd felolvasasi aktust is maga-
ba foglal (5), a negyedik csoportba ekként a ,,gazdak” tartoznak. Az olvasasbdl kirekesz-
tett/kirekedt rétegek csak rajtuk keresztiil lehetnek részesei az alfabetizalt tarsadalomnak.

Osterwaldnak a Biblia tdrhdza bevezetdjében kozolt szabalyai az intenziv olvasasra (a
kifejezés problematikussagara lasd példaul: Nagl, 1988, 31-40.; Wittmann, é. n., 321—
331.) jellemzok: ,,[fligyelmetességgel”, ,,[glyakran, és sziintelen rajta 1évén”, ,.értelmes
meg-kiilomboztetéssel, jol meg-visgalassal”, ,,[h]itbéli engedelmességgel”, ,,[k]e-
gyesség’-gel (Osterwald, 1780, b4r—c4r; lasd még: Osterwald, 1745, 348-350.) kell ol-
vasni. E felfogas szerint, ahogy Osterwald utal erre a felvezetésben (1784, 64.), a Biblia
olvasdsa nem mas, mint a konyorgés egy sajatos formaja — ami a hitélet hivatalos forma-
ira is hatast gyakorol. (6) Mindez azért is fontos, mert az ebben az idében és kozegben
sziiletett magyarorszagi elképzelések szerint a vilagi szovegeket is ugyanezt a modszert
kovetve kell olvasni, értelmezni (példaul L Enfant, 1775, 36-38., 38—44.).

Rochow miivének konyvforgatoi tehat nem kiilonbdznek az egyhaz altal elképzelt ide-
alis olvasotol: a Biblia intenziv hasznalata, az olvasottaknak a sajat életiikre torténé al-
kalmazasa jellemzi 6ket. Mindazonaltal nem szabad elfeledkezni arrdl a jelentds kiilonb-
ségrél, hogy Rochow nemcsak kivanatosnak tartja az Osterwald altal 1ényegében kire-
kesztett rétegek olvasni tudasat, hanem kifejezetten szorgalmazza ezt torténeteiben.

Magyarorszagi olvasékonyvek a 18. szazad utols6 harmadaban

Az 1777-ben elfogadott Ratio Educationis (Mészdros, 1981) egyik elvi alapja, hogy a
kozjot csak a helyes nevelés révén lehet elérni. Az oktatas teljes szférajat atfogd rendel-
kezés készitdi, szamba véve a tarsadalom kiilonb6z6 toréspontjait (nemzetiség, vallas,
nyelv, tdrsadalmi helyzet), ezek ereddjeként alakitottak ki a kiilonboz6 iskolatipusokat,
valamint az egyes iskolakban tanitand6 tananyagok korét. A rendszer alapjat az Ggyne-
vezett anyanyelvi iskolak biztositjak, mivel minden iskolakételes fiatal — marpedig elmé-
letileg valamennyi fiatal iskolakdteles — ezekben kezdi meg tanulmanyait.

Az anyanyelvi vagy mas néven nemzeti iskolak harom tipusat kiilonbozteti meg a
Ratio: falusi, mez&varosi és varosi (Mészdros, 1981, 19.). Az elkiilonités els6dlegesen
szervezeti kiilonbségeket jelent (hanyan tanitanak, mikor van oktatas), a tanterv iskolati-
pusonkénti boviilése azonban szorosan sszefligg az adott helység gazdasagi-tarsadalmi
viszonyaival. A tananyagban minddssze négy k6zos, ekként az oktatds tartalmi minimu-
maként felfoghato targy van: nyomtatott s irott szoveg folyamatos olvasasa, magabiztos
irni tudas, alapvetd szamtani miiveletek. Mar ez utobbi esetében is differencial a Ratio az
egyes iskolatipusok szerint, mivel a didkok varhat6 foglalkozasanak megfeleld specialis
ismeretekkel kell a matematikaoktatast kiegésziteni. A negyedik még kozos, de ugyane
szempont alapjan kiilonb6z6 tartalmi kovetelmény a becsiiletes csaladi és tarsadalmi
élethez, valamint a jo gazdalkodashoz sziikséges tudnivaldk elsajatitasa, melyet kiilon
tankonyvekben kell 6sszefoglalni (Mészdros, 1981, 62-73.). Az anyanyelvi iskolakkal
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kapcsolatban a Ratio Educationis valéban minimumprogramot hataroz meg, de épp ez
mutatja a célkitiizés radikalitasat.

A kotelez6 oktatasnak az frasbeliséggel kapcsolatos beallitddasait alapvetden két, egy-
mastdl nem is mindig egyértelmien elkiilonithetd tankonyvtipuson (7) vizsgalom, az abé-
céskonyveken és az olvasas gyakorlasara szant munkakon. Bar tobbféle abécé volt ekko-
riban forgalomban, Felbiger Methodenbuchjanak meghatarozasa szerint (1775, 126.)
ezeknek is tartalmaznia kellett (volna) az tigynevezett kisebb elbeszéléseket, amelyeken
mind a nyomtatott, mind pedig a latin és a got betiis kéziras olvasasat gyakorolhattak a di-

Az iskola a tankényvek elbesze-
leseiben elsosorban a szocializd-
cio intézménye:. a torténetek
egymdst koveto példdzatok ar-
rol, hogy az iskolai fegyelmet ko-
vetd gyermekek felndottkeént sike-
resek lesznek, azok a didkok vi-
szont, akik nem hajlandok ald-
vetni magukat a szabdlyoknak,
biindézokké vilnak, de mini-
mum elszegényednek, meguveti
Oket a kozosség. A felndtt fosze-
replok esetében ugyanez a hely-
zel: akik az isteni és vildgi ren-
det betartjdk, azokat e rend td-
mogatja, megjutalmazza. A tan-
konyvek térténeteiben azonban
még Rochow-hoz képest is kevés
$z0 esik az iskoldkban tanulha-
16 hasznos dolgokrol, a sikert
minden esetben fegyelmezettseé-
gliknek, a tdarsadalmi rend irdn-
ti aldzatossaguknak koszénhe-
tik a ,jok’, az elbeszélések sosem
tanultsdagukat emelik ki.

akok, s miutan ebben kell6 jartassagra tettek
szert, csak akkor térhettek at a masikra. A két-
féle konyv kozott az altalam vizsgalt esetek-
ben pont ezek a kisebb elbeszélések jelentik a
kapcsolatot: Révai magyar és német kétnyel-
vii (1786), valamint egynyelvii (1783) (8), to-
vabba Szombathi Janos falusi abécéjében
(1797) (9), valamint Felbiger gyakorlokony-
vében (1777) és annak Ori Fiilep-féle fordita-
saban (Ori Fiilep, 1792) egyarant megtalalha-
tok. A torténetek kozott jelentds az atfedés, s
dontd tobbségiik egyetlen kozos forrasra
megy vissza: megtalalhatok Rochow miivé-
nek 1776-os kiadasdban. A porosz reformer
hetvenkilenc szovegébél Felbiger (és Ori
Fiilep) esetenként kisebb modositasokkal
harmincat vesz at (egy korabeli kritikus ne-
hezményezi is, hogy az osztrak tankonyvird
nem tinteti fel az atvételt [Gruber, 1783,
198.]), hat feltehetden sajat, &m az olvasé-
konyv végén még néhany Rochow-tol vett jo
tanacs is szerepel. Az osztrak olvasokonyv
harminc nem eredeti torténetébdl huszonhat
Révai abécéskonyveiben is megtalalhatd, am
ez aranyaiban jelent6sebb, mivel nala keve-
sebb, dsszesen harminckét példazat olvasha-
t6; a maradék hat fele Felbigerre megy visz-
sza, harom azonban valésziniileg itt is sajat.
Révai atvételei az atalakitasokat figyelembe
véve kovetik az osztrak mintat, &m a sorren-
den, legalabbis az olvasokonyvhoz képest,
valtoztat. (10) A Szombathi Janos-féle, falusi
iskolak szamara késziilt, alig negyvenoldal-
nyi abécében mindossze tizenegy erkolcsi el-
beszélés olvashatd, ezek koziil azonban tiz

megtalalhaté Felbiger Rochow-kélesonzéseiben.
Szombathi kevés szamu példazata az oka, hogy mindossze hat olyan torténet van,

amely megtalalhaté6 mindegyik vizsgalt konyvben, ezek olvashatok Rochow Kinderfie-
undjdaban is: Die Mutter und das Kind, Der kleine Dieb, Das Bild oder der Schein
betriigt, Der Hirt, Das wohltdtige Kind, Der Hehler. (Az anya és a gyermek, A kis tolvaj,
A kép vagy a ldtszat csal, A pdsztor, A jotevé gyermek, Az orgazda) E ,,mag” hangsulyos-
sa teszi a tankdnyvek legfobb jellemzdit: mind a hat torténet — vallalva a talsagos leegy-
szerUsités vadjat — alapvetden a rendr6l szol. Az elsd, a negyedik és az 6todik a vilagban
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miikodd isteni rendet mutatja be, azt, hogy az ennek torvényeit betarté magaviselet kéz-
zel foghato jutalommal jar. A kis tolvajrél szolé masodik, valamint az orgazdardl szolo
hatodik torténet az elobbivel szorosan Gsszefliggd tarsadalmi rend megsértésének bilineit
irja le. Egyediil a harmadik példazat kapcsolhat6 kdzvetleniil is az oktatas kérdéséhez: az
apa arra inti a toban tiikr6z6d6 napfényt tiiznek véld fiat, hogy a latszat elleni védekezés
miatt sziikséges szamara ,,tapasztalt emberektdl leckét” venni. (11)

Az iskola a tankonyvek elbeszéléseiben elsdsorban a szocializacié intézménye: a tor-
ténetek egymast kovetd példazatok arrol, hogy az iskolai fegyelmet kovetd gyermekek
felnottként sikeresek lesznek, azok a diakok viszont, akik nem hajlanddk aldvetni magu-
kat a szabalyoknak, bin6zokké valnak, de minimum elszegényednek, megveti dket a ko-
z0sség. A felnott foszereplok esetében ugyanez a helyzet: akik az isteni €s vilagi rendet
betartjak, azokat e rend tamogatja, megjutalmazza. A tankdnyvek térténeteiben azonban
még Rochow-hoz képest is kevés sz6 esik az iskolakban tanulhaté hasznos dolgokrdl, a
sikert minden esetben fegyelmezettségiiknek, a tarsadalmi rend iranti aldzatossaguknak
koszonhetik a ,,jok”, az elbeszélések sosem tanultsagukat emelik ki. Ez a fajta, mar
Rochow-ndl is megfigyelhetd reflektalatlansag egyrészt arra az oktatasi hagyomanyra
utal benniinket, amely a 18. szazad utols6 harmadaban is alapvetéen meghatarozta a ta-
nitok feladatat: annak a vallasi-erkolcsi szabalyrendszernek az oktatasara, amelynek a di-
akok késdbbi egész életviteletét, magatartasat meg kellett hataroznia (Mészdros, 1988,
111-121.). Masrészt viszont arra utal, hogy a felvilagosodas idején az oktatasban az ér-
telmiség (és a hatalom) igyekszik a konyvet semleges médiumként kezelni — korabban,
ahogyan arra mar utaltam, hallomés utjan kellett megtanitani ezeket az ismereteket —,
amely pusztan kozvetiti az egyébként a ,,jézan” gondolkodas altal is elérhetd tudast. Leg-
tobbszor éppen ezért nem meriil fel problémaként konyv és tudas kapcsolata, amely emi-
att a népfelvilagosité konyvekben is paradoxonhoz vezet: Salzmann magyarra is lefordi-
tott Okosdi Sebestyéne (1797) példaul irni és szamolni tudasa révén emelkedik koldus-
bol a falusi egyhdzkozség kuratorava, am a foldestrral €s a lelkésszel egyetemben egy
olyan iskola megalapitasat viszi keresztiil, ahol f6loslegesek a konyvek — ez els6sorban
persze a ,,régi” tankonyvekkel és oktatasi mdodszerekkel szembeni ellenérzést fejezi ki
(Salzmann, 1797, 195-200., lasd még: Tessedik, 2002, 301.). A természetvizsgalas gon-
dolata, a tapasztalati Gton megszerzett tudas a konyvekbdl nyerheté f6lott diadalt arat,
miként ezen iskolak rendje is a falvakban €s a mezvarosokban a természeti idd rendjét
kovetd paraszti, foldmiives életritmushoz idomul. Egyediil a ,,természet konyvének olva-
sasa” metafora (12) arulkodik arrdl, hogy a tudasatadas €s -elsajatitas alapvetd valtoza-
sokon megy keresztiil. A paradoxonnal persze elébb-utdbb a népfelvilagositok is szem-
besiilnek.

Meglepd, hogy még Rochow-hoz képest is keves konkrét utalds torténik az iras-olvasas
szerepére a magyarorszagi iskolai elbeszélésekben. Ennek egyik oka persze lehet az is,
hogy az olvasas gyakorlasara rendelt konyvek tovabbi fejezeteiben errdl a témardl béveb-
ben irnak. Egy masik, szintén lehetséges ok, hogy Rochow miivéhez képest joval kisebb
terjedelem allt a magyarorszagi szerzok rendelkezésére. A harmadik viszont talan a kiin-
dulasi helyzet kiilonbségében rejlik: van ugyanis egy eléggé arulkodd momentum a hat
kozos torténet kozott talalhatd rochow-i Der Hirte atvételében. A Kinderfreundban olvas-
hatd valtozatban, mint a tanulmany els6 fejezetében utaltam ra, a foszerepld pasztort egy
reggelen ny4ja latvanya és egy zsoltar olvasasa inditja el a tdrsadalom szamara hasznos,
tevékeny életre. A magyarorszagi tankdnyvekben azonban, ide értve Felbigerét is, mind az
olvasias momentuma kimarad, mind annak emlitése, hogy a pasztor magéaval hordja Bib-
lidjat és énekeskonyvét. Nalunk csak a szép reggelt és a legeld nyajat emlitik, a magyar
pasztorban mar ezek utan ugyanazok a ,,kegyes gondolatok” és ,,jo fel-tételek” tamadnak,
mint a porosz pasztorban, és ugyanazokra a kdvetkeztetésekre is jut. A modositas abbol a
szempontbdl nem meglepd, hogy a bevett elképzelés szerint a természet 6nmagéaban Isten
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munkdjanak, az isteni rendnek a bizonyitéka, a tankdnyvszerzok is erre a hagyomanyra ta-
maszkodnak. Epp ennek a hagyomanynak az elterjedtsége jelzi, hogy az eredetiben
Rochow szamaéra a tanitas szempontjabol maga a médium is fontos, hiszen a helyzet 6sz-
szességében Nyugat-Europaban sem volt jobb — erre utal Komlei Janos bevezetdje is a
Becker-forditashoz. (13) A magyar tankonyvirék megolddsa azonban, mint a késébbiek-
ben Szombathi egy masik modositasa megerdsiti, talan valamiféle ,,realitaspaktumnak”
koszonhetd: nyomtatott konyvet nem lehet a magyar pasztor kezébe adni.

Az abécékben és olvasokonyvekben azonban van két olyan torténet, amely konkrétan
az alfabetizacioval foglalkozik. Az egyik a mar Rochow-tdl ismert Vom Nutzen des
Lesens und Schreibens, amely Révai mtiveinek kivételével a tobbieknél megtalalhato. A
masik hdrom tankdnyv Rochow-éhoz hasonloan kifejezetten a falusi iskolak szamara ké-
sziilt, igy nem meglepd a torténet atvétele. Az eldtte 1€vo olvasmannyal, A’ babonds em-
berrel (Felbiger, 1777, 12.; Ori Fiilep, 1792, 19.; Szombathi, 1797, 12-13.) egyiitt a pa-
raszti tudatlansag elleni harc egyik mintaszovege lesz. Az elbeszélésnek a Rochow-fe-
jezetben olvashato elemzését ki kell egésziteni azzal, hogy t6bb forras is megerositi, a 18.
szazad végi Magyarorszagon korantsem ritka a mechanikus-babonas tisztelet az irasbeli-
ség fizikai hordozdi irant. Igazolja ezt Kristéf Ildikéd elemzése (1995), valamint a Téth
Istvan Gyorgy altal idézett esetek (1996, 112—-113., 116.), amelyekben az irastudatlan
ember gondosan Orizget egy iratot, amirdl utdbb kideriil, nem az all benne, amit 6 tudni
vél. A tévedés, ez nyilvan a forrasok jellegébdl is adddik, mindig nekik okoz kart. Az
egykoru forrasok koziil Kis Janos és Komlei munkajan (Kis, 1845, 1. 252-253.; Becker,
1790, 301-309.) tul Simon Antal olvasas- €s irastanitassal foglalkozé munkajara (1808,
39.) hivatkozom, amely a rossz oktatdsi modszereket okolja azért, hogy a gyermekek
el6tt az irds és olvasas megkozelithetetlen, felfoghatatlan jelenségként tiinnek fol, Ggy,
»mint a’ Religyionak legmélyebb Titkai”.

A Vom Nutzen des Lesens und Schreibens magyarorszagi valtozatai kozil egyediil
Szombathi verzidja tér el egy apré6 momentumban az eredetit6l, amely azonban a
(szoveg)vilag egészére is kihat. Mig ugyanis a tobbiben Hans, illetve Janos a pénzzel
egylitt ,,el6hozza” az irdészerszamokat, addig az érintett abécéskonyvben az all, hogy
»elo-hozta mindjart a’ pénzt, és egyszersmind szerzett pennat-is, papirost, és téntat”
(Szombathi, 1797, 13.), Szombathi eljardsa analdog a magyar pasztor melldl eltiintetett
Biblia esetével: ha tudatos valtoztatasrol van szo, akkor ez is valamiféle , realitaspaktum”
eredményének tekinthetd. Mig azonban a pasztor torténetében a szévegvilag koherenci-
4ja a modositassal nem szenvedett sériilést, addig itt legalabbis felfeslik. A ,,szerzett”-bol
az kovetkezik ugyanis, hogy Janos nem rendelkezett otthon papirral €s tollal, valakitdl
kérnie kellett, s ekkor az egész titoktartasi fogadalom sériil. A folytatasban azonban
Szombathi eltekint a valtoztatas kovetkezményeitdl, nem alakitja at a torténetet.

Révai abécéjében a népszerli rochow-i elbeszélés nem szerepel, &m csak nala olvasha-
td egy egyeldre nem azonositott forrasu torténet, 4’ kérdezgetd gyermek (az 1788-s ki-
adasban A4’ kérdezdegélo gyermek, a német valtozat cime: Das neugierige Kind) (Révai,
1786, 22-25.), ami szintén e problémakorhoz kapcesolodik. Az elbeszélés kiemelt helyen
talalhatd, tankényveinek legelsé darabja. Rochow tobb elbeszéléséhez hasonldan (Die
Mutter und das Kind, Der Vater und der Sohn) a korban népszerii katekizald szovegsé-
mat koveti. Ebben a torténetben azonban felcserélddtek a szerepek, a gyerek iranyitja
kérdéseivel a beszélgetést: eloszor szlikebb lakdhelye, a varos keriil teritékre, majd kife-
1é haladva térben és id6ben a vilag altalanos leirdsat kapja az olvasé — az anya mindenre
tudja a valaszt:

,O édes anyam! fel-kialta a’ gyermek, hol tantlta mind ezeket? A’ kdnyvekbol, ugy mond, édes
fiatskam! A’ konyvekbol? felel a’ gyermek. Adja tehat hamar nékem mind azokat a’ konyveket, mellyek-
ben az effélék irva vagynak. De elobb, ugy mond, tudnod kell jol olvasni, ha ezeket a’ konyveket olvas-
ni, ¢s érteni akarod. O tehat! fel-kialta, azon leszek minden ki-telheto igyekezettel, hogy olvasni tanul-
jak.” (Révai, 1786, 24.; az 1788-as kiadasban: 25-26.; az 1783-asban: 13-14.)
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A torténet kifutasa az olvasokonyvek katekizald anyagaihoz képest teljesen mas lesz:
a gyerek a kérdések és valaszok nyoman nem az isteni vilagrend 1étezésének belatasaig
jut el, hanem a vilag konyvekbdl torténd birtokbavételének igényécig. Révai elbeszélésé-
nek minddssze egy olyan eleme van, ami az eddigiekben is megtalalhato: a varos alfabet-
izacios elényének implicit regisztralasa. A torténet egy varosi gyermek €s anyja beszél-
getését allitja az olvaso elé, és kideriil, hogy a varosban a sziilok nemzedéke nincs alfa-
betizacids hatranyban. Az olvasas szamukra természetes, s hogy emiatt a gyermekek is
elonyben nének fel, azt a Vom Nutzen des Lesens und Schreibens kihagyésa jelzi. Nem
kell, illetve nem is lehet nevetségessé tenni az id6sebb nemzedékbdl valakit annak érde-
kében, hogy a didkot meggydzz€k az irasbeliség hasznairol.

A’ kérdezgeti gyermek azonban tobb 11j elemet is tartalmaz: mindenekel6tt egy n6 kép-
viseli az alfabetizalt tarsadalmat, ami mar egyértelmiien jelzi a tankdnyv elszakadasat az
olvasasra nevelés egyhazi programjatol, ott ugyanis a patriarchalis modell alapjan, mint
az osterwaldi leiras latni engedi, elsdsorban a csaladfd képzését tartottak szem elott.
Ugyanennek a valtozasnak a jele az olvasas megvaltozott célja: mig korabban a kényvek
haszndlata kizardlag a valldsossag novelésének, tudatosabba tételének eszkdzeként szol-
galt — ez a felvildgosodas kori tankonyvektdl sem idegen —, minden més az isteni rend
betartasanak parancsabol kovetkezett, addig itt kifejezetten az ismeretszerzés a cél. Az el-
térés azonban nem feltétleniil jelent laicizalodast, Tessedik is azért akar uj tipusu olvasoé-
konyvet 6sszeallitani, hogy a vallassal kapcsolatos szovegekkel vald talalkozas kiilonle-
ges, tinnepi alkalom maradhasson (7essedik, 2002, 289.).

Az olvasas gyakorlasara szant torténetecskéket vizsgalva dsszességében ellentmonda-
sos kép bontakozik ki: egyfeldl vannak olyan szovegek, amelyek kozvetleniil amellett ér-
velnek, hogy az alfabetizalt vilagban torténd eligazodas egyediil szabalyainak elsajatita-
san keresztiil lehetséges; az irni és olvasni tudas és altalaban véve a kdnyvekbdl szerez-
hetd ismeretek ehhez elengedhetetlenek. Masfeldl viszont ezekben a torténetekben a
konyv semleges médiumként jelenik meg, s els6dlegesen a tapasztalatokra épiilé gyakor-
lati tudast népszertsitették: ebben az esetben az oktatas intézményei a vilagban valé jar-
tassag eldiskolai, amelyek a vilag isteni rendjét kozvetitik a didkoknak.

Az olvasokonyvek egyéb részeiben, tehat amelyek az abécéskonyvekben mar nincse-
nek benne, ugyanigy megfigyelhetd ez a kettdsség. Egyrészt megtalalhatok a leiro jelle-
gl fejezetek, amelyekbdl a falusi iskolaba jaré didk megismerheti a természet szamara
fontos elemeit (a foldtipusoktdl kezdve a méhtartason at a csillagok ,,bizonyos térvény-
jei”-ig), masrészt viszont eldiro jellegliek, azaz magatartdsmintat, életvezetési szabalyo-
kat k6zolnek:

Az eldl adando oktatas nem tsak arra szolgal; hogy a’ tanitvanyok azt ifjantan hasznokra forditsak,
hanem azon kiviil arra-is tz€loz; hogy azt Ember korokban-is mértéksinérul vegy€k, és a’ szerént fogla-
latoskodjanak.” (Ori Fiilep, 1798, 3r)

A tankdnyv elején talalhato idézet mar 6nmagdaban is tanulsagos az iskola (és a tan-
konyvek) szerepét illetden: az allam ezzel nyiltan vallalja, hogy az intézményesitett, ,,al-
lamositott” oktatas élethosszig tartd feliigyeletet jelent(ene) az alattvaldk szamara.
Ugyanakkor azt is lathatova teszi, hogy a korabeli oktatasi-nevelési diskurzusban gyak-
ran egyiitt emlegetett ,,gyengébb elmékre”, ifjakra, ndkre, parasztokra vonatkozo eldira-
sok miért alkalmazhatok minden valtozatas nélkiil mindegyikre: a magasabb iskolai vég-
zettséggel nem rendelkezok nevelése egyféle metodikat kivan. Szényi Benjamin sokat
emlegetett tankonyve, a Gyermekek ' fisikdja (Rollin, 1774, 1r) a cimmel ellentétben nem-
csak a gyermekeknek sz6l, hanem az ,,egyiigyli emberek”-nek is, akik e konyvbol végre
megtanulhatjak, miként kell Istent és az altala teremtett vilagot ,,értelmes és kegyes vis-
galas”-sal megismerni.
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Az abécés- és olvasokonyvekben elséként olvashato altalanos szabalyok (Oskolabéli
rendtartas, Oskolai térvények) részben bizonyos civilizacidés normakat tesznek kotelezo-
vé (megmosakodva, megfésiilkddve, levagott kormokkel kell az iskoldban megjelenni,
nem szabad asztalnak d6lve besz€lni a tandrral stb.), amelyek aztan a kiilonb6z6 helyze-
tekben betartandd, részletesen felsorolt viselkedési szabalyokkal parosulnak. E szaba-
lyok gyakorlatilag fontosabbak a megtanulandoknal: a protestansoknal hasznalt egyik
gyakorlokonyvhoz a tandrok szamara készitett itmutato szerint az ,,egészség’ regulait, és
az Oskolaban valé magok viseletének modjat minden honapban egyszer el kell olvastat-
ni”. Még azokban az iskolakban is, tudniillik a falusiakban, ahol a tananyagot a csak té-

li félévre korlatozodo oktatas miatt erdsen meg kell kurtitani (Seiler, 1802, 1v).
A feliigyelet totalitasat jelzi az a felvilagosult és altalaban progresszivként értelmezett

Az olvasds gyakorldsdra szdant
t6rténetecskéket vizsgdlva -
sszességeben ellentmonddsos

kép bontakozik ki: egyfelol van-
nak olyan szévegek, amelyek

kozuvetlentil amellett érvelnek,

hogy az alfabetizdlt vilagban
t6rtend eligazodds egyediil sza-
balyainak elsajdtitdscdn keresz-
til lehetséges; az irni és olvasni
tudas és dltalaban véve a kony-
vekbdl szerezhetd ismeretek eh-
hez elengedhetetlenek. Mdsfelol
viszont ezekben a torténetekben

a konyv semleges médiumkent

Jelenik meg, s elsodlegesen a ta-
pasztalatokra éptil6 gyakorlati
tuddst népszertisitették: ebben
az esetben az oktatds intézme-
nyei a vildgban val6 jdartassdag
eloiskoldi, amelyek a vildg isteni
rendjet kozvetitik a didkoknak.

gondolat is, amely az elsé 1épésben a lehetd
legszélesebb korben jeldli ki az iskolak altal
elérni kivant rétegeket: nemcsak a gazdagok,
,hanem a’ szegények’ gyermekei szamara-is
vagynak rendelve az oskolak” (Ori Fiilep,
1792, 3r). Felbiger nyoman Ori Fiilep a
konyv masodik részében pontosan fel is so-
rolja, kik tartoznak bele a paraszti rétegbe:
természetesen az egész- vagy féltelkesek és
az ennél kisebb birtokkal rendelkezok, de
még a tulajdon nélkiil, masok szamara f6ld-
munkat végzok, azaz a zsellérek is (Ori
Fiilep, 1792, 89-90.). Ez a felfogas eltér a
szokasostdl, nyilvan azért kell hangstlyozni,
hogy hibaznak azok, akik szerint a f6ldma-
vesnek folosleges a tudomany (Ori Fiilep,
1792, 45.). A 19-20. sz4dzadi magyarorszagi
eszmetorténet feldl nézve érdekes — még ha
a jol elrendezett tarsadalom klasszikus test-
metaforajatdl korantsem idegen —, hogy mig
e felvilagosodas kori tankényvek a paraszti
hagyomanyokban nem latnak mast, mint le-
kiizdendo, elavult, s6t veszedelmes tudasfor-
mat, addig ennek az osztalynak a kiilonle-
gességét is hangstlyozzak: tarsadalomfenn-
tartd szerepet tulajdonitanak neki, hiszen
minden mas rend neki koszonheti 1étét (Ori
Fiilep, 1792, 90-92.; 1asd még: Szabo, 1983,
63-72.). (14) A tankonyv eldadasanak pole-
mikus éle jelzi, hogy a klasszikus toposz el-
lenére, az oktatas tartalmi vonatkozasai ré-

vén a hatalom a tarsadalom meglévo beallitodasait kivanja gyokeresen atformalni annak
érdekében, hogy az eredmény ,,szemmel lathat6” legyen:

,,K06zonségesen szollvan, ugy kell magokat a’ tantloknak viselni, hogy minden 6 tselekedeteikbdl
mindenek el6tt nyilvan kitessék az 6 oskolaba vald jarasoknak, és ottan megesni szokott tanittatasoknak

haszna és gytiméltse.” (Ori Fiilep, 1792, 65.)

A paraszthoz ,,illend6 tudomany” egyfeldl tehat a tarsadalmi rendbe torténé beillesz-

kedés képességét jelenti, azt, hogy a tilnyomorészt ostoba, goromba, zabolatlan, erésza-
kos indulatu, a felsdbbséghez hiitlen (értsd: tolvaj) parasztok ,,betsiiletes emberekké” val-
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nak majd, ,ha a’ paraszt gyermekek, és ifjak az Oskolakat szorgalmatosabban fogjak
gyakorlani, és azokban a’ betsiiletnek a’ magok terhek viselésén valé megnytugovasnak,
és onnon allapottyokkal valé megelégedésnek fundamentomos okait kitanulni igyekez-
nek” (Ori Fiilep, 1792, 96.),

A paraszthoz ,,illend6 tudomany” masfeldl viszont azt a tantervi minimumot is jeloli,
amelyrdl a korabbiakban réviden mar volt szd, s amelynek részletesebb kifejtésében a
feliigyelet totalitasa (1atszolag) feloldodik. Maga az iskola mind a vilagi rendbe, mind pe-
dig az itt megszerezhet készségek magasabb, isteni rendjébe torténd beilleszkedést szol-
galja — mindenekel6tt az olvasas, amelyet azért kell elsajatitani, hogy a didkok megismer-
jék Isten valdsagos imadasat, tiszteletét stb. —; masrészt pedig az irds €s a szamoldas lehe-
tové teszi az egyénnek a sziiletéssel szerzett allapot elhagyasat, az evilagi sikereket: be-
16liik lesznek a falusi eldljardk, s6t a tankonyv hangstlyozza, hogy ha még tobbet tanul-
nak, akkor akarkibdl valhat ,,nevezetes Ember” (Ori Fiilep, 1792, 61.).

A bevezetd, elsdsorban eldiro jellegl fejezetek utan a tilnyomorészt leirokra térve ismét
a média transzparenssé valasanak lehetiink tantii. A parasztok boldogtalansaganak oka a tan-
konyv szerint — ismerds felvilagosult gondolat — tudatlansaguk. Ez a tudatlansag pedig ab-
bdl szarmazik, hogy koziilikk nagyon kevesen vannak, ,,a’ kik azokat a’ fobb régulakat tud-
nak, a’ mellyek szerint kell mindennek a’ maga dolgait és tselekedeteit igazgatni”. Az idézet
persze kozvetleniil beleilleszkedik abba a kontextusba, amely a ,,paraszti allapot” feliigyelet
ala vonasarol szol, am kdzvetetten a tudasatadas 0j utjait mutatja meg. A folytatasban ugyan-
is éppen a Kosary (1988) altal bemutatott gyakorlattal kivan leszamolni a tankonyvird:

,,Tobbire minden paraszt ember tsak azért tselekeszik valamit, mivel azt megszokta, és mivel azt az 6
elei is tsak ugy tselekedt€k, és nem méasképen. Nem igen gondol 8 azzal, j6-¢’ valami, vagy rosz, helyes-
e’ vagy helytelen, lehetne valamit jobban tselekedni, vagy nem.” (Ori Fiilep, 1792, 93.)

Az elébbi gondolat el6zménye, hogy a tankonyv szerint a gazdalkodasra sziikséges
,értékek”, tehat a szellemi javak, ,,az emberrel vele nem” sziiletnek (Ori Fiilep, 1792,
76.), hanem mindenkinek egyénileg kell megszereznie azokat. Felbiger és Ori Fiilep
tobbféle lehetséges valtozatot irnak le: mindenki eljuthat gondolkodas, illetve prébak ré-
vén is a helyes Utra. Ezek azonban veszélyesek, mert az emberek altalaban nem tudnak
jol gondolkodni, vagy beleroppannak a probalkozéasokba. ,,De meglehet az is, hogy vala-
ki a’ dolgokhoz ért6 jo embereknek, szaj vagy irasbeli tanitasaik altal jusson-el, a’ dol-
gokhoz valé illyen értésre.” (Ori Fiilep, 1792, 77.) A negyedik mddszer pedig az ,,0kos
emberek” példajanak kovetése. Lathatd, hogy a tankonyvirok voltaképp helybenhagyjak
a tudasatadas hagyomanyos utjat, a szébeli kozlést és gyakorlati példaadast, az irasbeli
oktatas felvetése alig tobb, mint puszta lehet6éség. Amit meg akarnak valtoztatni, az a
mintacsoport kivalasztasa: nem az 6soket kell kovetni, hanem azokat az ,,okos”-okat,
akiket jelenbeli teljesitményiik igazol. A konyvekbodl szerezhetd ismereteket a szobeli is-
meretatadas erGsiti meg, ami egyuttal legitimalja is az ismeretszerzés 0j utjat. A régi és
az Uj vilag kozotti kiilonbséget a magyarazat teszi lathatova:

»Az illyen [ti. okos] embereknek szavaikra és oktatasokra, kivalt pedig az 6 gazdalkoddsoknak mdd-
jara szorgalmatosan kell figyelmezni, és abban a’ leg hasznosabb dolgokat jegyzésbe kell tenni, hogy
azokat osztan kovetni lehessen.” (Ori Fiilep, 1792, 77.)

A tanultak/tapasztaltak rostalas utan fennmaradt részeinek irasba foglalasa mutatja
meg a kétféle szobeli/gyakorlati tanulds kozotti kiilonbséget: a tudas reflektaltta valik. A
reflexié megjelenése azonban nemcsak a tudas mindségét valtoztatja meg, hanem altala-
nosabb mentalitasvaltozassal jar egyiitt, magat a gazdalkodast helyezi G1j dimenzidba: a
gazdanak jovedelmét is, kiadasait is folyamatosan jegyeznie kell, listakat kell késziteni
»minden 6 hozza tartoz6” dolgokrol, folyamatosan értelmeznie kell a jegyzeteit, és ezek
alapjan szervezni a gazdasag (a csalad is ez ala tartozik) életét (Ori Fiilep, 1792, 79-81.).

85




Iskolakultara 2008/7-8

Irastudék: farizeusok?

A felvilagosodas médiamentalitasanak kutatasakor — ahogy legtijabban egy német fo-
lyéirat tematikus szamaban (Bollenbeck, Schnell és Stanitzek, 2006) az ilyen tipust vizs-
galatokat nevezik — mindezek mellett nem lehet figyelmen kiviil hagyni azt a jelentds el-
lenérzést sem, amelyet a kor szamos értelmiségije osztott a konyvek széles hozzaférhe-
tdségével kapcsolatban. Az olvasdkonyvek példazatainak korabbiakban jelzett reflekta-
latlansaga részben legalabbis erre vezethetd vissza. Ahhoz persze nem fért kétség, hogy
a tudas konyvekbdl torténd elsajatitasa a modernizalddo tarsadalomban a szocializacid
alapeleme, a gyerekek olvasasi €s irasi, valamint helyes értelmezési képessége jovobeni
sikereik zaloga. A gondot az okozta, hogy a piac keresleti oldalanak megnovekedésével
(az 4j olvasdk belépése) a kinalati oldal is jelentésen gyarapodott, am ez mar nem ellen-
Orizhetd, s6t a korabeli elit szdmara legalabbis sok esetben karos ndvekedés volt. A pe-
dagdgusok egyik reakcidja, hogy maguk irtak a ,,kdoznép szamara” fikcidés miveket. (15)

Az alfabetizacidval kapcsolatos szkepszis erésddik fel azonban, amikor a miivelt ko-
zonségnek szanjak a hasznos és egyben gyonyorkodtetd olvasmanyokat, mint a ‘Sebbe
valo konyvben. Az egyébként maga is gyakorlo tanar, majd lelkész Kis Janos egyik, Ba-
culard D’Arnaud nyoman késziilt érzékeny elbeszélésében (Kis, 1797) a falusi szegény
egyligylisége nem szanandd vagy nevetni valo, hanem becsiilendd tulajdonsag. Idealis fi-
gura, még ha masfajta eszménynek felel is meg, mint a korabbi fejezetek parasztjai: el6-
futara annak a romantikus felfogasnak, amely az elidegenedett tarsadalomban a foldmii-
veseket és a pasztorokat tekintette egy 0si, ,,valoban” emberi vilag utolso letéteményese-
inek (és amely aztan reformkori szévegekig visszanyuldéan a nemzeti identitas alapjaul is
szolgal) (Szabo, 1995). A torténet foszerepldje Robert, a szegény napszamos, aki hosszl
munka utan szaz tallért gy(jtott 6ssze. Tudomasara jut, hogy egy ismerds, szegény, be-
teg Oregasszonyt szorongatnak sulyos adossagai. Mar épp vinnék a bortonbe, amikor Ro-
bert ,,megilletddik nyomortsagan, egész szivét altaljarja a’ szanakozas”, és bar a jozan
ész azt mondja, az a pénz neki is nagyon jol jonne, kolcsonadja az asszonynak; megin-
dultsagaban felkialt hosiink: ,,Melly boldog az, a’ ki masokkal szivességet tseleked-
hetik!” (Kis, 1797, 97.) Utobb azonban maga is pénzzavarba keriil, probalja visszakérni
a kolcsont, de az asszony minden igyekezete ellenére sem tud fizetni.

A torténet kiinduldpontja e tanulmany olvasoja szdmara alighanem ismerds, a D’ Ar-
naud-torténet kezdete hasonld ugyanis Rochow Vom Nutzen des Lesens und Schreiben-
séhez: a szegény foldmiives nagyobb Osszeghez jut, amit kolcsonad, de addsa nem fize-
ti vissza a pénzt. A hasonlésag persze nem azonossag: Robert nem fialtatni akarja a pén-
zét (ami a népfelvilagositdk szerint alapvetden rossz befektetés [Salzmann, 1797, 215.]),
hanem 6szintén, isteni sugallatra segit ismerésének. A konfliktus nem is abbol adodik,
hogy a fészerepld az alfabetizalt vilaggal Osszelitkozésbe keriil: Agnesnek, a szegény
asszonynak egyszeriien nincs pénze, a j6 szandék megvan benne. A napszamos mégis el-
keseredik. Szomortsagat latja egy ismerGs poroszlo, s kifaggatja. Megtudva az igazsagot
leszidja és kineveti Robertet, mivel szerinte az asszony csak kicsalta a pénzt. Hosiink ne-
kibusul, fogadkozik, tobbet nem szedi ra 6t senki:

»,Nem, én sem vagyok, én sem Iészek bolond; nagy kdszonettel tartozom bélts tanatsodért! Meg kell
vallanom, ha te nem lettél volna, mindég lagy szivii maradtam volna. Nem is mas, hanem az Isten maga
kiildott tégedet most eldmbe. Még tsak arra kérlek, keményitsd néki még jobban szivemet! Oh ha te ve-
lem lettél volna, bizonyosan nem estem volna illyen térbe! valoban az illyen emberektdl kell élni tanul-
ni, mint te vagy! menyit nem tesz olvasni és irni tudni!” (Kis, 1797, 100-101.)

A monoldg utolséd szavaibol kideriil, hogy Robert analfabéta. A torténet ezen pontjan

Rochow is Hansahoz hasonléan tigy gondolja, hogy (iras)tudatlansaga miatt keriilt nehéz
helyzetbe. A kiindulasi allapot helyredllitasara — ne feledjiik, az iskola a vilagrend meg-
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testesitdje — az irastudd poroszldt kéri fel, s azzal, hogy életvezetési mintaként tekint ra,
Hansszal azonos modon vonja le a konzekvenciat: aki az alfabetizaciobol kimarad, az el-
bukik. Ugy tiinik, igaza van a falusi iskoléak gyakorlokdnyvének (Ori Fiilep, 1798, 3v) és
Okosdi Sebestyén példazata (Salzmann, 1797, 195.) is betelt: az olvasni és irni tudok a
falvakban ,,nagyobb tekéntet”-et kapnak. A torténet azonban Rochow-éval ellentétben itt
még nem fejezddik be. A poroszlo visszaszerzi a pénzt, még annak aran is, hogy az
asszonynak mindenét el kell adnia, s csak egy szalmazsakja marad. Amikor meglatja ezt
a napszamos, elszégyelli magat, feliilkerekedik benne az isteni torvény, s immar végér-
vényesen odaadja a pénzt az asszonynak, eldontve, tobbé nem kér tanacsot mastol. Nem
kér tehat az irastuddok vilagabol.

*

André Kertész dolgozat elején megidézett alkotasanak munkai k6zott megtalalhaté par-
darabja is, egy ,,ellenkép”, 4 helyi intelligencia, a tanito, a pap és a jegyz6 (A Kertész...,
1994, 70.). A felvétel 1916 6szén késziilt az akkor nagyjabdl haromezer lakost Batorkesz-
iben. A fotdn harom jdl 61tozott, jol taplalt, fiatal férfi all egy falusi haz el6tt. A vastag ora-
lanccal, elegans 6ltonyben feszit6 férfiak arcan ovatos félmosoly, esetlen nagyvilagisag.
Kissé tartozkodo jokedviik valosziniileg a kameranak szol, am a kép igy is kifejezi dnma-
gukkal, helyzetiikkel valo elégedettségiiket. Mégsem lehet ket teljesen komolyan venni,
sajat fontossagukba vetett hitiik inkabb korlatoltsagrol arulkodik, egy Kertész-biografia-
ban egyenesen ,harom félhiilye, félrészeg fiatalemberként” (76ry, 2006, 30.) jellemzik
Oket. Ez talan tlzas, am az Olvaso finkkal sszevetve — a szerkeszt6 az altalam hasznalt
kiadasban épp ez utan helyezi e képet — a cim irdnigja nyilvanvalo.

Jegyzet

(1) Ugyanigy fogalmazott Tessedik (2002, 333.) is
sajat olvasokonyvérdl.

(2) Wie nétig dies sey [ti. a kéziras olvasasa), lehret
die Erfahrung; denn man weil von gewissen
Schiilern, die gedruckte Schriften sehr gut haben le-
sen konnen, daB, wenn sie den Eltern etwas
Geschriebenes zu Hause haben lesen sollen, sie nicht
im Stande gewesen sind, eine Zeile deutlich und ver-
standlich vorzubringen.

(3) ,Unsidtzbar ist der Werth der Schulen! Lesen,
Schreiben und Rechnen lernen, ist ein Hilsmittel zu
aller wahrer Weisheit zu gelangen, und viel Gutes zu
kennen.” (Rochow, 1985, 20., 20.).

(4) Példaul a Briefe ciml torténetben a varosban szol-
gald lany és a falun €16 anyja levélben érintkeznek
egymassal, mert mindketten, ezt a lany ktilon hangsu-
lyozza, tudnak irni. Igaz, neki, nem anyjanak jut
eszébe, hogy igy egymastol tavol is tudjak majd tar-
tani a kapcsolatot (Rochow, 1790, 51-52.).

(5) Ennek magyarorszagi gyakorlatara Benda tobb-
szor utal idézett tanulmanyaiban.

(6) ,Minthogy a’ kiilsé Orszagokon minden ember
tud olvasni, és Kényvbol imadkozhatik. Innen a” Hét-
koznapi Templomozasnak nints helyje.” (Osterwald,
1784, 13r, Gombasi Istvan jegyzete)

(7) A tovabbiakban a tankonyvek altalanos jellemzése-
kor, ha masként nem jelzem, 4 magyar olvasdstanitds...
(Adamikné, 2001) megallapitasait hasznalom.

(8) Az 1786-0s pozsonyitdl egyediil tordelésében kii-
16nbozik az 1788-as budai kiadas. A 48 lapos 1783-as
verzid még 1836-ban is valtozatlanul jelenik meg. —

Felbiger abécéjét sajnos nem sikeriilt megszereznem,
ezzel kapcsolatban lasd: Kiss, 1879. Kiss sem, de az
altala hivatkozott, 1860-ban megjelent munka oszt-
rék szerzdje sem tudott 18. szazadi Felbiger-
abécéhez jutni. A mii Gjabban sem elérhetd, lasd Ki-
raly, 2003.

(9) Gyokeresen eltér ettdl egy masik abécé (Szombat-
hi, 1800), ott ugyanis egy évnek a gyermek és sziilei
altal elvégzendd teenddit mutatja be a gyakorloszo-
veg. (Lényegében ez utdbbi valtozatlan utannyomasa
az 1841-es Kis magyar abc...)

(10) Mindezek alapjan kozvetetten igazolhatd, hogy
Révai munkéja Felbigeré nyoman késziilt. Ezt ugyan-
is az idézett olvasastorténet (Adamikné, 2001, 48-51.
0.) nem tartotta bizonyithatéonak. A probléma azon-
ban a falusi iskolak esetében fennall, mivel Felbiger
falusi abécéje a korabeli kritika szerint tizenhét
Rochow-torténetet tartalmazott (Gruber, 1783,
231-232.).

(11) ,,.Der Schein betriigt oft, und darum brauchst du
den Unterricht erfahrner Leute, damit du lernest,
nicht gleich einem jeden Anschein zu trauen...” (Ro-
chow, 1985, 18.)

(12) Ebben a kontextusban példaul Rollin, 1774, vala-
mint Jeney, 1791. A kérdéskorrel részletesebben fog-
lalkozom a Felvilagosodds, Erdély cimii konferencia
kotetében megjelend Az olvasd pasztor. A konyv mé-
diuma a felvilagosult népnevelésben cimii tanulma-
nyomban (2007) Erdélyi Muzeum, 3—-4, 63-78.
(13) ,,A’ mikben a’ kozség leg inkabb szokott téve-
lyegni, azokban kivanja otet ez a’ konyv jo utra ve-
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zetni [...]. A’ honnan egysersmind latjuk, hogy nem
tsak a’ Magyarban uralkodnak az illy bal vélekedé-
sek, a’ mint tartottak elegen, még magunk kozzil is:
hanem masutt is, és még a’ leg tudésabb Nemzetek-
nél is, tsak k6z-nép a’ koz-nép.” (Becker, 1790, XI).
Lasd errdl: Téth, 1996, 57-59.

(14) K6szoném Vaderna Gabornak, hogy felhivta fi-
gyelmem Szab6 Miklos tanulmanyara.

(15) Az egyéb megoldasokrol lasd: Maase, 2006,
118-124. A kérdést bévebben idézett kolozsvari eld-
adasomban és tanulmanyomban elemeztem.
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Nagy Csilla

Balassagyarmat, Szondi Gyorgy Szakkozép- és
Szakiskola

Szemléletesség és absztrakcio a gorog
matematikaban

=>
Egy egységes vizudlis nyelv kialakuldsa

,Wittgenstein piktogramjai, vazlatai és rajzai, Neurath statisztikai
képei és grafikdi azt a filozofiai beldtdast jelzik, amelyet a koznyelvben
az ,egy kép t6bbet mond ezer szondl” mondeds foglal magdba.”
Andreas Roser megdllapitdsa, pontosabban Léteznek-e autonom
képek? cimii tanulmdnya (2003), amelybdl az idézet szdrmazik, 16bb
érdekes mozzanatot rejt magdaban. Vizsgdloddsai Rozéppontjaban két
filozofus dll, akik - a szokvdnyos ,illusztrdciomentes” filozofiai
metodustol eltéroen - eldszeretettel haszndlnak miiveikben vizudlis
elemeket, grafikus képeket illusztrdacios és argumentativ célra,
elismerve ezzel a képi kifejezésmod szoveg melletti sajctos, kiegészito
Junkciojdt.

»Principiumok”

értelmezni ezt a két szerz6 miiveinek, szemléletének kontextusaban (jelen dolgozat
nem tér ki ezekre a belatasokra), ekdzben pedig egy szamunkra fontos kommunika-
cio- és befogadaselméleti kérdést érint: ,,mit” adnak hozza a képek a szoveges (filozofiai, lo-
gikai) kifejtéshez, vagyis az olvasd szempontjabol milyen jelentdséggel bir a szemléltetés.

Ez a kérdésfelvetés rokonsagot mutat a matematika egy ,,fejlodéstorténeti” probléma-
javal, vagyis a szemléletesség hangsulyvesztésével az euklidészi matematikaban. A ma-
tematika ugyanis, a filoz6fidhoz hasonldan, olyan tudoméany, amely ,,levezet”, ,,belattat”
igazsagokat, és amelynek gondolatmenete ,,vazolhat6”, abrazolhatd. A matematikai mod-
szer alapvetd eleme a bizonyitas: az ennek megfeleld kifejezés (deiknymi) a gorogben az
Euklidész elotti korokbdl szarmazik, és annyit jelent: ,,megmutatni”, ,lathatova tenni”,
vagyis ,,kézenfekvd arra gondolni, hogy a matematikaban a bizonyitas eredetileg éppen
abbdl allhatott, hogy egyszerlien megmutattdk, szemmel lathatova tették a széban forgd
allitas, a tétel helyességét.” (Szabd, 1978, 128.) A ,,megmutatds” nyomai tobb (foként a
pitagoreusok tevékenységérdl szolo) okori anekdotaban fennmaradtak, gondoljunk csak
a négyzet megduplazasarol szolo torténetre, vagy arra a tényre, hogy a pitagoreusok arit-
metikai megfigyelései a kavicsokkal valo jaték, kisérletezés eredményei.

A szemléletesség jelentdsége azonban a legtobb matematikaelmélet szerint visszaszo-
rult akkor, amikor a matematika mint rendszeres tudomany 1étrejétt. Az dkori gordg ma-
tematika torténetérol sz6l6 munkak mindegyike Euklidész Elemek cimi konyvét (Euk-
lidész, 1983) tekinti a rendszeres matematika alapmiivének, tudomanytorténeti és ,,fejlo-
déselméleti” szempontbdl egyarant. Az Elemek ugyanis mintegy dsszegzi €s részben egy-
ségesiti az addig ismert téziseket, bizonyos értelemben a gorég matematikatudomany
»enciklopédijaként” funkcional; és azt mondhatjuk, fejlédési szakaszok keresztmetszet-
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¢ében szitudlodik: a ,modern” (Euklidész korabeli) terminolégia €s eljarasok mellett fel-
fedezhet6ek a korabbi idészakhoz kapcsolodd elemek is. Szabo Arpad 4 gorog matema-
tika kibontakozdsa cimti miivében Beckerre hivatkozik, aki észrevette, hogy az Elemek
IX. kdnyvében szerepld tizenhat tétel nem felel meg az euklidészi gondolkodasmodnak,
»archaikusabb”, mint az Elemek matematikaja (Szabo, 1978, 124.) — akar egy késObbi
masolo illesztette a konyvbe ezt a részt, akar maga Euklidész tette hagyomanytisztelet-
bdl, mindenképp szemléletek, matematikai korszakok egymasmellettiségét érzékelhetjiik
(Neugebauer, 1984, 158.).

Euklidész, illetve a neki tulajdonitott konyv nagysaga abban all, hogy elfordul a
pitagoreusokra jellemzé ,szemléletességtél”. Szabod Arpad szerint: ,Bizonyos, hogy
Euklidész céltudatosan melldzte a paros €s paratlan szamoknak kavicsokkal valé kiraka-
sat. Mert kavicsokkal, esetrdl esetre, csak valamilyen adott, konkrét paros vagy paratlan
szamot mutathatott volna be; az § tételei viszont minden elképzelhetd paros és paratlan
szamra érvényesek.” (Szabo, 1978, 142.) Ez pedig az érzéki tapasztalatokkal szembeni
bizonytalansagbol szarmazik, Osszefligg az eleai filozofusok (Parmenidész, Zénon,
Melisszosz) mddszertandval, valamint a bizonyitas probléméjaval, amely Euklidésznél
nem egyszeriien megmutatas, abra, hanem logikai-verbalis levezetés (vesd Ossze: Szabo,
1978, 143.). Harom olyan fogalmi csoportot kiilonit el, amelyeket nem kell bizonyitani:
a ,,definiciok”, ,,posztulatumok” és ,,axidomak” jelentik az alapot, a kiindulépontot a ma-
tematikus szamara tételei igazoldsa soran. A bizonyitas ,,miifaja” pedig négy {6 részre ta-
golodik: a bizonyitandd tétel leirasat koveti a levezetés (a tulajdonképpeni ,,belattatas™),
az 4bra (a ,,megmutatas” hagyomanyat folytatva, azonban, ahogy erre Szabé Arpad ra-
mutat, gyakorlati funkci6 nélkiil), majd a tétel megismétlése (,,q. e. d.”, quod erat demon-
strandum, ,,amit bizonyitani akartunk”) (Szabd, 1978, 125-130.).

A bizonyitas 0j formaja tehat csak jelzésértékiien tartja meg a szemléletességet, igy
példaul a paros és paratlan szamok abrazolasa kavicsok helyett szakaszokkal torténik,
amelyeken ,,nem latszik”, milyen szamrdl van szd, csak ,.elgondoljuk” az egyes szaka-
szok értékét az eldzetes megegyezés szerint. Azonban a ,,matematika nyelve” ma nem a
verbalitast jelenti: az iskolai, hétk6znapi gyakorlatban a matematika mivelése grafikus
jelek alkalmazasaval torténik. Ez a formalizmus/szimbolizmus a 19. szazadban alakult ki
(illetve ekkorra datalhatd a fejlodés kezdete), vagyis nincs szoros kapcsolatban az euk-
lidészi matematikaval (Szabo, 1978, 126.), s6t azt mondhatjuk, a szemléletesség szem-
pontjabol az Euklidészig tartd fejlodéssel ellentétes iranyt vett. Felmeriil a kérdés, mivel
magyarazhatjuk ezt, hogyan definialhat6 ez a fejlodés tagabb (a matematika keretein tul-
mutatd) értelemben, ahogy kérdés az is, valdban éles hatar vonhaté-e az Euklidész el6t-
ti és a modern, valamint az euklidészi abrazolasmod, szemléltetés kozott.

» Létel”

1. A matematika a kezdeteire jellemz6 szemléletesség helyett egy 0j képi nyelvet talalt
maganak, amelyet grafikus matematikai jelek alkotnak. A képiség, a vizualitas jelentdsé-
ge (egyfajta latens szemléletesség) Euklidésznél is érzékelheto.

2. A modern matematika egyfajta univerzalis nyelvnek (vagy inkabb egy ilyen kisérlet
termékének) tekintendd, egyetemessége pedig képi-vizualis jellegébdl szarmazik.

,Levezetés”

1. A szemléletesség Szabé Arpad szerint a szamok, idomok valosaghti abrazolasét jelzi:
példaként emliti a kavicsokkal valé szamolast, illetve a haromszog, a kor, a négyzet leraj-
zolasa kozben/feltételével torténd vizsgalatat: a pitagoreusok a konkrétumokat probaltak
megjeleniteni, épp ezért a geometria esetében a specialis eseteket vizsgaltak, hiszen ezeket
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lehetett a legpontosabban abrazolni (Szabo, 1978, 97.). A szemléletességtol vald elfordulas
Euklidész esetében egyben az absztrakcio hangsulyosabba valasat jelentette: mig a szem-
léletesség a konkrét dolgok (sikidomok, szamok) dbrazolasat teszi lehetdvé, addig az abszt-
rakcid a tapasztaltbdl az ,.elgondolhatét” ragadja meg: a lathatd négyzet a matematikust
csak emlékezteti arra a négyzetre, amely létezhet (Szabo, 1978, 155.).

A szemléletestdl, az abrazolttdl valo elszakadast jelzi Euklidész térekvése az alapfo-
galmak meghatarozasara, hiszen ha van ,,receptiink” valamely vizualisan érzékelhetd fo-
galomra, akkor nem sziikséges szemléltetniink: elgondolhatéva valt szamunkra, és igy
kiterjesztettiik az értelmezés korét. A ,definiciok”, ,,axidomak”, ,,posztulatumok” épp

A matematika nyelve épp
képisége miatt lehetne univerzd-
lis, legalabbis haszndlati kérét
tekintve: elvileg beszélhetiink
olyan csoportrol, amelynek min-
den tagja részese a ,megegyezes-
nek” a matematikai jelek értel-
mezésére és haszndlatdra vo-
natkozoan, a jelek elvileg min-
den nyelven éppiigy olvashato-
ak, nem sztikséges verbalizdl-
nunk oket a megerteéstik és alkal-
mazdsuk sordn, s ha mégis nyel-
vileg fejezziik ki ezeket, feltehe-
t6leg minden nyelven kézel azo-
nos meértékii ,cstsztatdst” haj-
tunk végre. A problémdt azon-
ban a kifejezés tartalma jelent-
heti: a matematika nyelvén nem
fejezhetiink ki példdul emocio-
kat, szdandekokat, cselekvéseket,
csak a matematika vildgan ,be-
ltili” tartalmakra korldtozod-
hatunk.

ezért nem bizonyitas révén jonnek létre, ha-
nem mindenki altal (legalabbis az 6korban)
elfogadott meghatarozasok. Csakhogy értel-
mezésiinkben a definicidk éppugy a szemlé-
letességhez kotédnek, mint a kavicsok alkal-
mazasa a pitagoreusokndl: ezt bizonyitja a
legujabb kori matematikafilozoéfiai iranyza-
tok egyike, amelynek alapmiive Hilbert A4
geometria alapjai cim( konyve (idézi: Csa-
ba, 2003, 10.). Ennek sajatossaga, hogy a so-
kak altal elvetett axiomatikus euklidészi
rendszert beépiti sajat elméletébe, azonban
modern felfogassal kezeli azt: Csaba Feren-
cet idézve ,,a modern matematikaban jelenik
meg az axiomarendszerek masik értelmezé-
se, amely szerint az axiomak — mint példaul
a csoportelmélet axiomai — bizonyos strukti-
ra (tipus) implicit definicidjanak tekinten-
dok. Az eldbbi esetben nyilvanvalo, hogy az
axiomak mire vonatkoznak, vagyis létezik
egy Kkitlintetett interpretacio (a sikgeometria
esetében a sik pontjainak és egyeneseinek
rendszere), a masodik esetben nem létezik
kitlintetett interpretacioé: barmely halmazt
csoportnak neveziink, ha a rajta értelmezett
mivelet kielégiti a csoportaxidmakat.” (Csa-
ba, 2003, 10-11.)

A Hilbert-program szamunkra csak azért
fontos, mert ezen elmélet 1étrejotte felhivja a
figyelmet arra, hogy Euklidész defini-
cidi/axiomai/posztulatumai — bar épp a
szemléletességtol probalnak elszakadni azal-
tal, hogy az alapfogalmakat nyelvileg hozza-

férhetdvé teszik, vagyis medializaljak — szorosan k6tddnek egy hagyomanyos szemlélet-
hez, ez pedig nem mas, mint a ,,tapasztalhatoban” (sikban, térben) valé gondolkodas. A
geometriai absztrakcié Miklos Pal szerint sem tokéletes: ,,A teljes absztrakcionak az az
alapvonasa, hogy a kozlés kozos jeleir6l mond le, a targyi hasonl6sagrdl, az tigynevezett
ikonikus jelekrdl. (Ezért nem teljes absztrakcio a geometrikus: a tudomény bizonyos je-
leit hasznalja fel nagyon altalanossagba vesz6, de mégis felfoghatd, racionalisan értel-
mezhet6 kozlésre.)” (Miklos, 1976, 92.)

A szemléletességhez vald kotddés gyandja alol latszolag kivételt képeznek az irraciona-
lis szamokra iranyuld vizsgalatok, hiszen az irracionalis szamok halmaza nem maés, mint az
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absztrakcio egyik legjellegzetesebb példaja. Azt is tudjuk azonban, hogy az irracionalis sza-
mok felfedezése a négyzetszamok hasznalatahoz ko6tddik, amely pedig a ,,lerajzolhatd”
négyzetek tanulmanyozasara vezethetd vissza (az elnevezésben a négyzet valoban a sikido-
mot jeloli: négyzetszam az, amit ki lehet rakni kavicsokbdl négyzet alakban; és ugyanigy a
»testszdmok” [kdbszamok] harom azonos tényezo szorzatabol allnak, testalakban rakhatok
ki) (Szabo, 1978, 32-33.). Bar az irracionalis szamok a szemléletesség elvetését teszik
sziikségessé (sem aranyparként, sem kavicsokkal nem abrazolhatoak), egyben nélkiilozhe-
tetlenné teszik a gyokjel bevezetését a matematikaba: bar a szemléletesség felszamolodik,
létrejon egy olyan, alapvetden vizualis kifejezési mod, amely a késébbiekben a matemati-
ka 6nalld, nem verbalis kifejezésmodjanak kialakitdsat teszi lehetove.

2. Roser szerint Neurath és Wittgenstein filozéfiai munkai kozott két érintkezési pontot
talalunk: egyrészt, és erre a bevezetdben mar utaltunk, mindketten — ellentétben a filozo-
fusok tobbségével — elészeretettel hasznalnak képi-vizualis, grafikus elemeket illusztraci-
0s és argumentacios célra. Ezzel egytitt pedig érdeklddéssel fordulnak a vilagnyelv lehe-
tdségének kérdése felé, amely mindkét szerzo esetében a vizualitassal, a képi kifejezés-
mdddal fiigg 6ssze (Roser, 2003, 215.). Neurath egy idedlis vizudlis nyelv megalkotasat
tizi ki célul, Wittgenstein pedig a képek kontextushoz kotottségét illusztralja vizualis pél-
dakkal, vagyis a két szemlélet latszdlag ellentmond egymasnak (ha valami kontextusfiig-
20, akkor nem rendelkezik univerzalis alkalmazasi korrel, €s forditva). Mégis, Roser 6sz-
szevethetonek tekinti képelméletiiket, mivel ,,nyilvanvalod, hogy mindkét filozofus felis-
merte a képek és rajzok 6nallo értékét a kijelentéstartalmak szemléltetésére” (Roser, 2003,
215.), és igaz az, hogy ,,az ut és mod, ahogyan valamit k6z6lnek, éppugy meghatarozza a
kozlés tartalmat, mint annak lehetséges absztrakt, tisztan informalis tartalma” (Roser,
2003, 213.). Ez a jelenség érzékelhetd akkor, amikor valamit kiilonbdz6 nyelveken proba-
lunk kifejezni: ma mar nyelvelméleti kdzhely az a megfigyelés, hogy egy széveget nem
tudunk veszteség, ,,csusztatas” nélkiil leforditani egy masikra.

Az univerzalis nyelv keresésénél igy johet szoba a vizualitas, fliggetleniil attdl, hogy a
képi nyelvet is csak veszteséggel tudjuk verbalizalni. Roser szerint a kép kontextustol
fliggetleniil is mond valamit, az egyes, Osszefliggésrendszerekben valo értelmezések
ugynevezett ,hasznalati értéket” rendelnek a képhez (a ,,vizualis argumentumhoz”) (a fo-
galmakat lasd Roser, 2003, 222-223.), amelyek egyenként nem fedik le a kép egészét.
Vagyis, a matematika nyelvén, a kép egy olyan halmaz, amelynek elemei a kiilonb6zd
Lalkalmazasok”, a kép konkretizacidi kiilonboz6 elvek, funkciok mentén. Epp ezért a mai
matematika jeleinek egy része (+, —, :, =, >,<, a, b, ¢, , , , , stb.) is tekinthetd képnek,
pontosabban képhasznalatnak, a tudomany nyelve pedig vizualis, hiszen ezek a jelek mas
Osszefliggésben, a matematikaitol elkiilonb6z6dd hasznalati korben is értelmezhetdek.

A matematikai gondolkodas, illetve a tudomanyon beliili megegyezés csak egyetlen al-
ternativa a képek lehetséges hasznalati moddjai koziil, amely azonban meglehetésen szé-
les korii: a matematika nyelve nem korlatozodik az anyanyelvre, nem koéthet6 korhoz,
nemhez, hiszen az 6vodai gyakorlatok egy része is a matematikai szemléltetés példaja. A
matematika nyelve épp képisége miatt lehetne univerzalis, legalabbis hasznalati korét te-
kintve: elvileg beszélhetiink olyan csoportrdl, amelynek minden tagja részese a ,,meg-
egyezésnek” a matematikai jelek értelmezésére és hasznalatara vonatkozdan; a jelek el-
vileg minden nyelven éppugy olvashatoak, nem sziikséges verbalizalnunk dket a megér-
tésiik és alkalmazasuk soran, s ha mégis nyelvileg fejezziik ki ezeket, feltehetéleg min-
den nyelven kozel azonos mértéki ,,cstisztatast” hajtunk végre. A problémat azonban a
kifejezés tartalma jelentheti: a matematika nyelvén nem fejezhetiink ki példadul emdcio-
kat, szandékokat, cselekvéseket, csak a matematika vilagan ,,beliili” tartalmakra korla-
tozddhatunk.

A fentiek alapjan tehat azt mondhatjuk, a matematika nyelve csak részben (a befogado
szempontjabol) lenne univerzalis: ami ,,mondva” van (s vegylik tudomasul, hogy nem min-
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den ,,mondhatd”), az egyezmény részesei szamara érthetd, egyértelmii, annak ellenére, hogy
maga a kép tobbértelmii (példaul a ,,+” értelmezése lehetne ,.kereszt”; ,,p” csak a matemati-
kéaban Kkitiintetett a primszamok egyezményes jeleként, egyébként €pp olyan betli, mint a
tobbi), hiszen Ossze van kotve valamely ,,projekcios szabéllyal” (Roser, 2003, 222.).

»q- €. d.”

A matematika ,,olvasasa” soran nem vonatkoztathatunk el a vizualitastol, hiszen alap-
vetden grafikus jelekkel dolgozik, amelyek mar az dkori gorogok idején kialakultak. A
matematika — az emlitett korlatozasokkal, elvileg — értelmezhetd univerzalis nyelvként,
amely egyezményes jel- és szabalyrendszerrel rendelkezik.
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Eurdpai kolesonhatasok,

nemzeti sajatossagok

A Gondolat Kiado konyveibdl

94




Jancso Daniella

Miinchen, Ludwig-Maximilians-Universitt,
Department fiir Anglistik und Amerikanistik

Wittgenstein és Shakespeare

Ludwig Witigenstein munkdssdagdt ket jol elkiilonitheto idoszakra
szokds tagolni.: korai nézeteit a Logikai-filozdfiai értekezés (Tractatus
Logico-Philosophicus) tartalmazza, késobbi filozofidjdt a hagyatékbol

osszedllitott és a haldla utdan megjelentetett miivekbdl, elsosorban a
Filozofiai vizsgaloddsokbol ismerhetjiik meg. (1) Mig az 1914 és 1918
kozott sziiletett Logikai-filozofiai értekezés leginkdabb Russell logikai

atomizmusahoz dll kozel, az 1929 utdan irodott feljegyzésekben a

Silozofia egy merdben rendhagyo megkozelitésével taldlkozumnk.

Wittgenstein és a nyelvi megismerés

ai értekezes a nyelvet elsdsorban ismeretelméleti kategdriaként kezeli, a késdbbi

irasokban a nyelv pragmatikai (vagy etikai) szemlélete dominal. (2) A kiilonbsé-
get két idézettel érzékeltethetjiik: az Ertekezésben azt irja Wittgenstein (1989, 4.121),
hogy ,,[a] kijelentés mutatja a valdsag logikai formajat”, igy a nyelv (analitikus) elemzé-
se altal képet kaphatunk a valdsagrol. A Vizsgalddasokbdl azonban mar hianyzik a nyelv
és a valdsag ,,k6z0s nevezdje”, a logikai forma; ebbdl kdvetkezik, hogy a nyelv analiti-
kus elemzése feleslegessé valik, hisz nincs mar logikai forma, rejtett szerkezet, melyet az
elemzés napvilagra hozhatna. Ennek megfelel6en a késobbi irasokban az analitikus elem-
zés helyébe a grammatikai elemzés 1ép. Wittgenstein megfogalmazasaban (1998, §43) ez
igy hangzik: ,,Az esetek nagy részében — ha nem is minden esetben —, amikor a »jelen-
tés« szt hasznaljuk, a szot igy magyarazhatjuk: egy szo jelentése-hasznalata a nyelv-
ben”. A késdbbi irasokban a vizsgalat elsddleges targya igy a nyelvhasznalat lesz, és nem
az, hogy a nyelv hogyan képezi le a vilagot.

Wittgenstein a nyelvhasznalat kiilonb6z6 mddjainak jelolésére bevezeti a *nyelvjaték’
fogalmat. Mésodik korszakanak irdsaiban szdmtalan kitalalt és tényleges nyelvjatékot va-
zol fel azzal a szandékkal, hogy tisztdzza a szavak ,,grammatikajat”. Meggy6zodése sze-
rint ugyanis a filozofiai problémak abbdl fakadnak, hogy nem vagyunk tisztaban fogal-
maink hasznalati modjaval. Ahogy a Filozdfiai vizsgdlodasokban (1998, §122—123) irja:

ﬁ z Gj megkozelités forrasa Wittgenstein Gj nyelvszemlélete: mig a Logikai-filozofi-

,,§122. Ertetlenségiink egyik f6 forrasa, hogy szavaink hasznalatat nem latjuk at. — Grammatikankbol
hianyzik az atlathatosag. — Az attekinthet$ abrazolas kozvetitésével jon létre a megértés, amely éppen azt
jelenti, hogy »latjuk az osszefuiggéseket«. Ezért olyan fontos, hogy koztes tagokat talaljunk, illetve kita-
laljunk.

Az attekinthetd dbrazolas fogalma alapvetd jelentéségii a szamunkra. Abrazolasi forméankat jeldli, azt
a modot, ahogyan a dolgokat latjuk. (»Vilagnézet« ez vajon?)

§123. Egy filozdfiai problémanak ez a formaja: »Nem ismerem ki magam.«”

A filozoéfiai probléma formaja Wittgenstein szerint egy bizonyos reakcio: ,,nem isme-
rem ki magam”. Feltiin, hogy a filozofus irasaiban milyen gyakran taldlkozunk ezzel a
latszolag egyszer(i, hétkdznapi kifejezéssel. Legyen a téma matematika, pszicholdgia, szi-
gorubb értelemben vett filozofia vagy hétkdznapi helyzetek elemzése, biztosak lehetiink
benne, hogy a kijelentés eldbb vagy utdbb felbukkan. Id6vel a ,,nem ismerem ki magam”
bevett fordulatta valik Wittgenstein gondolkodasaban: ez abbdl is latszik, hogy egy erede-
tileg angolul irédott szovegben a filozofus németiil hasznalja a szoban forgo kifejezést. (3)
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A latszolag egyszerii ,,nem ismerem ki magam” kifejezés tehat tGlmutat 6nmagan. A
wittgensteini filozofia alapélményét fogalmazza meg, azt a helyzetet, amikor egy olyan
problémaval talaljuk magunkat szemben, melyet (még) nem tudunk megoldani, s6t azt
sem tudjuk, hogy a megoldast hol keressiik (Kdllay, 2002, 16.). Stanley Cavell (1996)
amerikai filozofus és irodalomkritikus szakavatott és eredeti értelmezésében a ,,nem is-
merem ki magam” pillanata az egzisztencialis valsag pillanata. Ebbol a krizishelyzetbol
bontakozik ki Wittgenstein filozofiaja, mely Cavell (1996, 325. 0.) meghatarozasaban
nem mas, mint kiizdelem az ember sajat lelkének mélységeivel (4):

,»The Investigations exhibits, as purely as any work of philosophy I know, philosophizing as a spiri-
tual struggle, specifically a struggle with the contrary depths of oneself, which in the modern world will
present themselves in touches of madness.”

Ha nem is osztjuk Cavell azon nézetét, hogy a ,nem ismerem ki magam” élménye
mindig valsagot jelent, illetve hogy Wittgenstein filozofidja folyamatos lelki kiizdelem,
annyi bizonyos, hogy ez az élmény mindig forduldpontot jelol Wittgenstein gondolatme-
netében. Mivel (még) nem tudjuk, hogyan
kezeljiik az adott helyzetet, hogyan oldjuk
Feltiind, hogy az angol drama- meg a felmeriilt problémat, arra kényszerii-
iro milyen gya/ergn vonultat fel liink, hogy eddigi tudasunkat kisebb vagy

olyan alakokat miiveiben, kik- nagyobb mértékben atrendezziik. Vagy mas
’ nézdpontbdl kell megkozeliteni a problémat

nek lénye igaZdbél megfoghamt- — ezt Wittgenstein aspektusvaltdsnak,
lan. Ezek a lények vagy hasonla- > Aspektwechsel’-nek nevezi —, vagy radika-

tokban fordulnak el6 (a Tévede- lisan ét kell értékelniink a vilagrol alkotott

o p képlinket. (5)
sek vigjdtéka csak ugy hemzseg Fontos, hogy ez az atrendezés a nyelvben

a boszorkdnyhasonlatoktol), megy végbe: a ,nem ismerem ki magam”
vagy ténylegesen szinpadra lép-  helyzetre adott reakcio egy Uj nyelvjaték. A
nek. Gondoljunk csak a szelle- krizist (vagy enyhébben: a hatarhelyzetet) a

o ) szavakba foglalas teszi kezelhetdévé, meg-
mekre a Il Richdrd, a Julius foghatova. Ez az egyik legfontosabb kiilonb-

Caesar, a Macbeth és elsdsorban  s¢g Wittgenstein korai és késébbi irasainak

a Hamlet cimii dramdkban! felfogasa kozott: mig a Logikai-filozofiai ér-
tekezés a hatarhelyzetekre hallgatassal
reagalt (6), addig a Filozofiai vizsgdlodasok-
ban a hallgatast a mar-mar kényszeres nyelvi produkcio valtja fel. A nyelvjaték Wittgen-
steinnél a probléma kezelésének formdja és modszere is egyben. A kés6bbi irdsok nyelv-
felfogasa igy bizonyos értelemben kozelit az Ertekezés ismeretelméleti nyelvszemléleté-
hez: mig a korai miiben a vizsgalat targya els6sorban az volt, hogy a nyelv hogyan képe-
zi le a vilagot, a késdbbi irdsok a nyelvhasznalat elemzése altal azt vizsgaljak, hogy a (ki-
talalt vagy a tényleges) nyelvjatékok hogyan lattatjak a vildgot. Wittgenstein most mar a
nyelv leird funkcioja mellett a nyelv ,,teremt6” erejét is szamitasba veszi. S6t mi tobb, a
filozofus szerepét is a nyelv teremtd erejének fliggvényében hatdrozza meg (2000,
106;153):

,Ein philosophisches Problem konnte man immer so ausdriicken: kann man den Symbolismus ver-
wenden? Und die verschiedenen Annahmen zu denen man kommt driicken sich daher immer in soviel
verschiedenen Symbolismen aus.

Insofern konnte man den Philosophen auch Sprachschopfer nennen.” (7)

Ha 6sszegezziik az eddigieket, akkor a kovetkezo kép alakul ki a filozofiai probléma
formajardl, jelentdségérdl és megoldasanak lehetdségeirdl. A filozofiai probléma forma-
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ja, a ,nem ismerem ki magam” (krizis)élmény, nyelvjatékot eredményez. Ez a nyelvja-
ték vagy Uj szempontbdl mutatja a vilagot, vagy 0j abrazolasi modot vezet be, vagy akar
a vilagkép radikalis atértékelését idézi eld. Az addigi tudas atrendezddése, ijraszervezo-
dése a nyelvi produkcidban nyilvanul meg és a nyelvi produkcid altal megy végbe. A
nyelvnek tehat leképez6 s egyszersmind teremt6 funkcidja van Wittgenstein nyelvjatéka-
iban, mivel az Gj szempont, abrazolasi mod vagy radikalis atértékelés egyben valaminek
a leirasa és a létrehozasa.

Hogyan hozhaté mindez &sszefliggésbe Shakespeare-rel? Két Wittgenstein-idézet te-
remt kapcsolatot a modern filozéfus és a reneszansz dramaird kozott:

,Perplexities, Herumirren, Ratlosigkeit, Sich-nicht-auskennen, Perplex-sein, Ritsel, Irrfragen, ich
meine eine Frage die dazu gestellt ist in einen Irrgarten zu fiihren, wie sie etwa eine Hexe stellen kon-
nte.” (Wittgenstein, 2000, 152:92).

,Fiktionen haben, wie wohlbekannt einen Platz in uns(e)ren Betrachtungen. Aber es sind alles
materielle, behavioristische, Fiktionen; Fiktionen, die sich ganz auf einer Biihne darstellen lieBen.”
(Wittgenstein 2000, 117:264). (8)

Shakespeare ,,kérdéses alakjai”

Mint lattuk, Wittgenstein filozoéfiajaban kulcsszerepet jatszanak az olyan helyzetek,
melyekben ,,nem ismerjiik ki magunkat”. Ezek a kitalalt helyzetek vagy ténylegesen el6-
forduld, hétkoznapi szituaciok vagy ,,lehetetlen” helyzetek, mint példaul a holdutazdkat
(1950-et irunk) felvonultatd nyelvjatékok. Van azonban egy tovabbi lehetdség is: a ,,nem
ismerem ki magam” helyzet el6fordulhat fikcionalis mivekben, ahogy ezt Wittgenstein
elobb idézett megjegyzése is sugallja. A tovabbiakban néhany fikcionalis helyzetet értel-
meziink Wittgenstein nézeteit felhasznalva. Fontos szerepet jatszik elemzéstinkben a fi-
lozofus azon meghdkkentd hasonlata, hogy a ,,nem ismerem ki magam” €lmény olyan,
mintha egy boszorkany tenne fel nekiink kérdéseket.

Miért éppen boszorkanyt emlit Wittgenstein? A boszorkany olyan 1ény, akinek kiléte,
mibenléte bizonytalan, meghatarozhatatlan. Olyan Iény, aki kiviil all a megszokott, hét-
koznapi kategdriakon, aki kildg a hagyomanyos keretekbdl, ahogy ezt a *természetfolot-
ti’ kifejezeés is érzékelteti. Egy 1ény, aki értelmiink hatarain tul helyezhetd csak el, tehat:
elhelyezhetetlen.

Beszélgetotarsunk meghatarozhatatlan mibenléte, kiléte legalabb olyan fontos, mint
maga a feltett kérdés. (9) Boszorkany helyett ugyanugy emlithetett volna Wittgenstein
szellemet, €letre kelt szobrot, tiindért €s még tovabbi hasonld, meghatarozhatatlan kilétii
és mibenlétli lényeket. Ezen a ponton kapcsolddik be gondolatmenetiinkbe William
Shakespeare.

Feltiing, hogy az angol dramaird milyen gyakran vonultat fel olyan alakokat miivei-
ben, kiknek Iénye igazabdol megfoghatatlan. Ezek a Iények vagy hasonlatokban fordulnak
el (a Tévedések vigjdtéka csak Ggy hemzseg a boszorkanyhasonlatoktol), vagy tényle-
gesen szinpadra 1épnek. Gondoljunk csak a szellemekre a IIl. Richdrd, a Julius Caesar, a
Macbeth és elsésorban a Hamlet cim(i dramakban! Gondoljunk Macbeth hires-hirhedt
boszorkanyaira, a komédidkban sorra felbukkano, férfiruhat 61t6 leanyokra, a siron tilrol
visszatért €s éppen ezért szellemnek tartott hdsndkre (Hero, Imogen), a szintén a siron
talrdl visszatért antihds Falstaftra, a Szentivdnéji dlom Puckjara és Titania kiilonos tiin-
déreire, a Téli rege életre kelt kdszobrara vagy A vihar éteri Arieljére és foldhozragadt,
am mégis foldontuli Calibanjara, kinek anyja, Sycorax, boszorkany volt.

Nevezziik ezeket a lényeket egyiittesen — Arany Hamlet-forditdsat felhasznalva —
’kérdéses alak(zat)’-oknak. Egy név alatti 6sszevonasuk mellett szol, hogy Shakespeare
dramaiban a kérdéses alakok kiilonb6z6 tipusai gyakran ,,atalakulnak” egymasba. A Viz-
keresztben a férfiruhat 61t6 Viola Gigy udvarolna Olivianak, hogy az mar szinte kisérteti-
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es (,,Visszhangzd dombok kozt zengném neved, / S a pletyka szell6k is kialtanak: /
»Olivial« S nem lenne itt nyugalmad, / Eg, f61d, fény és sotétség ostromolna / Hogy szanj
meg végre engem.” 1.5.). A Téli regében Paulina, mieldtt életre keltené Hermione ko-
szobrat, szellemnek nevezi a mostoha sorsu kiralynét; a Cymbeline-ben a férfiruhat vise-
16 Imogent eldszor tiindérnek, majd szellemnek tartjak.

Ezen kérdéses alakok masik k6z6s tulajdonsaga, hogy képesek olyan helyzeteket terem-
teni, melyekben a veliik szembetalalkozok — ha olvastak volna Wittgensteint — igy kialta-
nanak fel: ,Nem ismerem ki magam!”. A konfrontacio pillanata a ,,nem ismerem ki ma-
gam” pillanata, amely lehet cavelli krizis vagy bahtyini karneval, tragikum vagy éppen ko-
mikum forrasa. Barhogy is legyen, a konfrontacid a vilagrol alkotott kép, az addigi tudas
atrendez6dését vonja maga utan. Es ez az atrendez6dés — hogyan is lehetne méasképp — a
nyelvben megy végbe. A dramahdsok a nyelvben és a nyelv altal értelmezik és probaljak
meg kezelhetévé tenni, uralni a kérdéses alakok kivaltotta krizis- vagy hatarhelyzetet.

Az elkovetkezenddkben azt vizsgaljuk, hogy milyen értelmet nyer ezzel a wittgenstei-
ni hattérrel Shakespeare egyik legemlékezetesebb konfrontacids helyzete.

Szellem jo

,Légy udvozilt 1ény — karhozott mano,
Hozd ég fuvalmat, vagy pokol lehét,
Gonosz legyen bar célod, vagy kegyes:

De oly kérdéses alakban jelensz meg,
Hogy szélnom kell veled. Idézlek, Hamlet,
Kiraly, atyam, fejdelmi dan: felelj!

Ne hagyj tudatlansagban szétrepednem,

0, mondd, miérthogy szentelt csontjaid
Elszaggattak viaszpodlaikat? [...]

Sz0lj, mit jelent ez, hogy te, holt tetem,
Egész acélban igy feljarsz a hold

Fako fényére, borzasztvan az éjt?

S mi, természet bohoi, annyira
Megrazkédunk sok rémes gondolattol,
Mely talhaladja értelmiink korét?

Sz6lj, mit jelent ez? mért van? mit tegyiink? (Hamlet, 1.4.; kiemelés: J. D.)

Hamlet talalkozasa a szellemmel — a kérdéses alakkal — a wittgensteini ,,nem ismerem
ki magam” élmény megfeleldje. Hamlet nem tudja egyértelmien tisztazni a kérdéses alak
mibenlétét; beszédének elsé harom soraban egymast kizard lehetdségeket mérlegel: az
alak vagy tidvoziilt 1ény, vagy karhozott mand, vagy ég fuvalma, vagy pokol lehe, vagy
gonosz, vagy kegyes. A kérdéses alak latvanya egyik lehet6séget sem zarja ki, igy Ham-
let nem tud a két véglet koziil valasztani.

Ebben a harom sorban a nyelv leir6 funkcidéja dominal: Hamlet a latvany szavakba
foglalasa altal probal urra lenni a helyzeten. Am ez a stratégia cs6dst mond: Hamlet don-
tésképtelen marad. A bizonytalansag azonban tarthatatlan: amennyiben Hamlet kapcso-
latot akar teremteni — marpedig akar — a kérdéses alakkal, tisztaznia kell beszélget6tarsa-
nak mibenlétét. Igen am, de hogyan?

A megoldas egy Ujfajta nyelvhasznalat: a nyelv leiro funkcidjanak helyébe az tigyne-
vezett performativ funkcio 1ép. (710) Hamlet nem két leiras kdzott dont, hanem maga ne-
vezi meg, ad nevet beszélget6tarsanak: ,,Idézlek, Hamlet, / Kirdly, atyam, fejdelmi dan:
felelj! ” (Az angol eredetiben ez még egyértelmiibb: ,,I’ll call thee Hamlet, / King, father,
royal Dane.” [1.5. 44—45. sor, kiemelés: J. D].) A parbeszéd idotartama alatt a kérdéses
alakbol Oreg Hamlet lesz. Hozza mar tud Hamlet viszonyulni, igy 1étrejohet a kapcsolat
kettojiik kozott.[11] Csakagy, mint Wittgensteinnél — gondoljunk csak a Logikai-filozofi-
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ai értekezés és a késdbbi irasok kozotti kiilonbségre —, az ujfajta nyelvhasznalat Hamlet
szamara is lehet6vé teszi, hogy a hallgatast felvaltsa a beszéd.

Milyen beszéd valtja fel a hallgatast? Miként reagdl Hamlet, miutan eldontotte, hogy
a kérdéses alak nem mas, mint az apja?

Hamlet kérdésekkel ostromolja a kérdéses alakot: ,,mit jelent ez? mért van? mit te-
gylink?”. A hallgatast a kérdezés valtja fel — akarcsak Wittgensteinnél, akinek 1j filozo-
fiai médszere nem mas, mint kérdések végtelen aradata. A szellem a tudas forrasa lesz, a
talvilagrol vald tudas és a talvilagrol szarmazo tudas forrasa. Hamlet szellemhez intézett
kérdései a nyelv és az értelem hataran mozognak.

A kérdéses alak nemcsak hogy igazolja (és fokozza) Hamlet Claudius irant érzett el-
lenszenvét, hanem teljesen Uj szempontbdl lattatja a torténteket. A szellemmel valé talal-
kozas radikalisan atrendezi Hamlet addigi tudasat:

,Eszembe juss?

Igen, letorlok emlékezetem

Lapjardl minden 1éha jegyzetet,

Konyvek tandcsit, képet, benyomast,

Mit vizsga ifju-kor masolt rea,

Es csak parancsod éljen egyediil

Agyam konyvében, nem vegyiilve mas
Alabbvalokkal: Uigy van, eskiiszom.” (1.5.)

Ez a dramai hatas — ,,Igen, letorlok emlékezetem / Lapjar6l minden 1éha jegyzetet” —
nem meglepd, hisz Hamlet éppen az imént tudta meg, hogy apjat meggyilkoltak. Az ad-
digi tudas radikalis atrendezddése — ,,csak parancsod éljen egyediil / Agyam konyvében”
— sokkhatés. Meglepd azonban, hogy ez az 1j tudatallapot — legyen barmilyen erds is a
sokkhatas — a szellem jelenlétéhez kotott: nélkiile gyengiil az intenzitasa. Mint tudjuk,
Hamlet gyilkos gondolatai hamarosan ,,alabbvalé” gondolatokkal vegytilnek: a dan ki-
ralyfi méltan hires arrol, hogy folyamatosan gondolkodik, am elsésorban nem a gyilkos-
sagrol, illetve a bossza kivitelezésérdl, hanem mindenféle masrél. A szellemnek még
egyszer meg kell jelennie ahhoz, hogy Hamlet gondolatait a bosszura iranyitsa.

Ennek értelmében Hamlet valojaban akkor lenne képes meg6lni Claudiust, ha a szel-
lem jelen lenne a gyilkossagnal. Altalanositva: Hamlet csak abban a tudatéllapotban len-
ne képes Olni, amit a szellem — egy ’kérdéses alak’ — idéz eld. Es valoban, minden eset-
ben, amikor Hamlet gyilkossaghoz folyamodik, az apja kozvetetten jelen van.

Polonius meggyilkoléasa olyan tudatallapotban torténik, amely hasonlatos a szellem al-
tal kivaltott tudatallapothoz. Hamlet zajt hall ott, ahol tudomasa szerint anyjan €s rajta ki-
viil nem tartézkodik senki. Mintha egy kisértet bujna meg a karpit mogott... Gertrad ké-
s6bb igy szamol be a gyilkossagrol:

,»,Amint b§sz rohamban

Hall egy kevés neszt a karpit mogott,
Kardot ragad: »Patkany! patkany!«, kialt,
S vad képzetében a jo dreg embert
Latatlanbol leszarja.”(3.4.)

A ,,vad képzet” angol megfeleldje a ,,brainish apprehension”, ami koriilbelill annyit
tesz, mint kaprazo vagy képzelt félelem, rettegés, balsejtelem. Hamlet nyilvanvaldéan
ugy viselkedik, mintha kisértetet 1atott volna, és ebben a tudatallapotban 6li meg Polo-
niust. Késobb azt is megtudjuk, hogy zsebében mindvégig ott lapult apjanak miniatiir
arcképe... (12)

Rosencrantz és Guildenstern meggyilkoltatasa is hasonlé mintat kvet. Hamlet mar
hajoén van, uton Anglidba. Zaklatottan, almatlanul fekszik kabinjaban, mint ahogy ezt ké-
s6bb Horationak elmeséli:
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,Harc volt, baratom, a szivembe, mely
Alunni sem hagyott; és helyzetem
irtoztatobb volt egy rablazadasnal.” (5.2.)

Ebben a zaklatott tudatallapotban Hamlet kétségbeesett cselekedetre szanja el magat.
Az éjszaka leple alatt Rosencrantz és Guildenstern kabinjaba oson, akar egy kisértet, €s
kikutatja Claudius levelét. Szobajaba visszatérve feltori a pecsétet: Horatio eldtt azzal
magyarazza tettét, hogy a félelem feledtetett minden erkdlcsi meggondolast.

.Fel, a hajo-szobambol,

Nyakamba vetve tengerészruham,

Mentem sététben tapogatva, hogy

Kimotozzam Oket; célom sikeriilt;

Vevém csomagjok; egyszoval, siettem

Szobamba vissza; hol bator valék

— Felejtve a félsz minden illemet —

Feltorni a titkos csomag pecsétjét.” (5.2.; kiemelés: J. D.)

Hamlet tehat megint a zsigeri félelem tudatallapotdban kovetett el egy (kisebb) biintet-
tet. A beszamolo folytatdsa azonban még érdekesebb. Hamlet felfedezi, hogy Claudius az
életére tort, a levél az 6 halalos itélete. Figyeljiink jol a szohasznalatra:

,,Mit leltem abban! 6, kiralyi gazsag!
Szoros parancsot — megtiizdelve okkal,
Dan- s Angolorszag jollétok feldl,

S mily rém, lidérc, huh! az én életem —
Hogy megtekintve, haladéktalan,

Még bardfenésre sem hagyvan id6t,
Vegyék fejem.” (5.2.; kiemelés: J. D.)

Hamlet mintha szellemet latna, midén sajat halalos itéletét olvassa. Az angol szoveg-
ben rdadasul a rém és a lidérc Hamlet sajat életének részévé valik: ,,With ho! such bugs
and goblins in my life” (5.2. 22. sor). Amikor Hamlet megirja Rosencrantz és Guilden-
stern halalos itéletét, akkor megint olyan sokkhelyzetben cselekszik, mely a szellem al-
tal kivaltott allapothoz hasonlithat6. Hogy ebben a tudatallapotban nem gondolkodik
azon, hogy mit cselekszik (éppen ezért tud cselekedni), az az alabbiakbol deril ki:

LIgy bé levén halozva e gazoktul

— Mert még el6szot sem csinalt agyam,
Mid6n 6k mar elkezdtek jatszani —,
Letiltem, 0j parancsot koholék [...]” (5.2.)

Arany nem pontosan adja vissza az angol szoveg értelmét, az eredetiben ugyanis ez all:

Being thus benetted round with villainies —

Or I could make a prologue to my brains,

They had begun the play — I sat me down,

Devis’d a new commission, wrote it fair— (5.2. 29-32. sor)

Mielétt kigondolhattam volna, hogy mit cselekedjek, az agyam mar dolgozni kezdett:
igy lehetne koriilbeliil visszaadni az angol szoveg értelmét. Tehat a ’they’ tobbes szamu
névmas nem Rosencrantzra és Guildensterne vonatkozik, ahogy ezt az Arany-forditas su-
galmazza, hanem Hamlet elméjére: ’brains’. Amikor Hamlet Rosencrantz és Guilden-
stern haldlos itéletét irja, akkor valojaban magéankiviil cselekszik, nem ura gondolatainak.
(13) Nem hidegvérti gyilkossagrol van szd, mint ahogy ezt sokszor olvashatjuk az elem-
zésekben, hanem egy kiilonleges tudatallapotban elkovetett tettrél. Es ezt a kiilonleges
tudatallapotot megint kisértetek (lidércek, rémek) idézték eld. Raadasul Hamlet apja,
akarcsak a Polonius-gyilkossagnal, most is jelen van, ha kozvetett formaban is:
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»Atydm

Gyiirtije, melyr6l azt a dan pecsétet

Levették, éppen tarsolyomban volt.

[...] rA nem ismer a

Vdltott-gyerekre senki.” (5.2.; kiemelés: J. D.)

Kiilonosen érdekes, hogy Hamlet a kicserélt levelet *valtott gyerek’-nek nevezi. A koz-
hiedelem szerint a tiindérek idonként gyerekeket raboltak el, és az ellopott gyereket mas
gyerekkel, az Ggynevezett valtott gyerekkel (changeling) cserélték ki. (14) Hamlet tehat
a sajat maga irta haldlos itéletet ugyantgy természetfolotti metaforaval illeti, mint
Claudius parancsat: a kiralyi rém ¢€s lidérc hercegi valtott gyerekké alakult. Ezt ugy is ér-
telmezhetjiik, hogy nem Hamlet hajtja végre a gyilkossagot, hanem egy természetfolotti,
kérdéses alak: a valtott gyerek.

Amikor Hamlet végiil megoli Claudiust, a gyilkossagban 0jbol dontd szerepet jatszik
a szellemlét. Hamlet apja itt is jelen van,
mint mindjart latni fogjuk. Hamlet ugyanis
csak azutan teljesiti a szellem parancsat, mi-
utdn Laertes mérgezett kardja mar megse-
bezte. A kiralyfi a kiralygyilkossag pillanata-
ban €16 halott — mar nem él, de még nem holt
—, s ebben a kisérteties koztes 1étben (715) —
és csak ebben — képes végrehajtani a bosszut
(Géher, 1998, 200-209.). Tehat kozvetetten
az utolsé gyilkossagnal is jelen van az Oreg
Hamlet, méghozza gy, hogy Hamlet hason-
latossa valik hozza, hisz magaban hordozza

A filozofust mdsodik alkotoi kor-
szakdban egyre éléenkebben fog-
lalkoztatja a szempontuvdltds, a
tudds dtrendezodésének miben-
lete. A Filozofiai vizsgdloddsok
mdsodik részében alapjaban ve-
ve ezt a jelenséget probdilja fel-
térkepezni. E vizsgdlathoz

mar a szellemlétet. A kiralyfi, akarcsak az
apja, kérdéses alakka valik.

Wittgensteinhez visszakanyarodva azt
mondhatjuk, hogy Hamlet akkor tud csele-
kedni — pontosabban: gyilkolni —, amikor at-
éli a lidérces ,,nem ismerem ki magam” hely-
zetet. Ez a helyzet a gondolkodast zsakutca-
ba juttatja, ebben a helyzetben ,,az elszantsag
természetes szinét” a gondolat nem betegiti
halvanyra, igy a krizis pillanata Hamlet sza-
mara a cselekvés pillanatava lesz.

Wittgenstein felhaszndlja a hi-
ressé vdlt kacsa-nyiil rajzot. A
kétértelmii rajzot nézhetjiik ka-
csafejnek vagy nyiilfejnek, de so-
ha nem ldthatjuk a kettot egy-
szerre. A filozofus tijra és tijra
leirja azt az élményt, amikor va-
lamit hirtelen mds szempontbol
latunk.

Végszo

Fejtegetéseinket azzal kezdtiik, hogy parhuzamot vontunk a wittgensteini ,,nem ismerem
ki magam”-élmény és Shakespeare kérdéses alakjai altal kivaltott helyzetek kozott: a zsak-
utcaba jutott gondolkodas (valsagos) pillanataiként értelmeztilk ezeket a helyzeteket.

A zsakutcabol valo kiutat Wittgensteinnél a szempontvaltas vagy a tudas gyokeres at-
rendezése jelenti. Mint emlitettiik, a filozofust masodik alkotdi korszakaban egyre élén-
kebben foglalkoztatja a szempontvaltas, a tudas atrendezédésének mibenléte. A Filozofiai
vizsgaloddsok masodik részében alapjaban véve ezt a jelenséget probalja feltérképezni. E
vizsgalathoz Wittgenstein felhasznalja a hiressé valt kacsa-nyul rajzot. A kétértelmii rajzot
nézhetjiik kacsafejnek vagy nyulfejnek, de soha nem lathatjuk a kettdt egyszerre. A filo-
z6fus Gjra és Gjra leirja azt az élményt, amikor valamit hirtelen mas szempontbdl latunk.
A valtas legtobbszor ugy kovetkezik be, hogy egy masik személy megmutat nekiink egy
Uj szempontot. Wittgenstein ezt a folyamatot is a kacsa-nytl rajzzal szemlélteti: hogyan
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lathatunk ott nyulfejet, ahol eddig kacsafejet lattunk? Kitér azonban arra a helyzetre is,
amikor nem egy masik személy hatasara, hanem magunktol latunk valamit egyszerre mas-
képp. llyenkor az az érzésiink, mintha csoda tortént volna, mert a szempontvaltast nem
tudjuk megmagyarazni, nem tudjuk, honnan jott. Reakcionk a szempontvaltasra a megle-
petés, a csodalkozas: ,,a valtdas meglepddést valt ki”, irja Wittgenstein (1998, 290).

Shakespeare-nél a szempontvaltast, a tudas csodas atrendezddését gyakran csodalatos
,»kérdéses alakok” (boszorkanyok, szellemek stb.) valtjak ki. Miért éppen 6k? Térjiink visz-
sza egy pillanatra a Hamlethez. A szellem tavozasa utan kozvetleniil ezt mondja Hamlet:

0, ég minden lakai! Fold! S mi még?

A poklot is mondjam? Csitt, csitt, szivem.
Ne valjatok tiistént vénné, inak!

De tartsatok merén. Eszembe juss?

Igen, szegény szellem, mig e zavart
Golydban székel az emlékezet.” (1.5.)

A ,csitt, csitt, szivem” az angol eredetiben ,,hold, hold my heart”. Az inaktol szilard,
kemény tartast kovetel Hamlet: ,,bear me stiffly up” — mondja. A szellem hatasa, hogy a
sziv majd’ megszakad, az inak majd’ megvéniilnek, a szilard testb8l képlékeny massza
lesz. Eppen ezért alkalmas a kérdéses alak arra, hogy a tudas atrendez6dését, a szempont-
valtast kivaltsa. Fellazulnak a megmerevedett formak: nemcsak a testben, hanem a I¢lek-
ben, a gondolatokban is. Ahhoz, hogy megvaltoztassuk a nézeteinket, eldszor fogékony-
ny4, képlékenny¢ kell valnunk. Ennek megfeleléen Hamlet kordbban idézett monologja-
ban *benyomas’-rol (az angolban ’pressure’) szol: ,,letorlok emlékezetem / lapjardl min-
den [...] benyomast”. Mintha viaszbol lenne az emlékezet... Shakespeare rajétt arra, hogy
ezt a képlékeny allapotot a leghatékonyabban gy lehet eléidézni, ha az embert velejéig
atjarja a félelem, ha teljes a zavartsag.

Végezetiil hadd térjiink vissza oda, ahonnan elindultunk: a nyelvhez. Mint mondottuk, a
tudas atrendezddése a nyelvben és a nyelv altal megy végbe. Mind Wittgenstein nyelvjaté-
kaiban, mind Shakespeare szinjatékainak nyelvében megmutatkozik a nyelv valosagterem-
t6 képessége. Wittgensteinre és Shakespeare-re vonatkoztatva ebbdl az kovetkezik, hogy
mind a modern filozéfus, mind a reneszansz dramair6 ,,nyelvalkotd”. Fentebb idéztiik
Wittgenstein azon megjegyzését, melyben a filozofust *Sprachschopfer’-nek, nyelvalkoto-
nak nevezi. Ugyan altalanossagban ,,a” filozofusrol beszél itt Wittgenstein, mégis tobb mint
valdszind, hogy sajat magara vonatkoztatja ezt a figyelemre méltd6 meghatarozast.

A teljes Wittgenstein-életmiiben mindossze kétszer fordul eld ez a kiilonos kifejezes.
A filozéfusra vonatkozo megjegyzést mar idéztiik. Wittgenstein masik megjegyzésében
(2000) a ’Sprachschopfer’ nem mas, mint William Shakespeare:

,lch glaube nicht, daB man Shakespeare mit einem andern Dichter zusammenhalten kann. War er
vielleicht eher ein Sprachschépfer als ein Dichter?” (16)

Jegyzet

(1) Mig korabban a két korszak koz6tti kiilonbséget a
kritikai irodalom zome ,szakitasként” jellemezte,
manapsag inkabb az arnyaltabb megkozelités a jel-
lemz6; példaként emlithetjiik Wilhelm Vossenkuhl
kitlind monografiajat (1995, 47.), ahol a Logikai-filo-
z6fiai értekezés a késobbi filozofia értelmezésének
hatteréiil szolgal.

(2) Ez a megkiilonboztetés Kallay (1996, 11.) harmas
felosztasan alapul: a nyelv vizsgalataban a harom
alapvetd szemléleti kategodria a nyelv ismeretelméle-
ti, erkolesi és Iételméleti felfogasa.
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(3) Do 1 oppose the experience to seeing some scrib-
bles and saying words as they come into my mind
looking at the scribbles in turn? Nor is it very easy to
describe differences between these two cases but
most difficult of all to specify differences between
what is happening in the moment of saying the
words. 1 don’t know this sign properly, Ich kenne
mich in dem Zeichen nicht aus. the other 1 know.
What is the difference while I look at then? (Wittgen-
stein, 2000, 150.; kiemelés: J. D.).
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(4) ,Nem ismerek olyan filozéfiai miivet, mely a
Vizsgalodasoknal jobban érzékeltetné, hogy a bolcse-
let lelki kiizdelem, méghozza az ember lelke mélyén
rejlé ellentétekkel vivott kiizdelem. A mai modern vi-
lag ezeket az ellentéteket az Oriilet megnyilvanulasa-
nak tekinti.” (Ford. J. D.)

(5) Wittgenstein a Filozofiai vizsgalodasok masodik
részében (1998, 255-334.) behatoan foglalkozik a
szempontvaltas kérdésével.

(6) 1t elsésorban az Ertekezés hiressé valt zarémon-
datara (1989, 7) gondolunk: ,,Amir6l nem lehet be-
szélni, arrdl hallgatni kell.”

(7) ,Egy filozofiai probléma mindig megfogalmaz-
haté igy is: vajon alkalmazhato-e ez és ez a jelrend-
szer? Ebbol kovetkezik, hogy a kiilonbozo feltétele-
zések, melyekhez ily modon eljutunk, mindig e kii-
16nb6z6 jelrendszerekben jutnak kifejezésre. Ennyi-
ben a filozéfusokat nyelvalkotoknak is nevezhet-
nénk.” (Ford. J. D.)

(8) ,Zavart kelto jelenségek, tévelygés, tanacstalan-
sag, nem tudni eligazodni valamin, zavartsag, rejté-
lyek, tébolyito kérdések, ugy értem, olyan kérdések,
melyeket azért tesznek fel, hogy tévitra vezessenek
benniinket, olyan kérdések, melyeket mondjuk egy
boszorkany tenne fel.” ,,A fikcionak, mint tudjuk, van
helye vizsgalodasainkban. Am csak a kézzelfoghato,
behaviorista fikciénak; az olyan fikcionak, mely a
maga teljes egészében szinpadon is megjelenithetd.”
(Ford. J. D.)

(9) Ez a Wittgenstein altal is képviselt etikai nyelvfel-
fogds kovetkezménye (vo. Kallay, 1996, 24-48.).

(10) Lasd Austin (1962) beszédaktus-elméletét.
(11) Mint tudjuk, ez a ,bizonyossag” nem tartds:
Hamlet a darab folyaman t6bbszor is megkérddjelezi
majd a szellem kilétét. A performativ bizonyossag
nem orok érvényli, &m nagy eldnye, hogy az adott
pillanatot kezelhet6vé teszi.

(12) Ez akkor dertil ki, amikor Hamlet szembesiti
Gertradot Oreg Hamlet és Claudius arcképével. Bar
vitatott, hogy mifélék és hogy honnan keriilnek eld
ezek a képek, a legval6sziniibb az, hogy miniat{irk-
r6l van szd. Ujabban bevett szokassa valt a jelenetet
ugy jatszani, hogy Hamlet az apja arcképét hordozza
magaval, Gertrad pedig Claudiusét (Jenkins, 1982,
516-517.).

(13) Lehet azon vitatkozni, hogy ez utdlagos mente-
getdzés-e. Barhogy is legyen, rendkiviil figyelemre
mélto, hogy a folyamatosan gondolkodé Hamlet itt
elhatarolja magat a gondolataitol.

(14) A changeling a konfliktus forrasa Titania és
Oberon kozott a Szentivanéji alomban. Ott, egyetlen
kivételként, a changeling a tiindéreknél maradt, tehat
kozonséges halando gyereket jelent, és nem azt, akit
a tiindérek hagytak cserében.

(15) Vesd 6ssze Hamlet Horatiohoz intézett szavai-
val: ,,a koz enyim” (5.2.).

(16) Kertész Imre forditasaban ez igy hangzik: ,,Nem
hiszem, hogy Shakespeare barmelyik mas koltovel
egybevethet6. Talan inkdbb volt nyelvalkoto, sem-
mint ko6lt6?” (Wittgenstein, 1995, 121.).
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szemie

Egy torténet, amely nem felejtodhet el
Egy korai Gion-elbeszélés értelmezése

Ma mdr kevés Giont ismerd, Giont szerelo olvaso mondhatja el:
ismerem a mert reggel visszaindulok Hispanidba cimii korai
elbeszélest. A mii ugyanis csak folyoiratban jelent meg (Gion, 1965),
s az Uj Symposion minden szdma a magdngyiijtékon kiviil legfeljebb
az Orszdgos Széchényi Kényvldr rakidrdaban taldalhato meg egyediil
az orszdgban.

A Kkeletkezés korbejarasa

tett el benniinket személyes adataival. Feltételezhetd, hogy a mli megirasa idején

Ujvidéken vagy Szabadkan tartozkodik. Ujvidéken azért, mert ott sziiletik meg a
magyar neoavantgard legfontosabb és legjelentdsebb folyoirata (Csorba és Vékas, é. n.),
Szabadkan pedig azért, mert az itteni magyar nyelvii radiotdl kapott egyetemi 6sztondi-
jat, s a diploma megszerzése utan oda ment dolgozni. (1)

A szoveg keletkezésérol csupan a szerzoi emlékezésbol tudunk: ,,SzEpirdi ténykedése-
met igen magasroptli témak koriil kezdtem. Attételes, messzire mutaté novellakat irtam
példaul a rémai 1égidkrol, illetve 1égionariusokrdl [...] Kiilonosebb gond nem volt ezek-
kel az iromanyokkal, valamennyit az utolsé szoig k6zolték a folydiratok, a szerkesztok
idénként megdicsértek a talald témavalasztast és a modern hangvételt, tovabbi irasra buz-
ditottak.” (Gion, €. n.)

Az elbeszélés — mert az értelmezend6 miivet a szerzével ellentétben nem novellanak
tartom; a mifaji meghatarozasra késobb térek vissza — valdban kiilonleges volt a maga
nemében: 1964—65-ben senki nem irt hasonld témaja szoveget, sot ha emlékeimet felidé-
zem, Kosztolanyi Dezs6 regényén (Néro, a véres kéltd), novellain (példaul Paulina) ki-
viil legfeljebb Capeket taldlom (Arkhimédész haldla), aki hasonl6 témaval foglalkozott.
Bulgakov regénye még nem juthatott el a jugoszlaviai olvasékhoz sem, a Ben Hurt pe-
dig csak nem tekinthetem ihletonek. Ma mar tucatjaval lehetne talalni a témahoz illesz-
ked6 torténelmi feldolgozast. (Nem szamoltam a dramékkal — gondolok példaul Camus
Caligulajdra —, de elsdsorban az epikus hatast kerestem.)

Miért lehetett sikeres? Tudom, hogy anakronisztikus, de szeretnék kozreadni itt olva-
sOi asszocidciokat, alluzidkat, reminiszcenciakat (2):

(I.) — lehet szabadkai is, ujvideki is (ott van kikotd) — a narrator fontos dontés elétt all.

(VL) — Hispania lehet Jugoszlavia déli része, ahol Gion biintet6zaszloaljban katonas-
kodott.

(XI.) — a narrator baratja megprobalja lebesz€lni a katonai szolgélatrl (nem annyira
erdszakosan, mint kés6bb Csoszogd Torok Adam Rojtos Gallai Istvant, lasd Viragos ka-
tona). A Varos bizonyosan Réma. A szonoklat megtanulhatdsidga Cicero tankdnyve ota
evidencia — a szinészet viszont huszadik szazadi 6tlet. (XII.) — a Csaszar kigunyolasa ta-
lan Ovidiusra vezethetd vissza.

(XII-XIV.) — a konyviras otlete elfogadhato, az inicialé anakronizmus!

(XV.) — a narrator a lebeszélési kisérlet ellenére ugyanugy katona lesz, mint kés6bb
Rojtos Gallai Istvan a Viragos katonaban.

(XVIL.) — ,,a tenger homokjara verset ir a siralyokrdl és a csillogd rakokrdl (a dagaly
mindig elmossa a verseket...” — az angol nagy romantikus nemzedék (Byron, Shelley,
Keats) korat idézi.

S zlikséges lenne beszélni a mi keletkezési koriilményeirdl, &m az ir6 nem kényezte-
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(XVII) — ,,aki szerszamot ad a kormos pofaju, nagy kezii kazankovacsoknak” — utalas
a szabadkai Vasuti Ipariskolaban t6lt6tt harom évre.

(XVIIL.) — csalddas a hadseregben (lehet, hogy a partban is).

(XX.) — ,ezt kivételesen szép inicialékkal lehetne megirni” — anakronizmus, lasd

XI-XTV.

(XXI.)—,,Nem olyat, mint a Nagy Csaszar idejében” — gyanithatdéan Augustus korara utal.
(XXV.) — ,,Sok mindent megtanultam — elhiheted. Megtanultam, hogy a »marhasag«
élteti az embert. Sokaig éltet, még az atkozott fehér sziklak kozott is. A lassan felszapo-
rodé fehér koponyak kozott, amelyekkel régen elhangzott szavakat lehetett célozni.” — a

katonasag hozadéka: egy masfajta beavatas.

(XXVI.) —,,G.” valésziniileg Servius Sulpicius Galba (Tarracina[ DDRKI2] , 3. december
24. — Roma, 69. januar 15.), a Romai Birodalom csaszara (68 oktdberétol halalaig) (3)

~Ha komolyan akarom miivelni
az irosdgot, és ha komolyan
akarom venni magamat, ajan-
latos ahhoz a vildghoz fordulni,
amit nemcsak kényvekbdl és
Jestmények reprodukciojabdl is-
merek. Imigyen morfondiroz-
tam, és azt hiszem, igazam volt.
Mert ennek a vildgnak a maguva
adva volt, megformdlodott még
a régen dtvirrasziott szenttamd-
si éjszakdkon, és azota is mag-
nesként magdra ragasztotta az
tjabb eseményeket. Otthon va-
gyok benne, messzire is mutat-
hatnak, akdr Ahasvérus, taldn
tudok irni rola, sot, esetleg ala-
kithatom is szerény iroi eszko-
zOkkel és tekintéllyel.”

(XXVIIL.) —a,Nagy Szinész” lehet, hogy
valdban az (nem tudom, ki lehetett); lehet,
hogy a két ideologus egyike. Milovan Gyi-
lasz (1911. junius 12. — Belgrad, 1995. 4p-
rilis 20.) Jugoszlaviaban élt montenegroi
szerb politikus, ir6. Kétszer bebortondzték
(1956-1961 és 1962—1966). A titdista rend-
szer szamkivetettjeként élt. Titot is talélte.
(4) Edvard Kardelj (1910-1979) szlovén
politikus, a parizsi békekonferencian
(1946-47) a jugoszlav targyalokiildottség
vezetdje, Tito kozeli munkatarsa. Mint a Ju-
goszlav Kommunista Part féideoldgusa Ju-
goszlavianak a Szovjetunidval tortént sza-
kitasa utan 6 dolgozta ki a szocialista 6n-
igazgatas elméletét és az 1974. évi alkot-
manyt (Csapody, 2007).

(XXVIIL.) — Galban kiviil kapcsolodhat
Titohoz is (aki a ’generalisszimusz’ legfobb
katonai rangot viselte).

(XXX.) — a Csaszar itt Néro.

(XXXII.) — a fehér arcu lanyok — kétsé-
ges, mennyiben lennének fehérebbek a me-
diterran olasz lanyok a mediterran spanyo-
loknal.

(XXXVIIL) — a nyelvkitépés szilenciu-
mot is jelenthet.

(XLI.) — kdszvényes ujjal nem tud kony-

vet lapozni — anakronizmus; ebben az idében még csak konyvtekercsek voltak.
A XLI. mikroegység utani bekezdésekbdl alig megfoghatd az atfordulas — ebbdl az é1-

ménybdl sziilethetett a Testvérem, Joab.

(XLIII.) — a tok a kopasz uralkodora utal, a kecske a soval erotikus hajlamaira; a vén

bakkecske a zsid6 biinbakra.

A fentiekbdl gyanithatd, hogy a siker egyik oka a szocialista diktatarakra jellemz0 ,,at-

hallasos” irodalomolvasas volt: az olvasok allegorikusan értelmezték a miiveket. (Gion, (é.
n.) maga is utal erre a lehet6ségre: ,,A vértjeik szépen csillogtak ugyan, rajuk lehetett ma-
zolni mindenféle jelképet €s homalyos utalast, az adott koriilmények kozott azonban nem
engedhettem meg azt a luxust, hogy a csillogd pancélzaton maszatoljak.”) Hogy ez részben
iddszaki népszeriiséghez (s a vele jard esetleges politikai ild6zéshez) vezethet, azt minden-

105




Iskolakultara 2008/7-8

ki tudta. Ugyanakkor fennallt annak a veszélye, hogy a Jozsef Attila-i igazsag helyett csu-
pan a napi valosag kérdéseivel foglalkozva idével egyre sulytalanodd miiveket alkot.

Az elbeszélés megkozelitése

A szegedi iskola hagyomanyait felhasznalva (5) a kovetkez6 csomdpontokra iranyitom
a figyelmet.

A narrator kérdése

Gion a legegyszerlibb megoldast valasztotta: az E/1. személyii elbeszél6t. Ugyanakkor
nagyon kevés olyan elemet hagyott az elbeszEéld személyiségében, amely 6sszekapcsol-
hat6 vele: azaz a narrator nem azonos Gion Nandor huszonnégy éves jugoszlaviai Gjsag-
iréval. Az elbeszé10 jeloletleniil valtogatja az elbeszEl6i idot, csak a tér segitségével kii-
l6nithetoek el az egyes torténeti elemek. Szerencsés Gtlet, hogy a vele egyenrangg, illet-
ve kezdetben szellemi szempontbdl felsobbséges szerepld nem szdlal meg: nyelvét kité-
pette a csaszar. (Az emlékekben megformalt mondatok pedig barmennyire is a ,,Nagy
Szinész”-éi, valdjaban a narrator altal megfogalmazottak.)

A torténet tere(i)

A térsikok mennyisége és eléforduldsa adta a batorsagot, hogy eldszor kétségbe von-
jam Gion mufaji onmindsitését. Tobbszoros térvaltassal taldlkozunk:

a) A kocsma, bar ugyanaz, kétszer fordul eld. E16szor a baratsag €s az artatlan ifjukor
kezdetén (I-V.; XI-XV., XXII-XXIII., XXVI.), masodszor a végso elvalas helyszine:
IX-X., XLV-L.

b) Sok a 1égios 1éthez kapcsolhatd helyszin. Hispania haromszor fordul elé (VI-VIIL.:
amikor a narrator vitatkozik a ,,Nagy Szinész” szavaival); (XIX-XX., XXIV-XXV.: ka-
tonai emlékek altalanositd kovetkeztetései) és (XXVII-XXXIIL.: G. csaszarra valaszta-
sa). Ott a hajo, amelyik elvitte (XVI-XVIIL.). Ott van Réma (XXXIV-XXXV.: az elbe-
sz£16 keresi a Nagy Szinészt), (XXXVIIL.: G. ott uralkodik); (XLII.: az elbesz¢ld ismét
keresi volt baratjat). Aztan ott van a szinhaz — kétszer is (XXXVI-XXXVIL.: a csaszar
gunyolasa énekkel); (XLII-XLIV.: a csaszar glinyolasa pantomimmal). Meg a csaszari
palota (XXXIX-XLI.).

Két helyszin bizonytalan:

¢) az apa csatahelye (XXI.), illetve

d) ahol G. talalkozott a ,,Nagy Szinész’-szel (XXVIL.).

A fentiek alapjan novellardl nem beszélhetek| DDRKI3] .

A torténet idosikja(i)

A cselekményt az id6 linearitasara tdmaszkodva folbontottam:

A) Az els6 id6sik a tdvoli mult: a narrator apjanak torténete, aki akkor még katona volt
(XXL).

B) A mult mérhet6 idejének kiindulépontja a narrator €s baratjanak beszélgetése a
kocsmaban (I-V.); (XI-XV.); (XXI-XXIIL); (XXVL.).

C) A koztes id6 kezdd szakasza, amikor a narrator baratjatol tavol van (V—VIIL.).

D) A 1€gids élet eseményei: nem pontos idérendben, mert pusztan a narrator valloma-
sara tamaszkodhatunk: (XVI-XXI.); (XXIV-XXVIL.); (XXVIII-XXXIV.);
(XXXIX-XLL).

E) A kozelmult eseményei a nyelvkitépésig: (XX VIL.); (XXX V-XXXVIIL.).

F) A kozelmult torténései a nyelvkitépéstdl a kocsmai talalkozasig (XLII-XLIV.).
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G) A jelen: a narrator és volt baratja ismét a kocsmaban: (I); (IX); (X.); (XLV-L.).

A C-D) egység kivételével szinte minden torténetelem Osszerakhatd egy sorozatta;
ezeknek a bekezdései viszont ,,szétteriilnek”, elbizonytalanitjak a befogadét. A bizonyta-
lansag ellenére bizonyos, hogy ezekkel az id6sikvaltdsokkal Gion ,kin6tte” a novella
mifaji kereteit.

A szereplok

A m szerepldi elnagyoltak: G., a hadvezérbdl lett csaszar; a kocsmaros; a narrator; a
narrator baratja, késobb a Nagy Szinész; a narrator apja, a Félkezii legionarius és a szin-
hazi szatirpofaju szolga alig jelzettek.

Gyakorlatilag két figura van kidolgozva: G. és a narrator. Egyikdjiiket az idézett be-
szédei és tettei mindsitik — de még ez is csak jelzésszeri, és nagyon szamit a befogadoi
kozremiikodésre. A masik jellem Osszetettebb, de kidolgozasaban meg sem kozeliti a
Testvérem, Joab Tom/Tamasat. Pedig a figura az elsé igazan sikeres regény ,,0s-alakja-
nak” tekintheté. (Bar van benne néhany olyan elem, amely Osszevonhatd a késobbi
Baras-abrazolassal is — f6leg a baratndjével vald beszélgetésére gondolok.)

Hianyérzetiink mégsincs: a szerz6 jol megtanulta a kosztolanyis novella szerkezetét
(bar vannak, akik inkabb Hemingway hatasat latjak nala).

A szerkezetrol

Az egyes szam elsd személyli kozelités kézenfekvd lenne, ha vallomasos miirdl van szd.

A szubjektiv tématartas egyenesvonalusagat kiemeli a keretes szerkezet: az els6 kocs-
mai beszélgetés nemcsak a multba visz minket, hanem az érintetlen/artatlan 1étbe is; a
masodik beszélgetés (egyoldalu!) viszont egy tavoli helyen jatszodd békés (és a lelkiis-
meret?) jovo felé mutat. (6)

Emellett Gion kihasznalja a kés6bb filmforgatokonyveiben, illetve regényjelenetezé-
seiben gyakorta alkalmazott ,kettézést”: a narrator kétszer lattatja a kocsmarost, kétszer
keresi Szinész baratjat, kétszer latja a szinhazban. Az ismétlddések a kozos elemre és a
kiilonbségekre egyarant rairanyitjak a figyelmet.

A nyelvezet

Nem a hasznalt szavakra hivom fel a figyelmet, hiszen Gion nem alkalmazta az archa-
izalas trikkjét. (7) Kiilonlegesen jelentds azonban a narracid hitelességének érzékelteté-
se szempontjabol a beszédmddok alkalmazasa. Balogh Istvan (1992) a szerz6 ezen elbe-
sz€16i tulajdonsagaira hivja fel a figyelmet. Aki dsszeveti kovetkeztetéseit ezzel a korai
miivel, belatja: Gion tehetsége mar elsd irasaiban megmutatkozott.

A kifutas
Ahasveérus

Kannyii helyzetben van a kutato, hiszen elég neki az Uj Symposion szamait lapozgat-
nia: ott van a kdvetkezd nagyobb Iélegzeti munka, a bolygd zsidordl szolo regénye
(Gion, 1966a; 1966b). Sajnos, csak toredékében ismerem a Gion-kutatdk altal nem is
igen emlitett miivet. Kérdés, hogy toredékessége a folyoirat szerkesztéségének koszon-
het6 (nem kozoltek tobb részt), vagy a szerzé dontott igy (s nem jelentette meg masutt a
hidnyz6 fejezeteket). Mindenesetre a szerzd helyesen latta: a befogadokkal dssze nem
kapcsolhato tavoli mult dbrazoldsa zsakutca. Errdl igy irt (€. n.): ,,Attételes, messzire mu-
tato [...] irtam Ahasvérusrol, a bolygd zsidorol [...] én viszont, amint az egy feltérekvo
értelmiségihez illik, egyre gyakrabban és gyanakodva nézegettem magam koriil, és
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aranylag gyorsan rajéttem, hogy engem tulajdonképpen nem is érdekelnek talzottan [...]
az adott kortilmények kozott azonban nem engedhettem meg azt a luxust, hogy a csillo-
g6 pancélzaton maszatoljak.”

Uj témakor

Igy végiil az a kozosség és az az életforma keriil a kozéppontba, amelyet nemcsak
Gion ismer, hanem olvasdi is.

Visszatekintve igy fogalmazott a miivész (é.n.): ,,Ha komolyan akarom miivelni az ir6-
sagot, és ha komolyan akarom venni magamat, ajanlatos ahhoz a vilaghoz fordulni, amit
nem csak konyvekbdl és festmények reprodukcidjabol ismerek. Imigyen morfondiroz-
tam, €s azt hiszem, igazam volt. Mert ennek a vilagnak a magva adva volt, megformalo-
dott még a régen atvirrasztott szenttamasi éjszakakon, és azota is magnesként magara ra-
gasztotta az Ujabb eseményeket. Otthon vagyok benne, messzire is mutathatnak, akar
Ahasvérus, talan tudok irni rola, sot, esetleg alakithatom is szerény irdi eszkozokkel és

tekintéllyel.”

Ritkan valésul meg olyan tokéletesen egy életprogram, mint ahogy Gion esetében!

r

Egész késdbbi munkassaga a megtalalt ars poetica teljesitését szolgalta.

Jegyzet

(1) 1963—1983 kozott a radio ujsagirdja volt (2008.
01.29-i megtekintés, w3.sulinet.hu).

(2) A sz6veg preparalasakor Pet6fi S. Janos szemioti-
kai szdvegtani iskolajanak eljarasat kovettem. A ro-
mai szamok a bekezdések sorrendjét jelslik; az [arab
sorszamok a szabadmondatokat], az (arab sorszamok
a szovegmondatokat).

(3) 2007.01.27-i megtekintés, w3.hu.wikipedia.org
(4) 2008.01.28-i megtekintés, w3.hu.wikipedia.org

(5) Ismét a szemiotikai szovegtan gyakorlatara ta-
maszkodva. Az értelmez6i beavatkozas nem valtoztat
az eredeti szovegen.

(6) Talan itt jut esziinkbe Woland ,,ajandéka” a Mes-
ternek és Margaritajanak: az id6tlen idill.

(7) Gondolok itt a Mel Gibson rendezte Passid vita-
tott nyelvi megoldasaira vagy Kodolanyi Janos ma-
gyar kozépkori regényeire.
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Arpds Kdroly

Szeged, Deédk Ferenc Gimnazium

A magyarorszagi gyerek- ¢és ifjusagi
kultura egyik intézménye: a Kava
Kulturalis Muhely

rasommal a Kava Kulturalis Mthelyt (/) mint a hazai gyerek- és ifjusagi kultura egyik
intézményét igyekszem bemutatni. Az elemzett szervezet kozhasznl statuszu nonprof-
it egyesiilet (NGO), vagyis nem tartozik a klasszikus nevelési intézmények koz¢, en-
nek ellenére (vagy éppen ezzel egyiitt) azt allitom, hogy miikddése, hatokore, tarsadalmi
hatésa, pedagogiai €s szinhazmiivészeti szakmai jelentdsége, szervezettsége okan szerve-

’

sen illeszkedik ebbe a korbe.
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A Kava Budapest elsé szinhazi nevelési tarsulata, magas szakmai szinvonalon, elis-
merten miikodo, nemzeti és nemzetkdzi programokat bonyolité dramapedagdgiai és
szinhazi miihely. A csoport {6 tevékenysége szinhazi nevelési programok (2) készitése
és rendszeres megvalositdsa altalanos és kozépiskolai csoportoknak (osztalyoknak). A
szervezet egyik f6 célkitlizése, hogy tevékenysége a magyar kozoktatasi rendszer szer-
ves részévé valjon. A komplex szinhazi nevelési programok valdszinileg még hossza
ideig csupan kiegészitd oktatasi tevékenységként valdosulhatnak meg a hazai iskolakban.
Fontos latni azonban, hogy mast jelent elismert kiegészitd szakmai programkeént létez-
ni, mint a periférian megjelend érdekességként jelen lenni. (3) A szinhazi nevelés mod-
szertanaban, filozéfidjaban rejlé értékek éppugy szolgaljak, segitik a hazai pedagdgiai
rendszer megujuldsat, mint annak az — iskoldinkban jelenleg nagyrészt megszerezhetet-
len — modern értelemben vett tudasnak a Iétrejottét, mely a posztmodern kor egyik leg-
fobb sajatossaga.

Alapgondolatok

Kulturantropologiai gyokerek

Tanulmanyom elsé részében a szinhazi nevelésrél mint egyfajta tarsadalmi perfor-
manszrél (4) lesz sz6. Ebbol kovetkezden a targyalt szervezetet olyan intézményként mu-
tatom be, amelyik Ggynevezett tarsadalmi performanszokat hoz létre fiatal kozonségével
kozosen. Azt allitom, hogy a csoport altal bemutatott szinhazi nevelési programokban a
mai magyar gyerek- &s ifjusagi tarsadalom szamara alapvetének mondhat6 konfliktusok
idéz6dnek meg és keriilnek koz6s egyeztetésre a szinész-dramatanarok és a részt vevo fi-
atalok kozt.

E gondolat egyik kiindulopontja, hogy mindannyian tarsadalmi kényszerek kozott
éliink, éppen ezért kiilondsen indokolt, hogy a komplex szinhazi programok témavalasz-
tasa minden esetben valamilyen jol koriilhatarolhat6 tarsadalmi problémahoz kot6djon.
A rékérdezés aktusaban a szinhazi nevelési program ravilagit egy-egy probléma muko-
désére, de ez egyaltalan nem jelenti automatikusan a szembenallds vagy éppen a tdmo-
gatas aktusat is egyben. Vagyis ezekben a programokban megidézodik egyfajta tarsadal-
mi kényszer (probléma), és ez a megidézés a résztvevok részérdl sajat viszonyuk kiala-
kitasat jelenti elsésorban, nem pedig ,,egy az egyben” az adott problémahoz kapcsoldédo
tarsadalmi normak megfogalmazasat. A problémara valo raismerés a megismerés (tanu-
las) deduktiv utjat is jelenti, vagyis a résztvevOoknek feltett hiteles kérdés igy hangzik: ez
(amit latsz, érzékelsz) neked mit jelent?

Gondolataim masik kiindulépontja a szinhazi nevelés fogalmanak koriiljarasa a ritu-
sok, pontosabban a modern kor ritusai, kultirantropologiai kifejezéssel szdlva, a ritussze-
rli performanszok fel6l kozelitve. (5)

Jeffrey C. Alexander tarsadalmi performansz-elméletét segitségiil hivva, a ritusokat
olyan szimbolikus cselekvési formakként hatarozzuk meg, melyek kozossé teszik a tar-
sadalmi értékek, értékrendek és viszonyok altalaban lathatatlan, &m folyamatosan jelen
1évé rendszerét. E gondolat alapja Durkheim elmélete a szimbolikus cselekedetekrol,
melyeket a kultira modelljének tekintett. Durkheim azonban mindvégig vallasos €s ma-
gikus ritusokrol beszélt, melyekben maga a vallas kozponti €s kikeriilhetetlen szerepet
jatszott a k6zosség életében. De mi a helyzet a posztmodern, késé modern tarsadalmak-
kal, melyek esetében errdl az alapvetésrél mar régota nincs sz6? Sajat vilagunkban folya-
matosan szembesiilniink kell a tarsadalmi integracié fogalmanak értelmezési nehézsége-
ivel, olykor az értelmezés lehetetlenségével, valamint azzal, hogy mar nem beszélhetiink
kotelezo és egységesen osztott moralrdl sem.
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A ritusokban a kozos jelentések koncentralt kifejezése, megerdsitése és szétosztasa
zajlott. Hatasuk, hogy a ritusban résztvevok Osszetartozas-érzése megerdsodott, fokoz-
ta a kozosségi szolidaritast és megujitotta a kollektiv, a csoport tagjai altal elfogadott je-
lentéseket.

»Evidensnek latszik ugyanakkor, hogy a ritusnak ez a formaja, amely kdzponti szere-
pet jatszik a hagyomanyos tarsadalom miikodésében, a komplex tarsadalmakban nem va-
l6sulhat meg ebben a formaban. Hiszen megrendiiltek mar azok a kulturalis alapok, ame-
lyek a ritust mint a szimbolikus kommunikacié egy jellegzetes formajat kitermelték és
fenntartottak. Nem beszélhetiink példaul mar kézosen birtokolt és osztott tudasrol, a je-
lentésekrdl folyamatos egyeztetés folyik.” (Horvdth, 2007)

Az elébb emlitettek okan vizsgaljak a kultirakutatok azt, hogy a mai komplex tarsa-

dalomban hogyan néznek ki és milyen mo-
don miikddnek azok a gyakorlatok, amelyek
legalabb iddszakosan és részlegesen kisérle-
tet tesznek arra, hogy a ,,széttéredezett, szét-
szorodott jelentéseket” kozos egyeztetések-
be vonjak. Ilyen gyakorlatnak, vagyis ritus-
szeri performansznak tekintem a szinhazi
nevelési programokat is.

A ritusszerl performanszok integraljak és
felnagyitjak az egyes kulturak (a mi esetiink-
ben a mai magyar gyerek- és ifjusagi kulta-
ra) tipikus konfliktusait és értékelképzelése-
it, és azokhoz alkoté mddon viszonyulnak.
Tovabbi jellemzojiik, hogy leirhatok ezek a
gyakorlatok kollektiv eseményekként, na-
gyon fontos elem benniik a felfokozottsag,
valamint az, hogy a mindennapi problémak,
konfliktusok wjrajatszhatok altaluk. A ritus-
szer(i performanszokban mindezek nyoman
benne rejlik a valtozas és valtoztatas lehetd-
sége, hogy valami fontosat értsiink meg ma-
gunkrdl, masokrdl €s a benntinket koriilvevo
vilagrol. (Ezért tobb egy ilyen esemény, mint
példaul az augusztus 20-i tiizijaték, ahol pe-
dig ugyancsak sok ember ugyanazzal a céllal
gyllik dssze.)

A kovetkezdkben azt probalom megmutat-
ni, hogy az eddig megfogalmazottak, hogyan
fuggenek Ossze az iskola vildgaval, az isko-
laban megfogalmazott, 1étrehozott tudassal.

A ritusszerii performanszok in-
tegrdljdk és felnagyitjdk az
egyes kultiirdk (a mi esetiinkben
a mai magyar gyerek- és ifjusdagi
kultiira) tipikus konfliktusait és
értékelképzeléseit, és azokhoz al-
koto modon viszonyulnak. To-
vabbi jellemzdjiik, hogy leirha-
tok ezek a gyakorlatok kollektiv
eseményekként, nagyon fontos
elem benniik a felfokozottsdg,
valamint az, hogy a mindenna-
pi probléemdk, konfliktusok tijra-
Jdtszhatok dltaluk. A ritusszerii
performanszokban mindezek
nyomdn benne rejlik a vdltozds
és vdltoztatds lehetdsége, hogy
valami fontosat értstink meg
magunkrol, mdsokrol és a ben-
niinket kériilvevo vildgrol.

Az iskola mint a jelentések ujraalkotdasdnak kiozege

Az iskolat tekinthetjiik korunk olyan ,,slagerintézményének” (példaul a televizié mel-
lett), mely szivesen allitja magardl (ezt kdzvetiti a benne dolgozdknak €s a szolgaltatasa-
it igénybe vevoknek egyarant), hogy még mindig képes valamiféle egységes keretet ad-
ni a darabjaira hullott vilagnak, benne a darabokra hullott értékrendszereknek, vagyis tu-
lajdonképpen képes a ritusteremtésre. Véleményem szerint a korabban emlitett tarsadal-
mi jelentések ujratermelésének mindenképpen kiemelt helyszinei az oktatasi intézmé-
nyek, bar ez a jelentésteremtés meglehetdsen tizemszertinek tlinik. A hasonlatnal marad-
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va, egy lizemben altaldban olyan dolgokat gyartanak, melyek konnyen termelhetdk nagy
tételben, példaul futdszalagon, s a kész termékek meglehetdsen hasonlitanak is egymas-
ra. Vagyis, ha példaul az ,,oktatasgyar” terméke a tudas, akkor ez a tudas afféle konzerv-
tudas lesz. Ha jobban belegondolunk, ezek az intézmények feladatuknak, kiildetéstiknek
tekintik, hogy Ujrafogalmazzak azt, mit tekint az adott tdrsadalom az adott id6északban
tudasnak.

,»A késd modern tarsadalmak iskolaja jellegzetesen modern intézmény, amely egy sa-
jatos tipust tudas Iétrehozasat és miikodtetését hajtja végre. Sajnos a modern iskola nem
igazan reflektal arra, hogy a sajatjan kiviil més tipust tudasformak is léteznek. igy azzal
sem igazan foglalkozik, hogy az 4ltala kinalt tudastipus hogyan egyeztethetd 6ssze mas
tudésokkal.

Ezzel 6sszefliggésben alakul ki az a tapasztalat, hogy az iskolai tudas csak az iskolaban
hasznalhat6. Az iskolai kihivasokkal valo megbirkdzas bizonyos készségeket kovetel meg.
Ezek az iskolai készségek azonban nem segitik a megbirkozast az egyéb kihivasokkal.
Ezek egyéb készségeket kiovetelnek meg, amelyekre az iskoldban nem lehet szert tenni.

A késé modern tarsadalmakban szaimos olyan tudasra €s készségre is sziikségilink van,
amelyek eltéréek az iskolaban oktatott modern tudasformaktol. A késé modern tudasok
és készségek mas moddszertani kovetelményeket, mas pedagdgiai célokat és eljarasokat
igényelnek, mint az iskoldkban oktatott modern tudéas.” (Horvdth és Deme, 2008)

A Kava Kulturalis Miihely pedagégiai, miivészeti csoport, mely hivatasanak tekinti
olyan Uj tipusti mddszerek hasznalatat, megismertetését, bevezetését a hazai kulturalis
életbe, igy az iskoldkba is, melyek segitik a gyerekeket €s fiatalokat az 6ket kortilvevd
vilaghoz val6 alkalmazkodasban. A komplex dramapedagdgiai és szinhazi nevelési prog-
ramok olyan tudaselemeket ,,mozgatnak be” vagy éppen hoznak 1étre, melyek a hagyo-
manyos oktatasi keretek kdzt nem keriilnek el6térbe vagy — rosszabb esetben — egyalta-
lan nem jelennek meg az intézményesitett oktatasi-nevelési folyamatok soran.

A Kéva — kultirantropologiai megfogalmazassal élve — a gyerekek és fiatalok szama-
ra ritusszert performanszokat teremtd szervezet. Mint ilyen, a munkdjaban az jelenti az
igazi kihivast, hogy minél tobb résztvevd szamara szervezze 6ssze hitelesen a széttore-
dezett tarsadalmi tapasztalatokat. Ebbdl a szempontbol miikodése nem tekinthetd egye-
dinek, hiszen, szemben a hagyomanyos kulturak ritusaival (melyek egy-egy kézpontsze-
rli intézmény koré szervezodtek), a késé modern korban a ritusszer(i performanszokat 1ét-
rehozd intézmények szama megndtt, ezzel egylitt tevékenységiik periférikussa valtozott.
Ebbodl kovetkezden folyamatosan bizonyitaniuk kell, hogy hitelesen kozvetitik ezen
tapasztalatokat. (6)

Victor Turner (7) szerint a tarsadalom nem részeinek harmonikus integraciojaban, ha-
nem inkabb ezek konfliktusaiban, ellentmondésaiban ragadhaté meg. Egyetértek ezzel a
gondolattal, és a szinhazi nevelést is ennek tiikrében értelmezem. Egyszeriien sziikség
van olyan valddi tanulést jelent6 helyzetekre, mikor 6nmagunk helyzetét értelmezziik ab-
ban a tarsadalomban, melynek tagjai vagyunk mindannyian, akar kilenc, akar harmincki-
lenc vagy épp hatvankilenc évesek vagyunk. Turner szerint épp a szimbolumok, a ritu-
sok azok a csomopontok, ahol a ,tarsadalmi” és a ,,kulturalis” dsszekapcsolddnak, egy-
masba fonddnak. Ebbél kiindulva a tarsadalmat nem a rogzitett rend ismétlodo reprodu-
kalasa jelenti (amire sok esetben az oktatasi intézmények ,,berendezkedtek”), hanem a ta-
pasztalatok megjelenitésén, szinrevitelén (a sz6 tagabb értelmezésében: a k6zosség eldt-
ti ,,talaldsdn”), dramatizalasan keresztiil annak megvaltoztatasa.

Kultura, gyerekkultura; a kultiura fogalma napjainkban

E cikkben Trencsényi Laszl6 gyerekkultira-fogalmat hasznalom, melynek értelmében
az alabbiak tartoznak e fogalomkorbe:
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— a gyerekek szamara létrehozott/kivalogatott/felkinalt miivészeti jelenségvilag,

— a gyerekek altal vagy kézremiikodéstikkel 1étrehozott miivészeti jelenségvilag,

— a fentiek rendszere és infrastruktaraja.

Vilagunk, sajat tarsadalmunk intenziv és expressziv atalakulasa az elmult majd’ husz
év soran felszinre hozott néhany, a tarsadalmat teljes szélességében és mélységében is at-
haté problémat. E problémak a rendszervaltast megel6z6 idészakban egyaltalan nem,
vagy nem ebben a formdban voltak jelen, ezért felbukkanasuk és makacs jelenlétiik za-
varba- és idonként kétségbeejtd, foként amiatt, hogy relevans valaszokat talalni, illetve
hiteles hozzaallast kialakitani veliik kapcsolatban meglehetdsen nehéz.

E kiemelt problémak k6z¢ sorolom az aldbbiakat:

— Munka kulturaja kontra fogyasztas kultiraja: ma mar nem az a fontos, hogy mi lesz
beldled, mivé valsz, hanem az, hogyan tudsz a fogyasztasbol részesiilni.

— Ezt a vilagot mar nem képzeljik allandonak: a tagan értelmezett valtozas fogalma
beépiilt mindennapjainkba; tudjuk, hogy munkank, munkahelyiink és iskolaink nem al-
landéak, kormanyunk nem allandd, a k6zosség (szlikebb és tagabb tarsadalmunk) altal
vallott értékek valtozhatnak stb.

— A vilag megismerésébe vetett hit elveszett: a mai vilag egészében mar régen nem
megismerhetd, csak egy-egy apro részlet ismeretéig, ,,tudasaig” lehet eljutni.

Az utolsoként felvetett problémabol kiindulva hamar eljuthatunk a megvaltozott kul-
taraképhez is: régen egy reflektor mindent bevilagitd képével le lehetett ,,irni” a kultarat,
ma ugyanezt egy pontfény jelenti a fejre erdsitett sisakon, ami oda vilagit, amerre fordu-
lunk.

A kovetkezdkben J. Bruner (2005) gondolatat haszndlom a kultara kiilonb6z6 értelme-
zéseinek magyardzatadhoz:

»---a kultlra sziinet nélkiil Gjraalkotddik, mivel tagjai folyamatosan ujraértékelik és 0j-
ratargyaljak. A kultara egyrészt forum, ahol a jelentéseket és a cselekvéseket megmagya-
razzak, megyvitatjak és ujraalkotjak. Masrészt Ggy tekinthetd, mint a cselekvésekkel kap-
csolatos szabalyhalmaz. Lathatjuk, hogy minden kultara konkrét intézményeket és alkal-
makat tart fenn abbdl a célbol, hogy felerdsitse és elmélyitse ezt a forumszerii jelleget.”

Elnagyolva, de a 1ényeget talan megragadva igyekszem bemutatni a kiilonbozo kulta-
rafelfogasok kozti kiilonbséget:

1. Hagyomanyos, értékkozponta értelmezés, mely azzal jar, hogy valakik/valamik
mindig kimaradnak beldle.

2. Tartalykép mint metafora = a kultira minden (holisztikus felfogas).

3. Férumkép mint metafora = konstruktivista felfogas; megjelenik benne az ujraalko-
tasi mozzanat (Ggy tekintiink a kultirara mint miikodésre és nem mint allandéra, ugyan-
akkor dont szerepe van a kozos talajnak, amire a forum épiil).

4. Az tjra és Ujra létrehozando forum képe = radikalis konstruktivista felfogas; ebbol
az értelmezésbdl eltlinik az a bizonyos k6z0s talaj, ami az el6z6 kép lényege; kiillonbozo
talajok szimultan léteznek egymas mellett.

Személyes kulturafelfogdsomhoz a legutolso, radikalis konstruktivista kép all legko-
zelebb; én ugy latom, nem beszélhetiink mar ,,a” kultarardl, de 1éteznek egymas mellett
a kulturak jjaalakuld forumai. Lényegivé tehat a kovetkez6 kérdés valik: pedagogusként
mit és hogyan lehet valtoztatni, elérni egy ilyen helyzetben? Ebben az értelmezési keret-
ben a szinhézi nevelési programokat is ilyen tjjaalakuld forumoknak latom. Ugy tapasz-
talom, hogy a gyerekekkel és fiatalokkal valé munkaban maga a probléma megnevezése
a donté mozzanat, az ehhez vald viszonyulasok létrehozéasa valik igazan lényegessé.
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A Kava Kulturalis Mithely bemutatasa, elemzése

Alapjellemzok

Alapités éve: 1996 (nem hivatalos indulas éve: 1994; professzionalis miikodés kezde-
te: 1997)

Miikodési, jogi forma: kézhasznu statuszu egyesiilet (civil szervezet)

Elsédleges finanszirozas: hazai és kiilf6ldi palyazatok

Sajat tulajdonu ingatlan, épiilet: nincs

Miikddési szinterek: kulturalis és oktatasi, nevelési intézmények (példaul iskola, ma-
velddési haz, AMK, gyermekotthon, szinhaz, kollégium, ifjisagi haz, muzeum, mene-
kiilttabor; bazis: Marczibanyi Téri Miivel6dési Kozpont, Budapest, 1. keriilet)

Célcsoport: 9-21 éves korosztaly (ezen beliil kiemelten a 9—16 évesek)

Munkéank soran abbol a pedagogiai alapelvbdl indulunk ki, hogy a gyerekek nem kia-
lakulatlan felnéttek, hanem sajatos tapasztalatokkal rendelkezd autondm emberi 1ények.
A tarsulat a szinhaz €s a drama tartalmi és formai elemeinek segitségével arra torekszik,
hogy segitse a fiatalokat 6nmaguk és az oket koriilvevd vilag megértésében.

A szervezet kulturdlis és pedagogiai tevékenysége

A Kéva Kulturalis Miihely tevékenysége meglehetdsen Osszetett; az egymastol jol el-
kiilonithetd egységeket a mddszerek tudatos alkalmazasa, illetve a fiatal korcsoportok
,»fokuszba allitasa” koti 6ssze. Ez az Osszetettség nem a véletlen eredménye, az alapitok
mar az 1994-es indulaskor célul tlizték ki, hogy tobbféle formaban, tobbféle célcsoport-
nal kivanjak alkalmazni a szinhazi és dramai modszertani elemeket. A szervezet névva-
lasztasa is tiikr6zi ezt a komplexitast, a ,,m{ihely” sz6 ugyanis egyfajta tarsadalmi labo-
ratérium miikodtetését jelzi. (8)

,»A szinhaz, a szocioldgiahoz hasonldan, 6si id6ktdl fogva a tarsadalmi jelenségek termé-
szetét kivanja feltarni, vagyis azt, mit jelent emberként Iétezni. Ebben az értelemben tehat
minket, dramatanarokat a szinhaz mint »aktiv szociologia« érdekel.” (Neelands, 1994)

Fo projektek: (9)

— Komplex szinhazi nevelési foglalkozasok készitése és rendszeres bemutatdsa a 9—-16
éves korosztaly szamara (évente 120-140 alkalommal).

— DramaDrom program Manfan, melynek keretében foként beds fiatalok csoportjaival
késziilnek egyéves munka utan szinhazi eléadasok, melyek minden nyaron turnéra indul-
nak Baranya megyében.

— Drama Miihely program, melynek soran iskolai dramadrak, illetve kiilonb6z6 civil
szervezetek altal megrendelt dramapedagdgiai foglalkozasok valosulnak meg.

— Gyerekbolygd program, mely az iskolai kereteken kiviili programokat fogja dssze.

— Mddszertani K6zpont, mely els6sorban a szervezet tagjainak egyfajta virtualis tudés-
kozpontjaként szolgal.

Ezek a projektek éves szinten mintegy négy-tezer gyerek és fiatal kulturalis, oktatési
programjait jelentik.

Szinhazi nevelési foglalkozdsok

Hétkoznap déleldtt, tanitasi idoben egy altalanos vagy kozépiskolai osztaly érkezik 14-
togatoba a szinhazhoz. Harom-négy 6ra hosszisagu szinhazi programon vesz részt (a ta-
nar kiilsé megfigyel6i szerepet kap (70), melynek soran a TIE-csoport egy olyan — szin-
hazi elemeket hasznalo — eldadason ,,vezeti végig” a résztvevoket, ahol a fiatalok nem-
csak megfigyeldi, hanem sokszor irdi is a szinpadon megjelenitett térténetnek, mely a
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helyzetek végiggondolasaval, elemzésével, siiritésével, atalakitasaval és adott esetben
megjelenitésével sziiletik.

Az esztétikai élményen tul egy ilyen program — szerencsés esetben — fiatal emberek
életének kitiintetett pillanatava is valhat, ahol megtapasztalhatjak az egyiittgondolkodés
Oromét.

A kultura és az oktatas talalkozasi pontjaban 1év6 szinhazi nevelés mddszere az alab-
bi teriileteken fejti még ki pozitiv hatasat: a személyiség fejlesztése, a kommunikacios
készségek javitasa, az érzelmi intelligencia és a szocialis intelligencia fejlesztése, miivé-
szeti nevelés, diszkriminativ attitldok csokkentése, a devians viselkedésformak kezelése
és megeldzése, a tarsadalmi normak erdsitése, tarsadalmi problémaékra valo érzékenyités.

A magyar szinhazi nevelés teriiletén tobb olyan hatasvizsgalat is elérhetd, amely objek-
tiv, kvantitativ mutatok mentén mutatja ki a modszer tarsadalmi hatékonysagat (Németh és
Cziboly, 2003; Szito, 2004; Szito, 2005).

"A 'SZII’lhE}Z.l nev§le51 froglalkozas’okon - A sxinhdzi nevelési programok
kélcsi-moralis, mikro- és makrotarsadalmi

problémaékat jarnak koriil a szinész-dramata- sokszor szelsoséges pelddtkat mu-
nérok a hozzajuk latogaté gyerekekkel, fiata-  tatnak, hogy ezzel még a legke-

lokkal k6zosen. Munkdjuk soran a szinhazat nyelmesebb nézor is dlldsfogla-

és a dramat eszkozként hasznaljak, a cél . p o .
. . Jax, a ldsra ,kényszeritsék”. A nézo
minden esetben a probléma megértésének

elmélyitése. (12) meg kell kérdezze magcitol: eb-
A szinhazi nevelés nem azonos helyzetek ben a helyzetben vajon én is
egyszerli eljatszasaval. Egy-egy probléma ugyanezt tenném? Cél, hogy a

megértése megtorténhet az atélésen keresztiil S Gorsat 5 belehelvezkedi
is, de nem ez az egyetlen lehetséges Ut. A nezo-reszivevo beienelyezredjen

programokon az alabbi négy alapveté fazi- @z adott helyzetbe és meghatd-
son igyekeznek atvezetni a gyerekeket a mi-  yozza ahhoz fliz6dé viszonyuait.

nél mélyebb szintl megértés érdekében: Ebben annak esélye is benne
— Megfogalmazas: a szinhazi eléadés vagy

jelenetek nyelvi kodolasa, a felmeriilt prob- rejlik, hogy a résztvevd (a tandr

1éma verbalis korbejarasa. is) megudltoztathatja a vizsgdlt
— Beszélgetés: gondolatcsere, vita a nyelv problémdhoz két6do

aktiv és pontos hasznalatanak igényével.

— Atélés: adott szinhazi eszkozok segitsé-
gével az egyes szereplok (személyek, tar-
gyak) gondolatainak, érzéseinek, cselekedeteinek megjelenitése.

— Alkotas: a felvetett probléma magunkon atsziirt értelmezése, ujrakddolasa, a jelentés
miivészi Gjrateremtése.

Kijelenthetjiik: a nevelési folyamat célja és eredménye a gyerekekben bekovetkezd
valtozas, melynek kiindulopontja a résztvevok érdekeltté, motivaltta tétele. A csoport az
alkalmazott eszkdzok komplex, integralt alkalmazasara térekszik.

A szinhazi nevelési programok sokszor sz¢élsdséges példakat mutatnak, hogy ezzel
még a legkényelmesebb nézot is allasfoglalasra ,,kényszeritsék”. A néz6 meg kell kérdez-
ze magatdl: ebben a helyzetben vajon én is ugyanezt tenném? C¢l, hogy a nézo-résztve-
v6 belehelyezkedjen az adott helyzetbe €s meghatarozza ahhoz fiz6d6 viszonyat. Ebben
annak esélye is benne rejlik, hogy a résztvevd (a tanar is) megvaltoztathatja a vizsgalt
problémahoz ko6tddo alapallasat.

Egyik legfontosabb kulcsszavunk a feleldsség, mely tobb szinten tolti be kiemelt szerepét:

— Sajat feleldsségiink, hogy valddi tanulési helyzetet teremtsiink, ahol a résztvevok
igazi (szamukra fontos) kérdésekkel talalkozhatnak.

alapdlldsdit.
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— A jelenlét feleldssége, mely azt jelenti, hogy mindannyian, akik a folyamatban részt
vesziink, tudataban vagyunk annak, hogy itt és most lehetdségiink van egy vagy tébb fon-
tos kérdésrol kozosen gondolkodni.

— A szinhdzi jatékon belilli feleldsség, mely a szavakban, cselekedetekben, dontések-
ben nyilvanul meg.

A mddszer a fenti elemek kovetkezetes alkalmazasan keresztiil jarul hozza a tarsadal-
mi felelosség minél szélesebb korii tudatosulasahoz. A szinhazi nevelés (és a komplex
drama) a paternalizmus jelenvalo eszményének és gyakorlatanak folyamatos megkérdo-
jelezése, egyben a sajat magunkért és a minket kortilvevo tarsadalomért érzett feleldsség
vallalasanak segitése.

A programokon minden esetben egyetlen iskolai osztaly a résztvevd. A délelotti fog-
lalkozasokon vald részvétellel a kiild6 iskola egyértelmiien bizonyitja, hogy ezt a tipust
tevékenységet pedagdgiai koncepcidjaba és programjaba illeszthetonek és illesztenddnek
tartja. Az idonként felmeriild adminisztrativ, technikai akadalyok ellenére a rendszer t6bb
mint tizenot éve zokkendmentesen miikodik Budapesten. A Kava nem ,,valogat” az isko-
lak kozt, barmely tipusu oktatasi intézmény tanuldi csoportja részt vehet az életkorilag
neki megfeleld programon. Ez a tevékenység elképesztéen népszerli Magyarorszagon,
oriasi igény mutatkozik a szinvonalas TIE-programok megvalositasara. Az intézmények
gyakorlatilag honapokra elére lekétik a felkinalt eldadasokat, és biztos vagyok benne,
hogy igény lenne akar a programszam tobbszorosére is.

A szervezet igyekszik minél tobb lehetdséget biztositani a részvételre olyan iskolai
csoportok szamara, akik szocidlis és/vagy kulturalis szempontbol valamiféle hatranyt
szenvednek szerencsésebb tarsaikhoz képest. Cél, hogy a foglalkozasok legalabb 30 sz4-
zaléka ilyen fiatalokkal valdsuljon meg.

Cikkem készitésekor a szervezet az alabbi — kiilonb6z6 életkoru csoportokat célzo —
komplex programokat tartja mlisoron:

— Istenek ajandéka: a 9—10 éves korosztaly szamara a baratsag témakorérol.

— Hinta: a 11-12 éves korosztaly szdmara az erdszak témakorérdl, ezen beliil az aldo-
zatként valo 1étezés problematikajarol.

— Flashback: a 13—14 éves korosztaly szamara a feleldsség témakorérol, a fiatalkori
kabitoszerezés kapcsan.

— Digo: a 14—15 éves korosztaly szamara az elditéletekrol, illetve az eroszak gyokereirdl.

— Szent Csalad: a 15-16 éves korosztaly szamara a csalad témakorérol, ezen beliil az
iddsek helyérol a csaladban €s tarsadalmunkban.

Misszio(k), célok

A Kava Kulturalis Mtihely eddig két alkalommal, a 2003-2006, illetve a 2006-2009-
es idGszakra vonatkozdan készitett a miikodésére vonatkozo stratégiai tervet. Ezek mind-
egyikében meghatarozta a szervezet missziojat és céljait, alapértékeit. Erdekes és érde-
mes Osszevetni, hogy a misszié megfogalmazasa hogyan valtozott harom év elteltével.

2003-2006: A Kulturalis Mihely célja egy olyan tarsadalom Iétrej6tte, amely a rend
és a szabadsag egyezményesen kialkudott egyensulyan alapszik, és folyamatos dinamiz-
mus jellemzi.

2006-2009: ,,Misszionk egy olyan tarsadalom 1étrejottének segitése, amelynek tagjai
nyitott, egymads felé¢ forduld, dnmagukért és egymasért feleldsséget vallalé emberek.”

Nem valtozott azonban az a néhany alapérték, melyet a szervezet magaénak vall:

1. A szakmai tudds a szervezet tevékenységének legfontosabb alapértéke, a magas
szakmai szinvonal alapja, a célok elérésének biztositéka.
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2. A stabilitas olyan folyamatosan fenntarthatoé pénziigyi, szervezeti, infrastrukturalis,
szakmai és moralis hatteret jelent, amely biztonsagot ad, és amelyben létrejohet a szabad,
kreativ, alkoté munka.

3. A folyamatos megujulés azt jelenti, hogy a csoport tagjai a kozos jovokép elérése
érdekében csoportként is és egyénileg is részt vallalnak olyan folyamatokban, amelyek a
szakmai, az emberi és a szervezeti eldrelépést szolgaljak.

4. Az alkotoi 1égkor olyan oldott, inspirativ kdzeget jelent, amely segiti, 6szténzi Gj 6t-
letek, koncepciok megsziiletését, és sem gazdasagi, sem barmilyen egyéni kiilonbdzosé-
gek szempontjai alapjan nem akadalyozza azok 1étrejottét.

5. A kreativitas az az érték, amelyet a szervezet alkotoi és szervezeti helyzetek megol-
dasara és 1j lehetdségek megtalalasara hasznal. Szamunkra fontos elemei a talalékony-
sag, a jatékossag és a szabadsag.

6. A jovoorientaltsag azt jelenti, hogy a szervezet tagjai idorol idére k6zosen megter-
vezik, feltilvizsgaljak jovore vonatkozo elképzeléseiket annak érdekében, hogy hosszu
tavon egyiitt tudjanak dolgozni, és a szervezet elérje céljait.

Célcsoportok (13)

A Kéava miikddése szempontjabdl tobb kdzvetlen és kozvetett célcsoport is jol beazo-
nosithatd. A szervezet szakmai programjai dont6 tobbségében a 9-21 éves korosztalynak
szolnak. Ezen beliil kiemelt jelentdsége van a 9—16 éves gyerekeknek és fiataloknak, mi-
vel a szinhdzi nevelési programok — melyek a miikédés dontd részét képezik — ennek a
korosztalynak sz6lnak.

Kik érkeznek a szinhdzi nevelési programokra?

A szervezet bazisa Budapesten, a mar emlitett I1. keriileti Marczibanyi Téri Miivelo-
dési Kozpontban van, ahova gyakorlatilag a févaros egészérdl, illetve a fovaros kornyé-
ki telepiilésekrdl jelentkezhetnek be az iskolak. Barmilyen tipusu iskola barmilyen osz-
talya, természetesen nemi, vallasi, etnikai és tarsadalmi hovatartozastdl fliggetleniil. A
specialis miivészeti-pedagodgiai foglalkozasokon nem feltétel a viselkedési, nevelési, ta-
nulményi nehézségek, problémak hidnya sem, a csoport batran dolgozik barmilyen ko-
z0sséggel. Ertelemszertien az elért eredmény nagyban fligg a csoport 6sszetételétdl, szo-
ciokulturalis hatterétol, a szocializacio fokatdl és mindségétdl, a pedagogus és az osztaly
kozti egytittmiikodés, kapcsolat mindségétdl, valamint egy sor aktudlis tényezotol (bele-
értve példaul a gyerekek vagy épp a szinész-dramatanarok aznapi mentalis allapotat is).

Magyarorszagon a szinhazi nevelés tizendt éve van jelen, jelen pillanatban mégis
minddssze két professzionalis csoport (szervezet, tarsulat) dolgozik ezzel a modszer-
rel. (14)

A kizardlag gyerekeknek és fiataloknak késziild komplex foglalkozasokra altalaban
egy — a csoport szdmara ismeretlen — osztaly érkezik. Mivel a jelenlegi helyzet szerint a
Kava (is) egyszerre végez igényteremtd €s igénykielégité munkat, a jelentkezd iskolak,
osztalyok kozott semmilyen modon nem valogat. Ez nagyon demokratikus eljaras,
ugyanakkor felveti azt a kérdést, mit lehetne elérni akkor, ha egy-egy didkcsoport egy
évadban tobbszor vehetne részt ilyen jellegli programon. Vajon mikor és milyen értelem-
ben lehet nevelési folyamatrol beszélni? Ez azonban elsddlegesen pedagdgiai szakmai
kérdés, mi pedig most szervezeti, szervezési oldalrol kozelitjiik a problémat.

A Kava mintegy 120-140 szinhazi nevelési foglalkozast tart a kiilonb6z6 koroszta-
lyoknak egy iskolai évadban, de biztosak lehetiink benne, hogy ha 200-300 eléadast tud-
na megvaldsitani, akkor ennyire lenne igény. (15) Mindezekkel egyiitt az eltelt évek so-
ran kialakult egy olyan kor, amelynek tagjai rendszeresen viszik csoportjaikat a progra-
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mokra, és persze az is korvonalazodik, melyek azok a budapesti keriiletek, ahonnan so-
ha vagy csak elvétve érkeznek didkok.

A szervezéssel megbizott kolléga folyamatosan probalja érvényesiteni a szervezet
azon szempontjat, hogy a programok 30 sz4zaléka olyan didkok szdmara valdsuljon meg,
akik kulturalis vagy szocialis szempontbdl hatranyos vagy halmozottan hatranyos hely-
zetlinek mindsiilnek. (76)

A fentebb vazolt rendszer atalakitasara akkor nyilik reélis esély, ha a TIE — a korai ang-
liai helyzethez hasonléan — nem csak a mddszert, hanem magat a teriileti alapon miiko-
do6 halozatot is jelenteni fogja. Itt azonban még nem tartunk.

A kozvetlen célcsoportok kozé kell sorolnunk az iskolai csoportokat kiséré pedagdgu-
sokat, akik a foglalkozasokon specidlis megfigyeldi szerepet kapnak, vagyis a konkrét
torténésekbe nem avatkoznak be. (717) A mddszer terjesztése, a megkezdett pedagogiai
folyamat kovetkezetes végigvitele, az egyes foglalkozasok ,,lecsengetése” szempontjabol
kiemelt szerepiik van a tanaroknak.

A kozvetett célcsoportok kdzé soroljuk a sziildket, illetve a kisérd pedagogusok tantes-
tilleti kollégait, akik kozvetve értesiilnek a folyamatrol, a foglalkozason torténtekrol.

Kiilonleges célcsoportok

A Kava Kulturalis Mithely misszidja szempontjabdl is kiillonésen fontosnak tartja ki-
sérleti programok 1étrehozasat és miikodtetését. E programok sokszor a fokuszba helye-
zett célcsoport szempontjabol szamitanak kiilonlegesnek. Ilyen kiilonleges programnak
mindsiil a DramaDrom program, melynek résztvevoi 14—18 éves, halmozottan hatranyos
helyzeti baranyai fiatalok vagy épp a Salva Vita Alapitvany enyhén értelmi fogyatékos
fiatal feln6tt kliensei, akiknek a munkaerd-piaci beépiilésiiket-visszatérésiiket segiti el
a k6zos program. De ebbe a sorba tartozik a Menedék Alapitvannyal megkezdett munka
is, melynek soran foként a bicskei menekiilttabor gyerek lakoi jelentik a célcsoportot, il-
letve a Mosoly Alapitvannyal végzett munka, ahol foként epilepszias fiatalok vettek részt
a dramafoglalkozasokon.

Fontos latni, hogy a pedagdgiai, miivészeti munka bizonyos értelemben e meglehet6-
sen kiilsddleges ,,specialitasok” eltiintetésén, jelentéségének csokkentésén faradozik. A
szinhazi nevelési vagy dramas foglalkozasok a gondolatok demokratizmusara épiilnek,
jelentdségét veszti, hogy az adott pillanatban kik a résztvevok. Természetesen minden
egyes foglalkozast az adott célcsoporthoz kell igazitani, de a mddszer hatékonysagat bi-
zonyitja, hogy radikalis médszertani valtasokra szinte alig kertil sor.

A szinhazi nevelési és dramaprogramokon altalaban egyszerre egy osztalyt (csoportot)
latnak vendégiil, melynek elsddleges indoka, hogy a megszokott tanar-diak aranyt felbo-
ritva teljesebb figyelem juthat a résztvevdkre, €s a szinhazi hatasok mavészi kidolgoza-
sa, megvalositasa is nagyobb teret kaphat.

A Kava tanulo szervezet, mely a szervezeti és szakmai megujulési torekvések folya-
mataban torekszik allandésagra. Nagy teret hagy munkatarsainak kreativ gondolataik
megvalositasara, melyeket kiils6-belsd képzésekkel is segit.

Kiemelt feladat a tovabbi fejlesztések tervezése elétt annak pontos felmérése, vajon a
pedagogia (ezen beliil a dramapedagogia) és a szinhazmiivészet (ezen beliil a gyerekszin-
hazak), valamint a kapcsolodd szakmak (szociologia, pszichologia, kézmiivelddés, szo-
cialis munka) teriiletén valojaban mekkora a szinhazi nevelés ismertsége és elismertsé-
ge. Mit gondolnak, varnak e szakmak képvisel6i, mi a szinhazi nevelés szerepe, helye,
tavlati feladata Magyarorszagon? Az eldrelépéshez meg kell sziintetni azt a fajta kiilonds,
egzotikus idegenségérzeést, mely koriilveszi ezt a tevékenységet, és novelni kell a szinha-
zi nevelés tarsadalmi beagyazottsagat.

A legfontosabb cél tehat a dramapedagogiai szemlélet és a szinhazi nevelési modszer
minél szélesebb korii megismertetése, terjesztése. Ennek érdekében miikodik a szerveze-
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ten beliil a Moddszertani Kozpont projekt, melynek feladatai k6zé tartozik kiadvanyok,
madszertani anyagok készitése, képzések lebonyolitasa itthon és kiilfoldon (elsésorban
Kelet-K6zép-Eurdpaban), valamint nemzetko6zi kapcsolatok felkutatdsa, szakmai egytitt-
mikodések kialakitasa.

Korabban is emlitettiik: kiilonos figyelem vetiil a hatranyos helyzetii gyerekek és fia-
talok csoportjaira. A dramapedagogiai szemlélettel megvaldsuld programok alkalmasak
a tarsadalmi érzékenység és a kozéleti aktivitas fokozasara, egyben a hatranyos helyzet(i
fiatalok integralasanak kivald lehetdségét nyujtjak.

Ez a munka oktataspolitikai értelemben fliggetlen a NAT-t6l, ugyanakkor a programok
— melyek minden esetben a felfedezés lehetdségét nytjtjak — barmely helyi tantervhez
adaptivan illeszkednek.

Befejezés helyett

A Kéva intézmény — nem a sz6 hagyomanyos értelmében. Fiiggetlen intézmény — épii-
let, jelents infrastruktira, biztos tdmogatas nélkiil. A negativ gazdasagi €s tarsadalmi ko-
rilményektol, a politikatdl fuggetlen, hossza tavu stratégiaval, pedagogiai koncepcidval,
éves szintli szakmai, gazdasagi és kommunikacios tervekkel rendelkezd, demokratikus fel-
épitésti és miikddésii szervezet, mely igényteremtd és igénykielégité munkajat nemre, etni-
kai hovatartozasra, tarsadalmi helyzetre, vallasra valdo megkiilonboztetés nélkil végzi.

Az eddig leirtak alapjan allitom: a Kéava hianypotld és komplex miikodése, hatokore,
tarsadalmi hatésa, pedagdgiai €s szinhdzmiivészeti szakmai jelentdsége, valamint szerve-
zettsége okan a mai Magyarorszag gyerekkultirajanak egyik progressziv kezdeményezé-
se, mely a drama sokrétli alkalmazasat helyezi fokuszba. A szervezet munkaja mara a
kozoktatas egyik jelentds, valaszthatd ,kiegészitd és kisegitd” tevékenységévé valt.

Jegyzet

(1) Alapitva: 1996-ban. Els6 évad: 1997/1998. Eves
programszam: koriilbeliil 120-150 TIE-el6adas.
(2) Szinhazi nevelés (Theatre in Education): a mdd-
szer a hatvanas évek Anglidjabol ered, ahol egyrészt
az ezzel foglalkoz6 tarsulatok orszagos halozatat,
masrészt magat a modszer elnevezését értették a be-
tliszo alatt. Napjainkban szinte minden foldrészen
megtalalhatok a szinhazi neveléssel foglalkozo tarsu-
latok. Hazénkban jelenleg két professzionalis szerve-
zet miikodik.

(3) Ebben a problémakdorben felbukkan a hagyoma-
nyosnak mondhat6 centrum-periféria viszony. Ma a
szinhézesztétika és a pedagdgia ,,magaslatair6l” néz-
ve a szinhazi nevelés marginalis jelenség. Vélemé-
nyem szerint ez 6nmagaban talan mar nem probléma,
az egész kulturalis szerkezet atalakulasa benne rejlik
mindebben, pusztan arra utaltam, hogy a margén 1é-
tezni is tobbféleképpen lehet.

(4) A tarsadalmi performansz elmélete Jeffrey C. Ale-
xander nevéhez kotddik.

(5) E gondolatkér megfogalmazasaban nagy segitsé-
gemre volt Horvath Kata és Deme Janos kéziratos ta-
nulménya (2008), mely a Kéva egyik komplex prog-
ramja kapcsan sziiletett Az er6szak jatszotere cimmel.
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(6) A Kava tevékenysége tarsadalmi hatasanak elem-
zésére e tanulmany keretei kozt — sajnos — nem tudok
kitérni.

(7) 1920-1983, skot szarmazasu amerikai antropolo-
gus; nevéhez fiizédik az antropolégia humantudoma-
nyi megujulasanak kezdete.

(8) A ,kava” sz6 egységet, megszakitatlansagot, pe-
remhelyzetet és 6sszek6td szerepet jelol.

(9) Ezek koziil a legjelentdsebbet, a szinhdzi nevelést
mutatom be részletesen.

(10) Vagyis a tanar nem szolhat bele a folyamatba ak-
kor sem, ha nevelési, viselkedési problémat érzékel.
Szerepe Kitiintetett, kifejezetten elvarja a csoport az
aktiv megfigyel6i szerepkor felvételét, hiszen a szin-
hazi nevelési programon megkezdett folyamat to-
vabbvitele az iskolai pedagdgus feladata lesz.
(11) Ertelmezésemben egy probléma komplex meg-
értéséhez az érvényes megoldasok keresésére valod
késztetés is hozzatartozhat.

(12) 1dejében valtott a szervezet, 2006-ban kisérteti-
esen hasonlé szavak bukkantak fel rendszeresen a po-
litikai élet szinpadan.

(13) Ehelyiitt nem targyaljuk az 6nkormanyzatok,
minisztériumok, egyéni vagy céges tamogatok képvi-
sel6it, a kulturalis és oktatasi sajté munkatarsait, akik
kozvetett célcsoportnak szamitanak.
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(14) A Kava tarsulatan kiviil a Go6dollérdl indult
Kerekasztal Szinhazi Nevelési Kozpont szakembere-
ir6l van sz6. Erdekesség, hogy a Kava alapito tagjai
mindannyian a Kerekasztal munkatarsai voltak éve-
ken keresztil.

(15) Bar kétségkiviil arnyalja a képet az, hogy a fog-
lalkozasok a résztvevok szamara téritésmentesek. Va-
jon az iskolak hajlanddk lennének akar jelképes arat
is fizetni ezért a ,,szolgaltatasért”?

(16) Ennek eldontése komoly problémakat vet fel.
Sokszor semmi masra nem hagyatkozik a csoport
vagy a szervezO, mint a keriiletr6l, az adott iskolarol
hallott, beszerzett hattér-informaciokra.

(17) A TIE-csoport kérése, hogy még akkor se avat-
kozzon be a pedagdgus, ha problémat érzékel. Ezeket
altalaban az osztaly rendre kiilondsebb zokkenok nél-
kiil megoldja. A nem hétk6znapi helyzet sokszor nem
hétkdznapi reakciokat valt ki a gyerekekbdl (pozitiv
és olykor negativ értelemben is).
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Hallgatoi vélemények a tantermi
interakcio szerepérol egy doktori
iskolaban

tanulmany a tantermi interakci6 fontossaganak megitélését vizsgalja egy doktori

iskola hallgatoinak korében végzett kérddives felmérés eredményeire tamaszkod-

va. A mikrokutatas egyrészt ravilagit az interaktivitas szerepére a doktori képzés-
ben, masrészt Gtleteket ad tovabbi, atfogobb jellegii kutatasokhoz.

Feln6ttként némi szorongdssal iiltem be az iskolapadba, amikor elkezd6dott az els6 ora
a doktori iskoldban. Eszembe jutottak egyetemista éveim, amikor egy-egy tanar a félév
végén megjegyezte, hogy csak azért nem ad jobb jegyet, mert nem voltam elég aktiv. Ez
ellen sohasem tiltakoztam, mert személyiségembdl adodéan nem szivesen szdlalok meg
a tanteremben, de nagyon halas vagyok azoknak, akik ezt megteszik. Tanarként viszont
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igyekszem mindent megtenni azért, hogy minél interaktivabb legyen az 6ram, hiszen a
tanulok kommunikacids készségeit elsésorban igy lehet fejleszteni.

A doktori iskolaban, amelynek magam is hallgat6ja vagyok, a hagyomanyos, frontalis
osztalytermi munka a jellemz6. Az ordk felépitésiiket tekintve nagyon hasonldak az
egyetemi eldadasokhoz €s szeminariumokhoz, azaz a tanar a tabla el6tt all vagy az asz-
tal mogott {il, tobbnyire 6 beszél, a didkok pedig idonként kérdeznek, esetleg véleményt
nyilvanitanak. Kivancsi voltam, hogy csoporttarsaim mennyire elégedettek altaldban a
tandrakon tapasztalhatd interakcidval, illetve hogy mi a véleményiik sajat orai aktivita-
sukrdl. A téma azért is érdekelt, mert a tantermen kiviil szinte alig talalkozunk egymas-
sal, nincs id6 megosztani a véleményeket.

Szakirodalom utan kutatva kellett azzal szembesiilnom, hogy ez a kérdéskor nem iga-
zan népszer a kutatok korében. A doktori iskolakrol késziilt ugyan egy orszagos felmé-
rés, amely a PhD-hallgatok véleményét térképezte fel a képzéssel kapcsolatban (Fdbri és
Varga, 1999), de ennek eredményei sem az interneten, sem az egyetemi konyvtarban nem
érhetdk el. Magyar viszonylatokban igy a felnéttképzés, felndttoktatas teriiletérol kellett
forrasokat gytlijtenem.

Ebben a tanulméanyban az altalam készitett kérddives felmérés eredményeirdl fogok
beszamolni, amelyet a Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak Nyelvtu-
domanyi Iskoldjaban végeztem, az Alkalmazott Nyelvészet Program hallgatéinak meg-
kérdezésével. Eloszor rovid attekintést adok a magyarorszagi doktori képzésrol, majd be-
mutatom a kutatds modszerét, kontextusat, az alapjat képezo hipotézist, ezutan térek ki
az eredményekre és azok elemzésére.

A magyarorszagi doktori képzésrol

A magyar doktori iskolak helyzetét Ronai-Tas Andras akadémikus tanulmanya (2003)
alapjan vazolom fel roviden. Hazankban a doktori képzés 1992-ben indult, de csak két
évvel késobb, 1994-ben akkreditaltak véglegesen. Eldszor doktori programok formaja-
ban miikddott az oktatas, 2001-t61 beszélhetiink doktori iskolakrol. 2002 szeptemberétdl
Magyarorszagon 145 doktori iskola miik6dott.

A felsoktatasban tanuldk 1étszamanak emelkedése 2001 utan az egyetemi oktatas el-
tomegesedésével jart, az elitképzés hattérbe szorult, ami a szinvonal hanyatlasat eredmé-
nyezte. Napjainkban a doktori iskolak veszik 4t a tudomanyos elitképzés feladatat, igy je-
lentdsen meghatarozzak a felsboktatds mindségét. A képzéseken beliil lehetdség nyilik az
iskolarendszer(i oktatas és az 6nalld kutatas 0sszhangjanak a megteremtésére. A doktori
iskolak a jovOben varhatéan olyan tudomanyos mihelyekké valnak, ahol a hallgatok
megfeleld vezetd oktatok iranyitdsa mellett elsajatithatjak a tudomanyos gondolkodast,
valamint fejleszthetik innovacios és kooperacios készségeiket.

A Kkutatas

A kutatas témaja a doktori iskola érain zajlé tantermi interakcidra vonatkozo hallgatdi
vélemények megismerése volt. Hipotézisem az volt, hogy a doktorandusz hallgatok alta-
laban nem elégedettek a tanoérai interakcié mértékével. Egy leendd bolcsészdoktornak,
aki rendszeresen jar konferenciakra, meglatasom szerint kifinomult retorikai készségek-
kel kell rendelkeznie, azaz tudnia kell a tudomanyos korokben elvart szinten véleményt
nyilvéanitani, érvelni, meggy6zni, kérdezni stb. A hagyomanyos, frontalis tantermi mun-
ka azonban ennek fejlesztésére nem ad lehetdséget.

A kutatas helyszine a Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak Nyelv-
tudomanyi Iskolaja volt, ahol az Alkalmazott Nyelvészeti Programra jaré didktarsaimat
kértem meg arra, hogy t6ltsenek ki egy 15 kérdésbol allo kérdoivet (1asd a Mellékletben).
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A kérdoivet a lekérdezés eldtt néhany csoporttarsammal téltettem ki, valamint a képzés
egyik oktatdjaval véleményeztettem. Az aprobb modositasok utan véglegesitett kérdések
koziil azonban az 6t6diknél igy is csak a valaszok elemzésekor dertilt ki, hogy tobben fél-
reértették a megfogalmazast, s nem fontossagi sorrendbe allitottak a felsorolt tényezoket,
hanem 1-t6l 5-ig adtak pontokat (1 = nagyon befolyésolja az érai aktivitast, 5 = egyalta-
lan nem befolyasolja).

A kérdbivet személyesen vagy e-mailben kaptak meg a hallgatok 2007. méajus 4. és
majus 11. kozott. A program vezetdje tajékoztatott arrdl, hogy a képzésnek 42 beiratko-
zott hallgatéja van. Koziiliik 18 6 (16 nd és 2 férfi) kiildte vissza a kitoltott kérdoivet. A
valaszadok osszetétele tobb fliggetlen valtozo tekintetében is heterogénnek mondhaté (7.
tablazat). Az életkori megoszlas azt mutatja, hogy a megkérdezettek tobbsége 20 és 39
év kozotti, de képviselteti magat az ennél iddsebb korosztaly is. Mindharom évfolyam
hallgatoi szerepelnek a kitoltok kozott, az 6t valaszthatd szakiranybol pedig haromhoz
sorolhatok be a valaszadok. A valaszadok a 2006/2007-es tanév tavaszi félévében a dok-
tori iskolaban felvett 6raknak atlagosan a 80,6 szazalékan voltak jelen.

1. tabldzat. A valaszadok megoszlasa életkor, évfolyamok és szakirdnyok szerint

Koresoportok Evfolyamok

20-29 7 £6 L év 4 16

30-39 716 IL. év 8 f6

40-49 2 6 II1. év 6 f6

50— 2 £ Osszesen 18 8

Osszesen 18 6

Szakiranyok* Megj.:

Az idegennyelv-oktatasban alkalmazott 8 16 * A doktori programban szerepel még

nyelvészet két szakirany: magyar mint idegen

Anyanyelvi nevelés 2 6 nyelv és szamitogépes nyelvészet.

Alkalmazott szociolingvisztika 7 16

Osszesen 17 f6%* **Egy valaszadé nem nevezte meg az
altala valasztott szakiranyt.

Az eredmények

Az els6 kérdés megvalaszolasanal egy otfoku skalan kellett a hallgatoknak megitélni-
iik, hogy mennyire tartjdk magukat zarkdzott, illetve nyitott személyiségnek a szocialis
kapcsolataikat tekintve (zarkézott = 1, nyitott = 5), a masodik kérdésnél pedig egy ha-
sonld beosztasu skalan kellett jellemezniiik tandrai részvételiiket aktivitas-passzivitas
szempontjabodl (passziv = 1, aktiv = 5). Az eredményeket a 2. tdbldzat foglalja Gssze.

2. tabldzat. A személyiség és a tandrai aktivitds megitélése

Személyiség
megitélése otfoku Tanorai aktivitas megitélése étfoku skalan Osszesen
skalan (1=passziv, 5=aktiv)
(1=zart, 5=nyitott)
1 2 3 4 5

1 0 0 0 0 0 016
2 0 2 16 116 0 0 316
3 0 3 f6 0 0 1 f6 4 16
4 0 16 516 216 0 8 f6
5 0 0 216 0 116 316
Osszesen 0 6 16 8 16 2 6 2 8 18 f§
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Mindkét esetben altalaban a két szélsdséges végpont kozé helyezték magukat a valasz-
adok: az els6 kérdésnél az atlag 3,6, a masodiknal 3,0 lett. Ha dsszehasonlitjuk a két kér-
désre adott valaszokat, azt tapasztaljuk, hogy a 18 didkbol 11-en a személyiség nyitott-
saganak megitélésekor adott értékhez képest alacsonyabb értéket jelsltek be a tanorai ak-
tivitas jellemzésénél az Gtfokozata skalan: példaul zartsdg/nyitottsdg 4, orai passzivi-
tas/aktivitas 2.

A harmadik kérdésnél arra voltam kidncsi, hogy sajat vélekedésiik szerint hanyszor
szolalnak meg altalaban a doktori iskola egy-egy tanorajan. A dont6 tobbség (15 £6) rend-
szerint 1-2 alkalommal nyilvanul meg verbalisan az 6rakon, csupan harman jelolték be a
,tobbszor is” valaszlehetdséget. A kovetkezé kérdésre (Altalaban mikor szélal meg egy
tanoran a doktori iskolaban?) adott valaszok azt tiikrozik, hogy a PhD-hallgaték tulajdon-
képpen barmikor magukhoz veszik a szot, ha ezt sziikségesnek érzik: 18 diak koziil 11-
en nyilatkoztak igy.

Az 6todik kérdésnél fontossagi sorrendet kellett felallitaniuk a kérddivet kitoltoknek
arra vonatkozdéan, hogy a megadott tényezok milyen mértékben befolyasoljak az érai ak-
tivitast a doktori képzésben. A 3. tabldzatbdl kideriil, hogy a valaszaddk szerint foként a
hallgaté és a tanar személyisége hatarozza meg a tanérai interakcié mértékét, a tobbi di-
ak aktivitasa, az ora témaja és jellege (el6adas vagy szeminarium) csak masodlagosan.

3. tablazat. A hallgatok orai aktivitasdt befolydsolo tényezdk fontossdgi sorrendje (1 = nagyon befolydsolja,
5 = egydltaldn nem befolydsolja)

Tényezok A valaszadok daltal megitélt atlagos fontossdg
1. A tanar személyisége 23
2. A hallgatd személyisége 2,4
3. A tobbi didk orai aktivitasa 3,1
4. Az 6ra témaja 3,2
5. Az bra jellege (el6adas/szeminarium) 33

A kovetkez6 kérdések (6-9.) a doktori iskolaban tapasztalhat6 tanorai interakcidé mér-
tékével, fontossagaval, illetve az ehhez kapcsolodo hallgatdi elégedettséggel foglalkoz-
tak. A didkok szerint a tanérai interakcid mértéke kzepesnek mondhato: egy Gtfokozatli
skalan (1 = nincs interakcio, 5 = nagyfoku interakcid) 2,97 lett az atlagos érték. Ugyan-
akkor a 9. kérdésre adott valaszokbdl kidertil, hogy tobbségiik (12 6) szerint rendkiviil
fontos, hogy a didkok aktivak legyenek az drakon. Azok, akik igy vélekedtek, a kovetke-
z06 indokokkal magyaraztak dontésiiket: (1) egy doktori iskolanak Iényege a mithelymun-
ka, (2) az interaktivitas érthetdséget biztosit, (3) egymastdl tanulnak igy a hallgatok, (4)
az orai interakcio révén a diakok az dket érdekld témakrol hallanak, (5) a diakok aktivi-
tasa visszajelzés a tanarnak.

Volt két olyan valaszado, akik szerint viszont egy doktori iskolaban a tanar tudasa a fon-
tos, mert ,,tényleges tudast, informaciot 6 ad”. Ha megnézziik a 7. és a 8. kérdésre adott va-
laszokat, kidertiil, hogyan vélekednek a hallgatdk a tanar-didk és a didk-didk kozti interak-
ciorol. Mindketté mértékét kozepesnek itélték, az atlagos értékek: tanar-didk 2,80, didk-di-
ak 3,06. A kétfajta interakcio mértékével vald elégedettséget mutatja a 4. fdbldzat.

4. tablazat. A valaszadok elégedettsége a tandrdkon tapasztalhato interakcioval

Tanar-didak interakcio Didk-didk interakcio Osszesen
Elégedett Nem elégedett

Elégedett 5 16 2 6 7 16

Nem elégedett 3 16 8 6 1116

Osszesen 8 6 10 6 18 16
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Csupan 6ten voltak elégedettek mind a tanarok és a didkok, mind a didkok egymas ko-
z0tti interakcidjaval, nyolc hallgatd viszont elégedetlenségét fejezte ki mindkét interak-
ciotipussal kapcsolatban.

A 10. kérdésnél (Hogyan lehetne fokozni egy tanéran a didkok aktivitasat?) a megadott
négy tényezo koziil a valaszaddk tobbet is megjeldlhettek mint a tandrai interakcié fokoza-
sat elosegitd tényezo6t. A jelolések szama szerint a kdvetkezd sorrendet lehet felallitani:

1. Tobb lehetdség a felszdlalasra és a kérdezésre (10 jel6lés)

2. Konnyedebb légkort orak (6 jelolés)

3—4. Tobb orai feladat / Tobb csoport- és parmunka (5-5 jelolés)

Egyetlen tovabbi javaslat érkezett: a tanar konkrét személyekhez intézze a kérdéseit,
mert igy elérheti azt, hogy a félénkebbek is megszdlaljanak.

A kérdoiv fennmaradoé kérdései (11-15.) a hallgatoi kérdésekkel és hozzaszdlasokkal
foglalkoznak. Onmagukat megitélve a didkok verbalis megnyilvanul4sai a doktori isko-
laban inkabb hozzaszélasok, mint kérdések. A valaszadok tobbsége rendkiviil fontosnak
tartja a hallgatéi kérdéseket és véleményeket, de nem mindenki vesz részt ilyen mddon
az ora menetében (3. tdbldzat).

5. tablazat. A hallgatoi kérdések és hozzdszoldasok

Kérdez Hozzadszol
Altalaban nem Csak akkor, ha a Barmikor, amikor
tanar lehetdséget sziikségesnek Osszesen
biztosit ra érzem
Altalaban nem 418 18 58
Csak akkor, ha a 316 3 16 6 6
tanar lehetdséget
biztosit ra
Barmikor, ha 116 6 6 7 6
sziikségesnek
érzem
Osszesen 7 16 4 16 7 6 18 6

A kérdések és a hozzaszdlasok fontossaganak indoklasakor a kdvetkezd érvek szerepel-
tek a nyitott kérdésekre adott valaszokban: (1) az elhangzd kérdések és vélemények segi-
tik a gondolkodast, (2) 1j informacidkhoz lehet altaluk jutni, (3) a partnerséget erdsitik meg
a didkok kozott, (4) érdekessé teszik az orat. Negativumként emlitették a didkok, hogy a
hallgatoi verbalis megnyilvanulasok sokszor megtérik az éra menetét, a tanar nem tud a té-
manal maradni, f6leg, ha nem is relevansak ezek a kérdések és hozzaszolasok.

Az eredmények elemzése

A kutatas eredményei nem reprezentativ mintavétel alapjan sziilettek, ezt figyelembe
kell venni az adatok elemzésekor. Ugyanakkor a kérddives felmérés segitségével egy-
részt betekintést nyerhetiink a doktorandusz hallgatoknak a tantermi interakciordl alko-
tott véleményébe, masrészt Gtleteket kaphatunk tovabbi, atfogobb jellegli kutatasokhoz.

A doktori képzésre jard hallgatok kiillonbozo életkort, csaladi és szocialis hatteri fel-
néttek, akiket a fokozat megszerzésében nem feltétleniil azonos célok motivalnak. Er-
dekloédési koriik csak tdg értelemben nevezhetd egységesnek, hiszen még egy szakira-
nyon belill is egymastol teljesen kiilonbozo témakat kutatnak. Tudésszintjikk sem azonos,
akar az elméleti, akar a tapasztalati tudasra gondolunk, mivel eltérd életkorukbdl fakado-
an az iskolai tanulmanyok o6ta eltelt id6 és a munkahelyi tapasztalataik sem azonosak. A
vizsgalt populacio tehat tobb szempontbol is heterogénnek tekinthetd, ami befolyasolja a
tanitasi-tanulasi folyamatokat (Csoma, 2002).
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Személyiségiiket és tandrai aktivitdsukat tekintve sem homogén a vizsgalt kozosség,
ezt mutatja a 2. tdbldzat. A felnéttek nehezebben alakithatéak, mint a gyerekek: ,,amig a
gyermekek személyiségét kizarolag variabilis (valtozo) rendszerek alkotjak, addig a fel-
néttekét konstans (allandd) €s varidbilis rendszerek egyarant” (Csoma, 2002). A tanitas
egy sajatos interakcios helyzet, amelyet a szitudciobol fakadé hatalmi aszimmetria jelle-
mez (Siklaki, 1998, 55.). Az iskolapadban iil6 felnéttek, akik mogott sokszor tobb évnyi
eredményes munka all, a tandrhoz képest most alarendelt szerepet jatszanak. Verbalis
megnyilvanulasaikat szorongas kisérheti, érzékenyebben érintheti dket a kritika. A Goff-
man-féle homlokzat, azaz a konkrét tarsas helyzetben felmutatott aktualis énkép (Goff-
man, 1990; idézi Siklaki, 1998) leomlasanak veszélye kihathat az orai aktivitasra. Még a
tarsas kapcsolataikban viszonylag nyitott személyiséggel rendelkezok is feszélyezve
érezhetik magukat a tanteremben. Valdsziniileg ezzel magyarazhato, hogy sokan alacso-
nyabb értéket adtak 6nmaguk jellemzésénél az drai aktivitasra, mint személyiségiik zar-
kézottsaganak, illetve nyitottsaganak megitélésére.

A tanorai interakcié mértékét befolyasold tényezdk fontossaganak mérlegelésekor a va-
laszadok a tanar €s a hallgato személyiségét talaltdk meghatarozonak (3. tdbldzat). A tani-
tasi folyamatban az oktatdé a meghatarozo szerep: ,,nem elég, hogy jo szakember legyen
a megtanitandd téma teriiletén, ismernie kell a tudas atadasanak didaktikai, metodikai k6-
vetelményeit és a kozvetitéshez sziikséges kommunikacios megoldasokat” (Magyar,
2002). Egy doktori iskolaban rendkiviil fontos az oktatdé személyisége, hiszen egyrészt
modellként szolgalhat a majd kutatoként/oktatoként dolgozo hallgatdk szamara, masrészt
megfeleld hozzaallasaval eldsegitheti a valodi mithelymunka kialakitasat. Ha nem vonja
be a doktoranduszokat a téma megvitatasaba, hatraltatja a tudomanyos-kritikai gondolko-
das elsajatitasat. Természetesen a hallgatoknak is hajlanddsagot kell mutatniuk az interak-
tiv dramenet irant, de sok mulik a tandron, hiszen vannak olyan médszerek és technikak,
amelyekkel még a félénkebb didkokat is 6szt6ndzni lehet a megszolalasra.

A hallgatok a doktori iskola 6rait altalaban jellemz6 interakciot kdzepesnek itélték, de
kevesen voltak (5 £6), akik mind a tanar és a didkok, mind a didkok egymas kozott zajlo
interakcidjaval meg voltak elégedve. Nem volt jelent6s a kiilonbség a kétfajta interakci-
oval kapcsolatos hallgatoi elégedettség kozott, ezt mutatja a 4. tdbldzat: a tanarok és a di-
akok kozti interakcioval nem elégedett a hallgatok koziil 11 £6, a diakok kdzt zajloval pe-
dig 10 6. Pedig kiilonosen egy doktori iskolaban fontos, hogy a hallgatok aktivak legye-
nek az drakon, legalabbis a valaszadok véleménye alapjan. A kérdéiven szerepld 9. pont
nyitott alkérdésére (Miért fontos, hogy egy doktori iskoldban a didkok aktivak legyenek
az o6ran?) adott valaszokban tobben is utaltak arra, hogy az ilyen jellegii képzésben mar
masfajta mddon kellene a tanitas fogalmat értelmezni és gyakorolni. Példaul: ,,A dokto-
ri iskolaban mar nem a hagyomanyos értelemben vett »tanitas« mintajat kellene kovetni,
hanem valamiféle mithelymunkat kialakitani.”; ,,A doktori iskolanak arrél kellene szdl-
nia, hogy kutatok, leendd tuddsok »eszmét cserélnek«, elmondjak véleményiiket, meg-
osztjak informéacidikat.” Ezzel didkként én is egyetértek, ugyanakkor ugy latom, hogy
sem a hallgatdk, sem az oktatok nem hivei a radikalis valtoztatasoknak. Tapasztalatom
szerint a hagyomanyos, frontalis, eldadasszerii dravezetéshez szokott oktatok nem szive-
sen térnek el a felsboktatasban jol bevalt tanitasi modszereiktdl. Pozitivan reagalnak
ugyan a hallgatoi kérdésekre, véleményekre, de ritkan tesznek fel kérdéseket, alig szdlit-
jak fel a diadkokat, hidnyoznak a gondolkodast serkentd orai feladatok, par- és csoport-
munkak. A hallgatok, akik gyakran munkahelyi és csaladi problémaktdl gondterhelten iil-
nek a padokban, tobbnyire szintén elényben részesitik a szamukra is kényelmesebb el6-
adast, ahol csak jegyzetelni kell. Prezentaciok tartasara ugyan van lehet6ség, de ezek fel-
késziilést igényld szobeli megnyilvanulasok, hianyzik beldliik a természetesség.

Az interaktiv orak fokozhatjak és gatolhatjak is a tanulas-tanitas teljesitményét (Ma-
gyar, 2002). A doktoranduszok a fent emlitett mithelymunka hangsulyozasa mellett t6bb
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érvvel is alatdmasztottak az interakcid fontossagat: példaul érthetévé teszi az elhangzot-
takat, segiti a tanulast és a gondolkodast, visszajelzést jelent a tanarnak, érdekessé teszi
az orat, partnerséget alakit ki a hallgatok kozott. Ugyanakkor nem szabad elfeledkezniink
azokrol a véleményekrdl sem, amelyek szerint gyakran nem az 6ra témajahoz kapcsoldd-
nak a hallgatoi kérdések €s hozzaszolasok, s igy megtorik az 6ra menetét. Az interaktivi-
tas mértékét csak kézepesen fontosnak tartok altalaban ugy nyilatkoztak, hogy a tudas el-
sOdleges forrasa a tanar, t6le lehet csak igazan tanulni, a hozzaszo6lasok és a kérdések
esetleg megzavarhatjak a tudas atadasat.

A tanérai interakcié fokozasanak lehetdségei koziil a legtobb ,,szavazatot” a ,,tobb le-
hetdség a felszolalasra és a kérdezésre” valaszalternativa kapta. Ez ismét a tanar szerepét
erdsiti meg a tantermi interakcid kialakitasaban: neki kell olyan kommunikacios helyze-
tet teremtenie, ahol a hallgatok is szoéhoz jutnak, mernek kérdezni és véleményt nyilva-
nitani. Ennek latszdlag ellentmond, hogy a megkérdezettek csaknem egyharmada altala-
ban nem tesz fel kérdéseket az oran, illetve tobb mint egyharmada nem nyilvanit véle-
ményt még akkor sem, ha a tanar erre lehet6séget biztosit (5. tdbldzat). Az interakcid fo-
kozédsdhoz ugyanis a ,,masik félre”, azaz a hallgatokra is sziikség van, akik, mint korab-
ban errdl szé volt, eltérd személyiséggel és kommunikacids szokasokkal 1épnek a tante-
rembe. Még diplomas felnéttek kozott is nagy kiilonbség lehet kommunikacids készsé-
geik terén, s ezek a kommunikacids szintkiilonbségek megnehezithetik a tanulasi-tanita-
si folyamatot (Magyar, 2002). Esetleg be lehetne iktatni a képzés menetébe olyan orakat,
tréningeket, amelyek célja a kommunikacids készségek fejlesztése, ezen belill is az érve-
1és, a kérdezés, a vita és a véleménynyilvanitas gyakorlasa.

Osszegzés és javaslatok

Ezzel a mikrokutatassal mind6ssze az volt a célom, hogy megismerjem hallgatotarsa-
im véleményét a doktori képzés drainak interaktivitasarol. Kiindulasi hipotézisem az
eredmények alapjan igaznak bizonyult: a didkok altalaban valdban nem elégedettek a
tantermi interakcidval. Tobbségiik rendkiviil fontosnak tartja, hogy az érakon a doktoran-
duszok és az oktatd kommunikaljanak egymassal, hiszen csak igy alakulhat ki az a mii-
helymunka, amely a kritikus gondolkodasra és eszmecserére serkenti a résztvevoket. Er-
dekes volt viszont olyan véleményeket is olvasni, még ha szamukat tekintve elenyészo
kisebbséget alkottak is, amelyek felhivtak a figyelmet az interaktivitas esetleges negati-
vumaira (példaul az 6ra menetének megtorése).

A valaszokbdl kideriilt, hogy a doktori képzésben is meghatarozé szereppel bir a tanar:
neki kell olyan 1égkort biztositania a tanoran, amely kérdezésre és hozzaszolasra 6szton-
zi a hallgatésagot. Az 6 kezében van az 6ra menete, neki kell mindent megtenni azért,
hogy a tobb szempontbdl is heterogén hattérrel rendelkez6 didkokat aktivizalja. Egy dok-
tori iskolaban sem kellene idegenkedni az drai feladatoktol, amelyeket lehetne akar pa-
rokban vagy csoportokban végezni. Természetesen a hallgatoknak is partnereknek kell
lenni ebben. A kutatds nem foglalkozott az interakciot potencidlisan befolyasolhato
egyéb tényezokkel, mint példaul az 6rak idépontja, a terem elrendezése; ezeket is figye-
lembe lehetne venni egy atfogdbb vizsgalat keretében.

Erdemes lenne tovabba a képzésbe beépiteni olyan tréningeket, ahol a résztvevok gya-
korolhatnak, fejleszthetnék kommunikacios készségeiket. Egy leendd kutatonak, tudds-
nak, egyetemi oktatonak tobbek kdzott jartasnak kell lennie az érvelésben, véleménynyil-
vanitasban, vitdzasban, valamint kritikai észrevétel szobeli megfogalmazasaban és a kri-
tikara vald szobeli reagalasban.
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Melléklet
KERDOIV

A VALASZADAS ONKENTES. A LEKERDEZES NEV NELKUL TORTENIK. AZ ADATOK EGY PHD
HALLGATO ALKALMAZOTT NYELVESZETI KUTATASAHOZ SZUKSEGESEK.

Nem: Férfi[ ] No[ ] Eletkor: 20-29[ ] 30-39[ ] 40-49[ ] 50-1 ]
Evfolyam: ...............

SZaKirany: .......coovvveiiiiiiiii

A doktori iskola drainak koriilbeliil hany szazalékéan vett részt ebben a félévben? ................. %

1. Milyen személyiségnek tartja magét a szocialis kapcsolatait tekintve? Jelolje az alabbi dtfokt skalan!

1 2 3

4 5

zarkdzott

nyitott

2. Diakként hogyan jellemezné magat a tandrai aktivitas szempontjabol? Jelolje az alabbi 6tfoku skalan!

1 2 3
passziv

4 5
aktiv

3. Altalaban milyen gyakran sz6lal meg egy tandran a doktori iskolaban?

. Soha
. Egy-két alkalommal
3. Tobbszor is

o —

4. Altalaban mikor szolal meg egy tanéran a doktori iskoldban?

1. Soha
2. Csak akkor, ha felszdlitanak

3. Csak akkor, ha az oktato erre lehetoséget biztosit a didkoknak (pl. ,,Most lehet hozzaszolni.”, ,,Most lehet

kérdezni.”)
4. Barmikor, ha sziikségesnek érzem

5. Allitsa fontossagi sorrendbe az alabbi tényezéket aszerint, hogy mennyiben befolyasoljak a doktori iskola
tanodrain a hallgatok orai aktivitasat! (1= nagyon befolyasolja, 5=egyaltalan nem befolyasolja)

] A hallgaté személyisége

] A tobbi didk orai aktivitdsa

[
[
[ 1A tanar személyisége
[ 1Az dratémija

[

] Az 6ra jellege (eldadasként vagy szeminariumként lett-e meghirdetve)
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6. Az On véleménye szerint mennyire interaktivak a tanérak a doktori iskoldban? Jelslje az alabbi Gtfoku
skalan!

1 2 3 4 5
nincs interakcio nagyfoku interakcio

7. Milyen az interakci6é mértéke altalaban egy tandran:

a. a tandr ¢s a didkok kozott? 1 2 3 4 5

nincs interakcio nagyfoku interakcio
b. a didkok kozo6tt? 1 2 3 4 5

nincs interakcio nagyfoku interakcid

8. Elégedett-e On a doktori iskoldban a tandrékon tapasztalhaté interakciéval

a. a tanar és a didkok kozott? [ Jigen [ ]JNem
b. a didkok kozott? [ Jigen [ INem

9. Mennyire tarja fontosnak, hogy egy doktori iskoldban a diakok aktivak legyenek az oran?
1. Egyaltalan nem

. Kozepes mértékben
3. Rendkiviil fontos

N

Miért? Indokolja a valaszat!

10. Hogyan lehetne fokozni a tandrakon a didkok aktivitasat? (Tobbet is megjelolhet!)

1. T6bb orai feladat

2. Tobb csoport- és parmunka

3. Tobb lehetoség a felszolalasra és a kérdezésre

4. Konnyedebb légkorii 6rak

S Y. e

11. Ha megszolal egy oran, akkor az inkabb
1. kérdés

2. hozzaszolas

3. Nem szoktam megszdlalni.

12. Mikor szokott kérdezni a tanéran?

1. Altalaban nem kérdezek

2. Csak akkor, ha a tanar lehet6séget biztosit ra
3. Barmikor, ha sziikségesnek érzem

13. Mennyire tartja fontosnak a hallgatoi kérdéseket?
1. Egyaltalan nem

2. Kozepes mértékben

3. Rendkiviil fontosak

Miért? Indokolja a valaszat!
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14. Mikor szokta elmondani a véleményét a tanoran?

1. Altalaban nem mondom el.
2. Csak akkor, ha a tanar lehetdséget biztosit ra.
3. Barmikor, amikor sziikségesnek érzem.

15. Mennyire tartja fontosnak a hallgatéi hozzaszoélasokat?

1. Egyaltalan nem
2. Kdzepes mértékben
3. Rendkiviil fontosak

Miért? Indokolja a valaszat!

K6szonom a valaszadast!
Hdhn Judit
PTE, KTK, Gazdasagmddszertani Intézet

Iskolakezdés és a tarsas motivumok

A szakemberek kozoOtt és a koztudatban is az ,iskoldba menés
korabban vagy késobb” dilemmcdbol az utobbi idokben egyértelmiien
a késobbre tolt iskolakezdeés koncepcioja erdsddott meg. Tanulmd-
nyomban amellett kivdanok érvelni, hogy léteznek a kognitiv, illetve
fizikai érettségen til a tdrsas alkalmazkodds specidlis esetein alapulo
szempontok, melyek figyelembeuvételével e problema tij
meguildagitdsba kertilhet.

ciometriai modszert, illetve az ebbdl eredd fobb kategoriakat, melyek a tarsas alkal-

mazkodas érzelmi, kognitiv és viselkedéses Osszetevdinek kiilonbozé modozatait
képviselik. Az irodalmi attekintés utan megfogalmazok néhany olyan szempontot, illet-
ve kovetkeztetést, amelyek alapjan az 6vodai tarsas kapcsolatok bizonyos problematika-
inak esetén a korabbi iskolakezdés tlinik eldnydsebbnek és javasolhatonak.

Amikor ,,a gyerekkel valami nem stimmel”, szoktdk mondani, ,,a biztonsag kedvéért
maradjon még” egy évet az dvodaban. Az 6vondk igy gyakran taldlkoznak az iskolaba
még nem, dvodaba mar nem vald tipusu gyermeki Iéthelyzet paradoxonaval. Ennek ter-
he az 6évodara harul.

Az iskola mint befogadé intézmény részérol egyértelmiinek tiinnek a gyerekek iskola-
ba Iépésének késleltetésére iranyulo késztetések, ugyanis tapasztalati alapon tudjak, ,,egy
hétévessel mégiscsak konnyebb dolgozni, mint egy hatévessel”. Ha a sziil6i oldalra te-
kintiink, ott is tobbféle motivacio jelenik meg, amellyel az iskolakezdés kitolasat hivatot-
tak magyarazni. Egyrészt késleltetni akarjak az el6bb-utobb elkeriilhetetlent, vagyis a be-
iratkozast és az azzal jard Osszes nyligos kotelezettséget, illetve az 6vodanal sokkal fe-
szesebb élettempd felvételét. Masrészt abban a reményben tartjak magukat, hogy ha még
egy évet varnak, a gyerek majd nyugodtabb, érettebb és okosabb lesz, igy az akadalyo-
kat is konnyebben veszi, s a j6 kezdet maga utan hozza a j6 folytatast is.

Tanulmanyomban, elsdsorban a gyerek tarsas helyzetébdl kiindulva, amellett kivanok ér-
velni, hogy vannak olyan esetek, amikor egy gyereknek sziiletési datuma szerint lehetdsé-
ge lenne még egy évet ovodaban tolteni (azaz a sziilok valaszthatnak, hogy hat- vagy
hétévesen megy iskolaba), mégis — a bevett gyakorlattal ellentétben — pszichologiai szem-

Réviden bemutatom a tarsas helyzet megitéléséhez kapcsolhatd tobbszempontos szo-
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pontbol az iskolaba menetel lenne javasolt. Ezeknek a helyzeteknek a mérlegelése a cso-
portéletb6l adddo specialis érzelmi és tarsas vonatkozasok figyelembevételével torténhet,
természetesen a fizikai és kognitiv szempontu kiértékelést kovetden. Kozelebbrdl kivanom
szemiigyre venni az érzelmi és tarsas alkalmazkodas olyan jellegii nehézségeit, amelyek
nem kontraindikaljak, hanem kifejezetten indukaljak az iskolaba menést, és ennek megfe-
leléen ezekben az esetekben az iskolakezdés idejének kitolasa nem feltétleniil javasolt.

A tanulmany els6 felében a gyerekek 6vodai és iskolai csoportlétének és csoporton be-
luli viselkedésének attekintésére vallalkozom a tarsas alkalmazkodas kiilonb6z6 maédo-
zatainak bemutatasaval, kiilon kitérve a szociometriai status stabilitasanak kérdésére. Ezt
kovetden a kiillonbozo tarsas helyzetekkel 6sszefliggésbe hozhaté iskolaba 1€pési proble-
matikat jeleniteném meg.

Szociometria és tarsas alkalmazkodas

Az utdbbi évtizedekben a legtobb figyelem a tarsas népszertiséget dvezte. Kezdetben
a népszerliség egydimenzids kontinuum volt, melynek egyik végét jelentették az elfoga-
dott, népszeri gyerekek, a masik végét pedig a csoportjukban népszeritlen gyerekek. Ké-
sObb sziikségszerlivé valt a gyerekek még differencialtabb besorolasa (Newcomb,
Bukowski és Pattee, 1993). Ma mar a nemzetk6zi szakirodalomban altalanosan elfoga-
dottnak tekinthetd a kétdimenzids szociometriai skalazas. E mddszer segitségével jelleg-
zetes szociometriai statusokat kiilonithetiink el, mely 6t kiilonb6zd szociometriai pozici-
ot jelent:

1. Népszerli (popular) gyerek: sok ,,szeretett” és kevés nem ,,szeretett” jelolés a tarsak
részErol.

2. Visszautasitott/elutasitott (rejected) gyerek: sok ,,nem szeretett” és kevés ,,szeretett”
jelolés a tarsak részerdl.

3. Ellentmondasos (controversial) gyerek: mindkét tipust jelolésbol sokat kapnak.

4. Mellozott (neglected) gyerek: mindkét tipust jelolésbdl keveset kapnak; ugyneve-
zett alacsony szocialis lathatosag (impact).

5. Atlagos gyerek.

Ennek megfelelden példaul a korabban homogén *népszeriitlenség’ mint az egyén tar-
sas helyzetének jellemzoje két elkiiloniilé kategdriaban jelenitheté meg: az elutasitott
vagy a mell6zott kategdriaban. E pozicidk szazalékos megoszlasa a tipikus csoportokban
tobbnyire a kovetkezd értékeket koveti: népszert 11 szazalék; elutasitott 13 szazalék;
mell6zo6tt 9 szazalék ; ellentmondasos 7 szazalék ; és a maradék koriilbeliil 60 szazalék
atlagos (attekintésiil: Newcomb és mtsai, 1993). A legintenzivebben a népszeri, az eluta-
sitott és a mell6zott kategdriakba keriilo gyerekeket vizsgaljak, az 6 karakteriik leirasa-
hoz gyiilt 6ssze a legtobb megfigyeléses és kisérleti adat. E tanulmany keretében én is
ezeknek a karaktereknek a leirdsara fogok szoritkozni. Elsdsorban a személyiség érzelmi
és tarsas vonatkozasait érintd jellegzetességeket veszem szemiigyre.

Népszerii gyerekek

A népszerli gyerekek az atlagos gyerekekhez képest szociabilisabbak, tobb pozitiv szo-
cialis vonas és viselkedés jellemzi Oket, egyuttal a negativ jegyek, példaul agresszio, a
tarsaktol vald visszahtuzodas alacsonyabb mértékével jellemezhetdek, tovabba magasabb
szinten allnak a kognitiv képességek terén és jobbak a szocialis problémamegoldasi kész-
ségeik is. Barati kapcsolataik erdsebbek €s komplexebbek, emellett a maganyossag mér-
téke (mint fliggetlen mutatd), illetve a rombold viselkedések szama alacsonyabb, mint az
atlagos gyerekeknél (Newcomb és mtsai, 1993). A népszerii gyerekek baratsagosak, ked-
velik a tarsasagot, a diadikus €s a csoportos interakciokban is szivesen vallalnak vezetd
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szerepet (Schaffer, 1996). Proszocialisak és kooperativak a mas szociometriai kategori-
akhoz tartozé gyerekekhez viszonyitva (Rubin, Bukowski és Parker, 1998). Sroufe és
munkatarsai (Schork, Motti, Lawroski, LaFreniere, 1984) ltalaban is pozitiv szemléleti-
nek és boldogabbnak talaltak 6ket. Emellett az interakcidk elinditasdban és fenntartasa-
ban is tigyesebbeknek bizonyulnak kevésbé népszeri tarsaikndl (Putallaz és Gottman,
1981). A népszerii gyerekekre vonatkozd kozkeletl szakirodalmi megallapitas szerint az
ilyen gyerekek masokkal szembeni vagy masok elkeriilésére hajld iranyultsag helyett a
masok felé val6 elmozdulassal jellemezhetdek. Az onérvényesités egy sajatos motivuma
jellemzd rajuk: az agresszio helyett inkabb az onérvényesités asszertiv mddjait valaszt-
jak, azaz gy érik el sajat céljaikat, hogy k6zben masokat nem bantanak (Newcomb és
mitsai, 1993). Osszefoglalva elmondhatd, hogy a népszerii gyerekek viselkedése, érzel-
mei s kognitiv miikédése is a tarsakkal vald
kapcsolat fenntartasara iranyul.

Azt a kiilénds jelenséget, hogy a
szociometriai itéletek, még a vi-
selkedés megudltozdsdnak elle-
néere is, sok esetben stabilak ma-
radnak, Denham és Holt (1993)
vizsgdlata illusztrdlta. Ovodds-
korit gyerekek szocidlis pozicio-
jat probdiltdk bejosolni a kezdeti
agressziv és proszocidlis meg-
nyilvanuldsok alapjdan. Megfi-

Visszautasitott gyerekek

A visszautasitott gyerekek viselkedése a
népszerll gyerekek viselkedésének ellentéte-
ként jellemezhetd. Sokkal kevésbé szociabi-
lisak, és a masok felé valé elmozdulas 1énye-
gesen alacsonyabb szintje jellemzi oket.
Sokkal inkabb jellemezhet6ek a méasokkal
szembeni vagy masok elkeriilésére mutatott
iranyultsaggal. Az atlagos gyerekek csoport-
jahoz képest tobb agressziv akcidt produkal-

nak, példaul fizikai agresszié vagy rombold
viselkedés, emellett gyakoribb a masoktdl
valé visszahtizodés, a szorongds €s a dep-
ressziv iranyultsag is (Newcomb és mtsai,
1993). A visszautasitott gyerekek altalaban
jaratlanok a kortarsakkal vald interakcidban:
bar elmondhatd, hogy hajlamosak kapcso-
l6dni a csoportos aktivitashoz, de averziv vi-
selkedésiik miatt altaldban visszautasitast
kapnak (Schaffer, 1996). Az érzelemkifeje-
zés és érzelemmegértés teriiletén is alulma-
radnak elfogadottabb tarsaiknal: hajlanak ra,
hogy az orom kifejezéseit Osszekeverjék a
szomorusag, illetve a banat kifejezéseivel

gyeléseik szerint a vizsgdlt visel-
kedeések egy év elteltével is jol jo-
soltdk a tdarsas elfogadottsdgot. A
proszocidlis viselkedések az ag-
resszio hidnyduval pdrosulva a
népszerti kategoridba kertilést
prediktdltdk egyéves taviatban,
mig a kezdetben megfigyelt ag-
ressziv megnyilvanuldsok a cso-
portbéli elutasitottsag kovetkez-
meényével jartak.

(Denham, McKinley, Couchoud és Holt,
1990; Sroufe és mtsai, 1984). A visszautasi-
tott gyerekek viselkedésrepertoarjanak e sokfélesége és az abban rejld ellentmondasok
arra utaltak, hogy a visszautasitottak csoportja sokkal heterogénebb, mint a népszer
gyerekek csoportja. Igy alcsoportok szerint kiilonboztették meg a kiilonbozd viselkedés-
mintazattal jellemezhetd gyerekeket. Agressziv viselkedéssel jellemezhetd a visszautasi-
tott gyerekek megkozelitdleg fele, mig 10-20 szdzalék extrém visszahuzddéssal. A mara-
dék 30-40 szazalék az agressziv €s visszahtizddd viselkedések kombindciojat mutatja,
vagy nincs tisztan leirhatd viselkedésmintazata (Rubin és mtsai, 1998).

Az agressziv karakter(i visszautasitott gyerekek az agresszio fizikalis és verbalis esz-
kozeit is hasznaljak, tarsas interakciokban egocentrizmus (sajat magukra valo fokusza-
las) jellemzi Oket, és gyakran torekednek masok céljainak meghiusitasara. Kétértelmi,
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hipotetikus szituacidoban hajlanak arra, hogy a tars részérdl rosszindulatot, ellenséges
szandékot feltételezzenek (Dodge és Price, 1994). Hipotetikus problémamegoldasi hely-
zetben kevesebb és agresszivabb javaslatuk van a probléma megoldasara, mint a népsze-
i gyerekeknek, és ugy is hiszik, hogy a rosszindulatu, agresszioval jaré stratégiak hata-
sosabbak (Pettit, Dodge és Brown, 1988). A gyerekeknek ez a csoportja a szocialis sike-
rességet ugy itéli meg mint kiils6 tényezok és koriilmények altal meghatarozott, valtozé-
kony ,,konstruktumot”, mig a szocialis értelemben vett sikertelenség egyfajta valtoztat-
hatatlan adottsag, melyet az egyén sajat maganak kdszonhet (Rubin és mtsai, 1998). Fel-
tételezhetGen ezek az agressziv visszautasitott gyerekek egy, az agresszio és rosszindulat
altal fenntartott rossz ’kornek’ az dldozatai. Mivel ezek a gyerekek hajlanak az ellensé-
ges szandék feltételezésére, igy ehhez kapcsoldddan valdszinlileg agresszivan reagalhat-
nak szamos kétértelmii helyzetben. Az agresszi6 gyakori hasznalata viszont ahhoz vezet,
hogy a gyermeket tarsai negativan, esetleg rosszindulattal itéljék meg, ami altal elképze-
lései masok rosszindulatarol megerdsitést nyernek (Asher, Erdley és Gabriel, 1995;
Dodge és Price, 1994). Az agressziv visszautasitott gyerekek esetében problémat jelent
még az, hogy az énképben tobb nem realisztikus elképzelés is helyet kap, példaul nem
itélik magukat agresszivabbnak, mint mas csoport tagjai, pedig az 6ket megitélok szerint
agresszivabbak (Newcomb és mtsai, 1993). Tovabba a sajat csoportbéli elfogadottsaguk-
rol is a valosaghoz képest torzitott az elképzelésiik. Patterson és munkatarsai (1990) sze-
rint ezek a gyerekek hajlanak arra, hogy tulbecsiiljék sajat népszertiségiiket.

A tarsaktol valo visszahtizodassal jellemezhetd visszautasitott gyerekek szocialis inter-
akcioikban mutatott viselkedését gatoltsag s alacsonyfokt dntudatossag jellemzi. Annak
kovetkezményeként, hogy képtelenek tarsaikhoz kapcsolddni, csatlakozni, izolaldédnak
csoportjukban, és masok visszautasitasat valtjak ki. Ezek a gyerekek hipotetikus szitua-
ciokra szocialisan kompetens megoldasokat javasolnak, igy valoszinilileg a szocialis tu-
das valos viselkedéssé formalasaval lehetnek a problémaik (Rubin és mtsai, 1998).
Hymel és munkatarsai (1990) harom éven keresztiil kovettek nyomon a csoportjukban
visszautasitott kategdriaba es6 gyerekeket. Az agressziv karakter(i visszautasitott gyere-
kek esetében azt allapitottak meg, hogy externalizaltak problémadikat, ami ugy nyilvanult
meg mint ellenségesség, impulzuskontroll hianya, nyugtalansag. A szocialis visszahuzo-
dassal jellemezhet6 gyerekeknél ezzel szemben internalizaciés tendencia volt tetten ér-
het6: félénkség, szorongas, visszahuzodas.

Mellozott gyerekek

A csoportjukban mellézott gyerekek az atlagos csoporthoz viszonyitva kevésbé agresszi-
vek, de kevésbé szociabilisak is. Kevesebb szocialis interakcid és pozitiv megnyilvanulas
jellemzi dket (Newcomb és mtsai, 1993). Szégyenldsségiik miatt hajlamosak a diadikus,
személyes interakcidkat elkeriilni, inkabb a k6zosségi aktivitasokhoz csatlakoznak. Jorészt
egyediil jatszanak, ritkdn mutatnak 6nérvényesitd tendenciakat (Schaffer, 1996). Val6szini-
sithetd, hogy a mellézott gyerekek csoportjaba valo tartozasnak a jelenkori €s a késdbbi al-
kalmazkodasra vonatkozoan nincsen olyan kockazata, mint az elutasitott gyerekek mindkét
alcsoportja esetében (Rubin és mtsai, 1993). Newcomb és munkatarsai (1993) 41, a fenteb-
bi szociometriai kategdriakra vonatkozé vizsgalat metaanalizise soran t6bb vizsgalt faktor
esetében nem talaltak szignifikansnak, azaz jelentdsnek mondhato eltérést a mellozott gye-
rekek és az atlagos gyerekek csoportja kozott. A szerzok értelmezése szerint az atlagos és
a mell6zott gyerekek csoportja kozotti kiillonbség pusztan a szocialis interakciok szinvona-
laban és a szocialisan pozitiv megnyilvanulasok szamaban volt tetten érhetd, ami arra utal-
hat, hogy a mellézott gyerekeket kevésbé ismerik tarsaik, kevesebb a tudas réluk, és ennek
a kdvetkezménye az, hogy kevesebb jelolést kapnak tarsaiktol. Ezek a gyerekek nem szen-
vednek a csoportbéli izolacié altal kialakulé depressziv hatasoktol, tovabba az elutasitott
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gyerekekkel ellentétben, ha mas csoportba kerlilnek, kénnyen valtozik elfogadottsaguk
mértéke (Newcomb és mtsai, 1993).

A szociometriai status stabilitasanak kérdése

A szociometriai status, bar nem tekinthetd individualis karakterisztikumnak, mégis
szignifikans jelentdséggel bir a gyermekek szamara, foleg, ha allandé marad. Egy év tav-
lataban vizsgalva, még egészen kisgyerekeknél is (3—6 év), a népszer(i és az elutasitott
gyerekek fele ,,megdrzi” szociometriai helyzetét (Parke, O’Neil, Spitzer, Isley, Welsh,
Wang, Lee, Strand és Cupp, 1997; Rubin és mtsai, 1998). A szociometriai ratingek meg-
kozelitéleg 0,5-es korrelaciot mutatnak harom- és négy-, illetve 6t- és hatéves korban
végzett vizsgalatokban (Parke és mtsai, 1997), mig a pozitiv és a negativ itéletek a gye-
rekre vonatkozoan relative stabilak maradnak. Azt a kiilonos jelenséget, hogy a szocio-
metriai itéletek, még a viselkedés megvaltozasanak ellenére is, sok esetben stabilak ma-
radnak, Denham és Holt (1993) vizsgalata illusztralta. Ovodaskoru gyerekek szocialis
jan. Megfigyeléseik szerint a vizsgalt viselkedések egy év elteltével is jol josoltak a tar-
sas elfogadottsagot. A proszocialis viselkedések az agresszid hianyaval parosulva a nép-
szerll kategoriaba keriilést prediktaltak egyéves tavlatban, mig a kezdetben megfigyelt
agressziv megnyilvanulasok a csoportbéli elutasitottsag kovetkezményével jartak. Ha a
gyermek agressziv viselkedése valtozott az év soran, és nem mutatta a tovabbiakban a
megfigyelés kezdetén regisztralt agressziv tendenciakat, akkor is valoszin{i volt, hogy a
visszautasitott gyerekek kategoridjaba kertil.

Az egyik legfontosabb megvalaszolandé probléma a kortarskapcsolatok vizsgalataban
a gyermek karakterisztikuma, illetve a tarsas elfogadottsaga k6zotti ok-okozati dsszefiig-
gés megfejtése. A kérdés igy hangzik: vajon a gyermek személyiségének jellemzoi vezet-
nek ahhoz, hogy népszeritlen legyen tarsai korében, vagy pedig a csoportbdl torténd ki-
rekesztés és elutasitas vezet a tarsas kapcsolatok kialakitasa és fenntartdsa szempontjabol
nemkivanatos személyiségvonasok ¢€s viselkedés kialakuldsdhoz. Dodge és munkatarsai
(1983, 1990) e kérdés vizsgalatahoz olyan kisérletet terveztek, melyben mar a csoport ki-
alakulasanak kezdete elott megvizsgaltak a gyerekek karakterisztikumat, és ezek ismere-
tében kovették az egyes gyerekek csoportos helyzetének alakulasat. Eredményeik szerint
egyértelmiien a ,,hozott” tulajdonsagok befolyasoljak a gyermek szocidlis pozicidjanak
kialakulésat, és ez leginkabb a visszautasitott gyermekek esetében van igy. Ezek a gye-
rekek szamos olyan tulajdonsagot ,,cipelnek magukkal”, amelyek valésziniitlen, hogy
tarsaikbdl pozitiv valaszokat valtanak ki. Ilyen példaul az agresszidra vald hajlam, a ko-
operaciora vald hajlanddsag hianya, megosztasra vald képtelenség stb., raadasul ezek a
tulajdonsagok leginkabb a masokkal vald érintkezés kezdeti szakaszaban dominalnak.
Ezzel ellentétben azok a gyerekek, akik népszertiek lettek csoportjukban, mar a csoport-
ba belépés kezdetekor segitdkész, kooperativ és készséges viselkedést mutattak szocialis
interakcidikban. Ez okozta altalanos elfogadottsagukat a csoportban, igy révid id6 alatt
népszeriiek lettek tarsaik korében. Az eredmények alapjan valoszin{i, hogy az elutasitott
gyerekek esetében hianyoznak bizonyos szocidlis interakcids készségek, és a készségek
hianyat a csoportba vald belépéskor olyan figyelemfelkelt6 viselkedésekkel igyekeznek
kompenzalni, mint a tulzott beszédesség, hiperaktivitas stb., amelyek miatt viselkedésiik
fokozottan alkalmatlannak bizonyul. Nem vethetjiik azonban el a masodik magyarazatot
sem, mert a kortarscsoportban szerzett szocialis tapasztalatok megerdsitd hatastiak lehet-
nek, stabilizaljak, fenntartjak a hozott diszpozicidkat, igy a késobbi alkalmazkodasra vo-
natkozdan is dontd jelentdségiinek tekinthetd a kortarscsoportban szerzett tapasztalatok
mindsége (Dodge és mtsai, 1990; Schaffer, 1996). Valoszinlileg ez lehet az oka a szoci-
ometriai pozicié mar kisgyerekeknél kimutathato relative erds stabilitdsanak is.

132




Szemle

Az iskolaba 1épés tarsas vonatkozasai

A korabban ismertetett kutatasi eredményekbdl kiindulva a tarsas alkalmazkodas és is-
koladba 1épés problematikdjabol a kovetkezé gondolatokat ajanlom megfontolésra.

Szembet{ing valtas az iskoldban az 6vodahoz képest, hogy a teljesitményhelyzetben el-
toltott id6 markansan megnovekszik, a jatékkal, illetve a tarsakkal toltott id6 pedig rela-
tive lecsokken. Az a gyermek, akinek a tarsaival elt6ltott idé komoly szorongast és ne-
hézségeket jelent, esetlegesen ,,jobban jar”, ha olyan helyzetbe keriil, amelyben lecsok-
ken a szabad id6toltés a tarsakkal, és a teljesitmény jellegli feladatok sikeres megoldasa
altal tobb lehetdsége nyilik 6rom és sikerélmény atélésére.

A tanulasban vald eredményesség folytonos tapasztalat €s élmény, mely a tarsak je-
lenlétében zajlik, s akar még kapaszkodot és esélyeket is hordozhat a tarsas alkalmazko-
das egyéb vonatkozasait illetéen. Ezaltal az iskolaba lépés komoly lehetoségeket rejt az
ovodaban szenvedd gyerekek szamara.

A népszerl gyerekek tarsas problematikaja lényegesen egyszeriibb, az elobb ismerte-
tett kutatasok szerint szdmukra a csoportvaltas utdni prognozis nagyon kedvezd. Ennek
a csoportnak a bemutatdsa e tanulmanyban az 6sszehasonlithatdsag €s a kontraszt célja-
bél volt fontos.

A mell6zott gyerekek, ahogy ezt a fent ismertetett vizsgalatokbol lattuk, ,,tiszta lappal”
indulnak az iskolaban, a csoportvaltas esélyt kinalhat arra, hogy baratot vagy baratokat
talaljanak. Tovabba a teljesitmény probléméja mint megoldando 1ij életfeladat magasodik
eléjiik, mely kevésbé sikeres tarsas alkalmazkodas esetén is ,,témat” és célt ad életiiknek.

Az elutasitott gyerekek lehetdséget kapnak arra, hogy énképiik boviiljon olyan teljesit-
ményiranyu megerdsitésekkel, amelyek elemei a magatartastol sokkal fliggetlenebbek,
mint az évodaban. Az dvoda a fantaziajatékok és a szimbolikus tevékenységek révén el-
varazsolt birodalomnak tekinthet6 az iskolahoz képest, melyben a tarsakkal kapcsolatos
magatartas, a hozzajuk valo viszonyulas az ,.én” értékelésének egyik fo szempontja. Az
iskola realisztikus vilagaban a sokféle Uj tantargy €s ismeret révén a figyelem konnyeb-
ben elterelddik az interperszonalis magatartasrdl és a szocialis kapcsolatok problémairdl.
A t6bb szempont szerint miikodo iskolai értékelés révén a gyerek 6nmagarol kialakult ké-
pe és a masokban drdla kialakult kép is Gsszetettebb és arnyaltabb lesz.

A tarsas kapcsolatok szempontjabdl specialis helyzetben vannak a vegyes életkoru
csoportokba jard iddsebb gyerekek. Elgondolkodtat6 a kérdés, hogy érdemes-e ott tarta-
ni még egy évre tobbségében kisebb gyerekek kozott egy olyan gyereket, akiben buzog
a tudasvagy, értelmes, minden szempontbol alkalmas, hogy iskolaba menjen. Sok vizs-
galat meger0sitette azt a koézismert tényt, hogy az életkor és a biologiai nem alapvetd
szervezbje a barati kapcsolatok alakuldsanak. Ha ezt a vegyes csoportok esetében mérle-
geljiik, konnyen belathato, hogy a baratvalasztas esélyei Iényegesen csokkenek. Igy ko-
rliltekintéen kell értelmezni, amikor egy ilyen csoportszerkezetben nevelkedd nagycso-
portos gyerek maganyossagrol szamol be, hiszen 11-12 lehetséges tars helyett kettd, eset-
leg harom vele azonos életkoru és nemi gyerek koziil tud csupan valasztani. Kozel sem
biztos, hogy a gyerek interperszonalis kézségeivel van a probléma. Féleg az utolso dvo-
dai évben tudnak az elmaganyosodastol szenvedni a gyerekek, amikor is a folfelé barat-
kozas és figyelés jotékony hatasai is megsziinnek. Persze a baratsagon kiviil sokféle ér-
zelmi kapcsolat alakulhat ki gyerekek kozott, mely a vegyes csoportok érzelmi tobbletét
hordozhatja. A fentebbi megfontolasok alapjan, ha minden egyéb feltétel adott az iskola-
ba menetelre, vegyes csoportok esetében kiilondsen meggondoland6 az egy rdadas év az
6vodaban.

A tanulmany célja a gyermeki csoportlét érzelmi és tarsas vonatkozasinak megvilagi-
tasa volt. E szempontok figyelembevétele segitséget nytjt annak belatdsdban, hogy az
egyébként minden mas szempontbdl iskolaérettnek tekinthetd gyerekek esetében lehet-
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ségesek olyan tarsas alkalmazkodasi problémak, amelyek mellett mégis a hamarabbi, az-
az nem késleltetett iskolakezdés megkisérlése javasolhato.

Irodalom

Asher, S. R — Erdley, C. A. — Gabriel, S.W. (1995):
Peer relations. In: Rutter, M. — Hay, D. F. (szerk.):
Development through life. Blackwell, London.
456-487.

Denham, S. A. — Holt, R. W. (1993): Preschoolers’
likability as cause or consequence of their social
behavior. Developmental Psychology, 271-275.
Denham, S. A., McKinley, M., Couchoud, E. A. és
Holt, R. (1990): Emotional and behavioral predictors
of preschool peer ratings. Child Development,
1145-1152.

Dodge, K. A. (1983): Behavioral antecendents of
peer social status. Child Development, 1386—1389.
Dodge, K. A. — Coi, J. D. — Pettit, G. S. — Price, J. M.
(1990): Peer status and aggression in boys’ groups
developmental and contextual analyses. Child Devel-
opment, 1289-1309.

Dodge, K. A. — Feldman, E. (1990): Issues in social
cognition and sociometric status. In Asher, S. R. —
Coi, J. D. (szerk.): Peer Rejection in Childhood.
Cambridge University Press, New York.

Dodge, K. A. — Price, J. M. (1994): On the relation
between social information processing and socially
competent behavior in early school-aged children.
Child Development, 1385-1397.

Hymel, S. — Rubin, K. H. — Rowden, R. — Le Mare,
L. (1990): Children’s peer relationships: Longitudi-
nal predictions of internalizing and externalizing
problems from middle to late childhood. Child
Development, 2004-2021.

Newcomb, A. F. — Bukowski, W. M. — Pattee, L.
(1993): Children’s peer relations: A meta-analytic
review of popular, rejected, neglected, controversial,
and average sociometric status. Psychological Bul-
letin, 99—128.

Parke, R. D. — O’Neil, R. — Spitzer, S. — Isley, S. —
Welsh, M. — Wang, S. — Lee, J. — Strand, C. — Cupp,
R. (1997): A longitudinal assessment of sociometric

stability and the behavioral correlates of children’s
social acceptance. Merrill-Palmer-Quarterly,
635-662.

Patterson, C. J. — Kupersmidt, J. B. — Griesler, P. C.
(1990): Children’s perception of self and of relation-
ships with others as function of sociometric status.
Child Development, 1335—1349.

Pettit, G. S. — Dodge, K. A. — Brown, M. M. (1988):
Early family experience, social problem solving pat-
terns, and children’s social competence. Child Devel-
opment, 107-120.

Putallaz, M. — Gottman, J. M. (1981): An interaction-
al model of children’s entry into peer groups. Child
Development, 986—994.

Rubin, K. H. (1993): The Waterloo Longitudinal Pro-
ject: correlates and consequences of social withdraw-
al from childhood to adolescence. In Rubin, K. H. —
Asendorpf, J. B. (szerk.): Social Withdrawal, Inhibi-
tion, and Shyness in Childhood. 291-314. Erlbaum,
Hillsdale.

Rubin, K. H. — Bukowski, W. — Parker, J. G. (1998):
Peer interactions, relationships, and groups. In
Damon, W. — Eisenberg, N. (szerk.): Handbook of
child psychology. 111. Social, Emotional, and Person-
ality Development. Wiley & Sons, New York.
Schaffer, H. R. (1996): Social Development. Black-
well Publishers.

Sroufe, L. A. — Schork, E. — Motti, F. — Lawroski, N.
— LaFreniere, P. (1984): The role of affect in social
competence. In Izard, C. E. — Kagan, J. — Zajonc R.
B. (szerk.): Emotions, cognitions, & behavior. Cam-
bridge University Press, Cambridge. 289-319.

Inantsy-Pap Judit

Debreceni Egyetem, Pszicholdgia Intézet

Humaneroforras és kiadvany-
szerkesztés a 16—17. szazadi kelet-
europai héber nyomdaszattorténetben

16-17. szazadi kelet-eurdpai héber nyomdaszat szemléletének genezise — a zsido-
sag kollektiv historikus emlékezete kapcsan — leginkabb Azarja de’Rossi torténe-
ti munkdjéhoz kothetd (de’Rossi, 1864, 1866). A kdzeg vizsgalt irodalmi hagyo-

manya pedig mar a kezdetektdl fogva ,,szent”, illetve ,,isteni” jelzdvel illette a nyomdai
miivészetet. Torténeti perspektivaban szemlélve a mindenkori piaci sziikségleteket meg-
mutatkozik, hogy az elsé héber nyomdai termékek felhasznaldi célcsoportja a zsinagd-
gak latogatdi, illetve a specifikusan zsido iskolai képzésben részesiilé nebuldk tombje
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volt (yesiva). Ugyanakkor szot kell ejteniink a nyomdai munkak mindenkori megrende-
16irél: a szakértd, kozosséget iranyito, s igy legitim dontéshozatali joggal bird vezetdség-
ro6l, a rabbinatusrol (Szanhedrin). Ha a legrégebbi eurdpai héber nyomdak utan kutatunk,
a kezdet mindenképpen Olaszorszagban keresendd (1475, Reggio i Piave di Sacco), ahol
a Sonzino csaldd talan a legkiemelked6bb kereskedelmi markanév (Amram, 1963).
Ugyanakkor Magyarorszagon mar a 17. szazad els6 felében markansan kidomborodott az
elkotelezett igény a héber karakterekkel ellatott nyomdahelyek mint nélkiil6zhetetlen
kulturgépek felé. (1)

Ha elemezni kivanjuk a vizsgalt id6intervallum nyomdai humaner6forrassal valo ella-
tottsagat, a személyzet életat-analizisén végigtekintve érdekes megallapitasokra jutha-
tunk. El6szor is, a kelet-eurdpai piacvezetd zsidé nyomdaszok mind bevandorldk voltak.
Az elsé kozép-eurdpai héber nyomdat megalapitd Izsak olasz (2), a sziléziai Schwarz
cseh (3), mig a lublini Jaffe német volt (4). Logikusnak tiinhet, hogy fenntartottak sziil6-
foldjiikkel a kapcsolatot, s igyekeztek onnan foglalkoztatni nyomdaipari alkalmazottakat
(itt elsésorban a szedSkre és a korrektorokra gondolunk). fgy gyakran megtortént a hé-
ber nyomdaszat els h6skordban, hogy maguk a tulajdonosok szedték konyveiket — erre
a legjobb példa a Haliczék mihelye. (5) A
B ) _ . késébbi praxis jellemzdje volt, hogy az
A 16-17. szazadli kelet-europai egész csaladot bevontak a konyvkiadasi

héber nyomddszat munkalatokba. Ugyanakkor Prostic (6) és a
szemleletének genezise — a mar emlegetett Jaffe cseh és morva szedoket

>sidosdo kollektiv historikus is alkalmazott. Prostic még azt is privilegi-
g zélta a munkaszerzodésekben, hogy annak

emlekezete kapcsdan - leginkabb lejarta utan az alkalmazott ne alapithasson

Azdrjd de’Rossi térténeti Krakkéban nyomdt.
munkdjdhoz kéthet6 (de’Rossi, Ejtsiink néhany sz6t a szoveggondozasrol.

1864, 1860). A kézeg vizsgalt A cimlgp o kOIO..f ononnéljc.aliiban feltiinte’tték
] ) ) ] a mecénast, a koézrem(ikodd tudds nevét, a
irodalmi hagyomdnya pedig  nyomdaszt, a tulajdonost, a mii elsd kiadasé-
mdr a kezdetektdl fogva ,szent”, nak évét, a kiadas helyét és a hirdetéseket. A
illetve isteni” jelzével illette a becsiiletesebb héber nyomdaszok még azt is
7 R jelezték, hogy ,,velencei betiikkel”. Mind-
nyomdai miivészetel. emellett jellemzoéek voltak a diszes rajzok,
illetve cimerek (példaul a lengyel sas mint
Krakko cimere). Az egyéb héber nyomdaszati sajatsagok koz¢ sorolhatod a nyomtatas ide-
jének feltiintetése, a betlik szamanak (!) és az éppen uralkodo kiralynak a megnevezése.
A kiadoéi engedélyeztetési eljarasban az olasz cenzura volt az altalanosan jellemz6. En-
nek megfeleléen ugyan I1I. Gyula papa 1553-ban felszélitott mindenkit, hogy égesse el
a Talmudot, de a tridenti zsinat ismét megengedte forgalomba hozatalat terjesztésével
egylitt, igaz, bizonyos megkdtésekkel. Lengyelorszagban még a bulla el6tt megkisérel-
ték az egyhazi cenzira bevezetését, mégpedig a Halicz nyomd4janak likvidalasaval egyi-
dejlileg. Bar nincsenek teljes korii adataink, de blzonyos hogy egyetlen 16—-17. szazadi
kelet- europal nyomdaban nyomtatott héber konyvon sincs a cenzori engedély feltiintet-
ve, ami példanak okaért Olaszorszagban altalanos volt: ,una licentia superiorum”. A
szakirodalombol gyakran citalt 1566. és 1568. évi megengedd dekrétumok, illetve Zsig-
mond patense Izsék Prosticnak igencsak sarkitott kivételek — az altalanos gyakorlat sze-
rint eloszeretettel zartak be nyomdakat a Talmud kinyomtatasaért, mint a krakkoi offici-
no esetében.
Mit tudunk a koltségekrdl, illetve a beruhazasokrol? A 16—17. szazadi héber nyomdator-
ténetben az iranyitd ,,négyesfogat” a kiado, a nyomdasz, a szerzé és a mecénas volt. Ha a
szerzoének nem volt elég pénze kiadni a konyvét, akkor altalaban a nyomdasz kdlcsonzott
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neki — természetesen szazalékra. Ha tizleti lehetdséget latott benne, akkor betarsult (mint a
Majzels esetében). A mindenkori rektorok, rabbik, tudésok kiilsésnek szamitottak.

A kiadott miivek jellemzden zsid6 teoldgiai munkak, imakonyvek, énekeskonyvek, va-
lamint az oktatési intézmények és a zsinagdgak hasznalatara szolgald szovegek voltak,
de megjelentettek bibliamagyarazatokat, Talmudot, ritualis kédexeket, vitairatokat is. A
16. szazadban a kelet-europai (értsd: askenazi) zsidok teriileti autonomiat élveztek, s igy
sajat kozigazgatasuk volt: gondoljunk csak a birésagokra, melyekhez szakkonyvek is
sziitkségeltettek. Természetesen jelen voltak a felvilagosodas vilagi irasai is a repertoar-
ban, a misztikus irodalommal egyiitt. A Prostic-féle nyomdai iranyzatnal kiilondsen a jid-
dis irodalom dominalt, melynek elsddleges célcsoportja a néi nem volt, akik nemigen
tudtak héberiil. Utébbiak szamara leginkabb bibliai torténeteket nyomtattak, illetve szo-
tarakat a Biblidhoz, néha etikai kérdéseket taglal6 kiadvanyt, imakonyveket, legendakat,
kozépkori romancok torténeteit €s egyéb szépirodalmat (példaul: Hildebrand lovag), né-
met—lengyel zsidok atdolgozasaiban. (7)

Jegyzet

(1) Példaul 1. Rakoczi Gyorgy 1633. jinius 6-an arra
utasitja szamvevdjét, hogy rendesen honoraljon egy
fontos és siirgés munkat, mert a gyulafehérvari fois-
kola hébertanara, Johann Alstedt tiirelmetleniil varta
tanitvanyai szamara irt héber tankonyvének megjele-
nését. A munka 1635-ben jelent meg, és szamos, na-
gyobb héber szoveggel illusztralt tudos mii kovette
Gyulafehérvaron és Sarospatakon egyarant (Petrik,
1885; Petrik, 1908—1913; Petrik, 1888-1892; Sziny-
nyei, 1891-1914; Gulyas, 1931; Baloghy, 1882; Bet-
telheim, 1933).

(2) Az els6 héber nyomdat Ko6zép-Eurdpaban is egy
olasz nyomdasz nyitotta, Gerson ben Salamon ha-
Kohen, Praga varosaban. Nagyon hosszu ideig ez a
mithely latta el a német, de legfoképp a lengyel zsi-
dokat, mivel Gerson ben Salamon a lengyel ritualé
szerinti (askenazi) imakdnyveket nyomtatott.
(3) 1530-ban az egyik lengyel nyomdasz, Chaim
Schwarz attelepiilt Olesnicaba (Szilézia), ahol még
ebben az évben, julius huszadikan befejezte a Pig-
cioksigqu nyomtatasat. Nem sokkal ezutan elhagyta
Sziléziat, és Augsburgba koltozott: csak néhany év
mulva tért vissza, mégpedig Lublinba, hogy itt is
nyomdat alapitson. Az 6 kezdeményezése masokat is
rendkiviili modon inspiralt: itt elsdsorban a Halicz
fivérekre gondolunk, akik 1534-ben Krakkoban (az
akkori fovarosban) alapitottak nyomdat.

(4) A lublini nyomda legkit{indbb nyomdasza egy né-
met zsido volt, Kalonymos (egyéb olvasatokban
Kleonymos, Kalman, Calman) ben Mardochaj Jaffe,
annak az Annanak a férje, aki Zsigmond Agostont6l
a privilégiumot kapta (Chaim Schwarz unokdja).
Jaffe mar hosszu ideje lakott Opatéwban, mikor ha-
rom masik zsidoval egyiitt kiralyi privilégiumot ka-

pott héber konyvek kiilfoldrol torténd behozatalara.
Ugyanebben az idészakban volt tarstulajdonosa a
lublini nyomdanak, majd 1574-t61 monopolhelyzetbe
keriilt, és kizarolagos tulajdonviszonnyal birt a
nyomda f616tt. Befolyasat és hatalmat a konyvpiacon
az is mutatja, hogy 1578-ban Bathory Istvantol privi-
légiumot kapott nyomdaja szamara.

(5) A Haliczok 1534-ben hoztak létre az els6 héber
nyomdat Lengyelorszagban, Krakké Kazimierz ne-
gyedében. Az alapitok Samuel, Aser és Eljakim vol-
tak, a Halicsi Chaim, vagyis Chaim z Halicz fiai. A
nyomda elsé mikodési évében két miivet adtak ki.
Az egyik egy ritualis kodex volt, Szaarej Dura cim-
mel. Ennek mésodik kiadasa a Varséi Zsid6é Kolonia-
hoz fiiz6dik 1587-ben. A nyomda alapitasanak évé-
ben kiadtak még egy jiddis—német szotart a Tojréhoz,
vagyis Mozes ot konyvéhez, Szefer Anczel cimmel
(Bodleiane nr. 5341. Librorum Hebraicum in Biblio-
theca Bodleiana. Berlin 1857. —HB. I. 1858. 14-15,
38-39. —ZfHB VIII. 1904. 159; X. 1906. 139-149.).
(6) 1zsak nyomdaja a mar emlitett krakkoi officina
(Zsigmond Agoston 1568-i dekrétuma) alapjan szii-
letett. Az alapitéja egy olasz zsido volt, aki Kaz-
imierzben lakott. A kiraly megengedte neki, hogy hé-
ber konyveket nyomtasson, kiilonos tekintettel a Tal-
mudra, egyidejiileg patenst adva neki 50 évre, barmi-
lyen konkurencia ellenében.

(7) Az ilyen jellegli regényre kivalé példa a velencei
Eljasz Lewita mive, a Sir Bevis of Southampton fel-
dolgozasa (1507). A legnépszeribbek még a Dietrich
von Berurél és a Hildebrand lovagrdl szolok, Jakob z
Boskowic és Aron z Eisenstadt atdolgozasaban
(1597).
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A felvilagosodas eszmerendszerének
megjelenése Finaczy Exrno Elméleti
pedagogia cimii miivében

1789 szeptembereében a Berlinische Monatsschriftben Moses
Mendelssohn feltette a kérdeést: Was ist Aufkldirung? Mi a
Sfelvilagosodds? A kénigsbergi filozofus, Immanuel Kant vdlaszolt vd, s
J0 mondanivalojdt latinul fogalmazta meg: Sapere aude! Merj tudni!
- Szélesebb értelemben: merd felhaszndlni az észt, a tapasztalatot, a
tudomdnyt, szoval mindazt, ami az embert emberré teszi. Az igy
Selfogott felvilagosoddst hirdették a francia ,filozofusok’, akik nem
szaktudosok voltak, hanem irok vagy még inkabb literdtorok, akik
egyardnt foglalkoztak szépirodalommal, miivészetekkel,
tudomdnnyal.

Felvilagosodas-vita az elso vilaghaboru utani magyar szellemi életben

szoktak jel6lni. Ennek els6 szakasza az 1772 és 1795 kozotti évtizedekre esik,
amikor a felvilagosodas eszméinek elterjedésével egyiddben kibontakozik a nem-
zeti mozgalom, amely a magyar nyelv fejlesztéséért, valamint az anyanyelvii irodalom és tu-
domany kibontakozasa érdekében szallt sikra. A nyelvi és kulturalis célokbol indult torekvé-
sek a francia forradalom nyoman tarsadalmi és politikai téren is radikalizalédnak, 4am a ma-
gyar jakobinus mozgalom elfojtasa utan, 1795-t61 kezdve ismét visszaszorulnak a nyelvi €s
mivelddési teriiletre, sot sokaig még ott sem érik el eredeti lendiiletiiket (Fehér, 1999).
Fehér Katalin (1999, 11.) szerint a magyar felvilagosodas koranak e masodik korsza-
kara (1795-1825) ezért eleinte a csaszari-rendi kompromisszum volt jellemzo (1810-ig),
majd az 1810-es évek folyaman ismét megélénkiilt a nemzeti ellenallas. E korszakok
megitélése természetesen ellentmondésos. Elég csak arra gondolnunk, hogy maganak a
felvilagosodasnak a filozéfidja sem volt egységes. A filozéfusok politikai, etikai, kozgaz-
dasagi, metafizikai vagy éppen az altalunk vizsgalt pedagdgiai nézetei merdben kiilon-
boztek egymastol.
Az elvesztett vilaghabora utan a tudomany miiveldi korében megnétt a korszak iranti
érdeklddés. 1920 dszén Szekfii Gyula és Domanovszky Sandor tAmogatasaval a Magyar
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Torténelmi Tarsulat harom hdnapos 6sztondijat biztositott tobbek k6zott olyan tehetsé-
ges fiatal torténészeknek, mint Miskolczy Gyula, Hajnal Istvan, Malyusz Elemér, hogy
Bécsben kutassanak.

Ezen id6szak egyik intellektudlisan legmagasabb szinvonalll vitdjaban a protestans
Malyusz (2002) vitatta a katolikus Szekflinek azt a nézetét, hogy az eurdpai miiveltséget,
illetve annak legtijabb eredményeit csak a Habsburgok kozvetitésével tiltethettiik 4t a ma-
gyar talajba. A Szekfii-féle felfogassal szemben ugy vélte, a barokk a vallasi tiirelmetlen-
ség és a fanatizmus, a kozpontositott allamhatalom kifejezdje és igenldje. A barokk vi-
lagnézet, melynek gazdasagi életét a merkantilizmus hatarozta meg, nem engedte az
egyén kibontakozasat és érvényesiilését. Ezzel szemben a felvilagosodas vilagnézete eld-

segitette a természettudomanyok fejlodését,
megvalositotta a polgar embereszményeit, a
fejlédésgondolatra épiilé Gj torténelemfelfo-
gast, és a barokk képzomiivészet-kultusz he-
lyett a literatira és a racid els6bbségére ala-
pozta a miivészetek értelmezését. (1)
Malyusz a felvilagosodasnak nem vallés-,
hanem egyhazellenes voltat hangsulyozta,
amely az emberi szellemet az utébbi uralma
alol kivanta felszabaditani. Szerinte ez a pro-
testantizmus és a természettudomanyok se-
gitségével sikeriilt. A természettudomanyi
fejlodést két tényezObol eredezteti: a baconi
nominalizmusra visszavezethetd indukcids
kovetkeztetési eljarasbol, valamint a Ko-
pernikusz, Galilei, Kepler eredményeire ala-
pozott matematikabdl és mechanikabol,
amely magaba olvasztotta az epikureus
atomizmust is. Nem véletleniil utal a neves
olasz fizikusra. Galilei biiszkén vallotta Dis-
corsi (Matematikai érvelések...) (1986) cimii
mivében: ,,Azt is megfigyelték, hogy az el-
dobott testek palyaja valami gorbe vonalat ir
le; de hogy ez a parabola, azt sem allapitot-
tak meg. Ezeknek az allitasoknak a helyessé-
gét és még sok mas érdemes dolgot én bizo-
nyitottam be. S mindezekkel, amiket hitem
szerint legtobbre lehet értékelni, szabadda
valt az ut egy 6sszefoglalo és kivald tudo-

Findczy a torténeti téenyeket ka-
tolikus vildgnézete alapjdan érte-
kelte. A torténelem ndla az er-
kolcsi tokéletesedes folyamata,
melyben a nevelés kbzponti sze-
repe az egyes ember erkélcsileg
mind magasabbra emelésében,
t6kéletesebbé tételeben csticsoso-
dik ki. A végso cél az erkélcsi to-
kéletesedésre valo képessé tétel,
ami az abszoliit értékek (jo,
igaz, szép) megismerésében és
tudatos meguvalositdsdra valo 16-
rekvésben nyilvanul meg. A tel-
Jes tékéletesség e felfogds szerint
a valldsban, Isten létezéseben ta-
lalhato meg, mert ,benne egye-
stil a teljes igazsdg, teljes josdg,
teljes szépseg, vagyis a teljes, ab-
szoluit tokéletesség.

manyhoz, amelyhez a mi munkank csak az elemeket jelentik, s amelyekben egy mélyebb
szellem ura lehet az elrejtett €s ismeretlen dolgoknak.”

Galilei kisérletei azt bizonyitottak, hogy a szabalyok kivétel nélkiil minden esetben ér-
vényesek. Csak tovabb kell menni az tton, és a vilag Osszes jelensége matematikai kisér-
lettel megmagyarazhatd (Mdlyusz, 2002). Ebben az ismeretelméleti optimizmusban
Finaczy Ernd (1850—1935) nem osztozott.

Finaczy Erné
Finaczy Ern6 1880-ban szerzett latin—gorog szakos diplomat, majd révid ideig kozépis-

kolai tanarként tevékenykedett. Az Orszagos Kozoktatasi Tanacs eldaddja (1891), majd
tigyvezetd alelnoke (1905—19) volt. Részt vett a Magyar Pedagdgiai Tarsasag alapitasaban,
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amelynek 1904-t6l elndke, 1925-t61 6rokos tiszteletbeli elndke volt. 1901-t81 1930-ig a bu-
dapesti egyetem pedagdgia professzora; e munkaja soran a pedagdgia minden teriiletével
foglalkozott. Neveléstorténeti, neveléselméleti és didaktikai munkéssadgaval nagy hatast
gyakorolt tobb generacid pedagdgiai szemléletmodjara. Méltatdi elsdsorban miiveinek tar-
talmi gazdagsaga, torténeti megalapozottsaga, rendszeres, logikus felépitése miatt tisztelik.
Mindezek mellett kivalo stilusban, kozérthetdéen fogalmazott. Alkotdi tevékenységét valla-
sos, idealista vilagnézet, a herbarti pedagdgiaban gyokerezo szemlélet jellemezte. Tudoma-
nyos kutato- és irodalmi munkassaganak kézéppontjaban egyetemes és magyar neveléstor-
téneti miivei allnak. Ezek koziil a legjelentdsebbek: 4 magyarorszagi kozoktatas torténete
Maria Terézia kordban (1899-1902), Az okori nevelés torténete (1906), A kézépkori neve-
lés torténete (1914), A renaissancekori nevelés torténete (1919), Az ujkori nevelés torténe-
te (1927), Neveléselméletek a 19. szazadban (1934). Neveléstudomanyi koncepcidjanak
részletes kifejtését Elméleti pedagogia (1937) cimii munkaja nytjtja.

Az Elméleti pedagogia

Az Elméleti pedagogia 1937-ben, szerzéje haldla utdn két esztenddvel jelent meg;
Nagy J. Béla és Prohaszka Lajos rendezték sajto ala egyetemi eléadasainak anyagat. Mint
Balogh Laszlo, az 1995-6s reprint kiadvany tanulmanyanak szerkesztdje jelzi, ezek a ko-
riilmények nem kérddjelezik meg a tartalom eredetiségét. Az Elméleti pedagogia kézira-
tanak elsd fogalmazasaval Findczy ugyanis 1922-ben elkésziilt, melyet 1924-ben letisz-
tazott, majd egyes részeit at is dolgozta.

Findczy tudoményos életprogramja egyik részfeladatanak tekintette az elméleti peda-
gbgia alapkérdéseinek elemzését és kidolgozasat. 1903-ban a hazai pedagdgiai irodalom
hianyossagairdl tartott szemléjében elséként emlitette a tudomany korabeli szinvonalan
allé elméleti pedagogia hianyat, amely szigoruan tudomanyos rendszerbe foglalva adna
a pedagogia elméletét (Balogh, 1995).

A herbarti hagyomanyokhoz hiien az Elméleti pedagdgia két nagy tartalmi egységre
tagolhato: a teleoldgidra és a metodologiara. A teleoldgia a nevelés cél jellegii megalapo-
zasat adja, mig a metodoldgia feladata annak megvaldsitasa, hogy — ezen elmélet szem-
pontjabol — mik a nevelés részei, eszkozei (Pukdnszky és Néemeth, 1996, 456.). Finaczy
életmiive tobb darabjaban is kisérletet tett a herbarti tudomanyos tételek magyarazatara
és védelmére, ugyanakkor megujitasukra és megvaltoztatasukra is. Ennek is koszonhetd
differencialt allaspontja, amit a reformpedagdgia és a gyermektanulmanyok eredménye-
ivel és egyes szerzdivel kapcsolatosan kialakitott. Ahogy Balogh Lészld fogalmazott
nagy hatasti mivérol: nem a filozofiai hattér és az alapelvek, hanem kifejezetten a peda-
gbgiai részek adjak az olvasok szaimara a ma is maradandot.

A Kkanti hatas

Chaunu (1998, 23. 0.) szerint Newton és Kant jelolte ki a felvilagosodas eszméinek ut-
jat. Kant Galilei ismeretelméleti optimizmusat mar nem osztva, 1781-ben megjelentetett
A tiszta ész kritikdja (2004) cimi miivében fogalmazta meg az ész tehetetlenségének be-
ismerését.

Kant személyisége, kristalytiszta logikaja meghataroz6 hatassal volt Finaczy Ernd
munkdssagara is. Nem véletlen, hogy nevelési teleoldgidjaban, fogalmak magyarazatanal
szivesen hivatkozott ra.

Kant agy vélte, valamennyi tapasztalatunk csak feltételes és kozelit6leges igazsagokat tar-
talmaz, abszolut igazsag pedig csak a tapasztalat el6tt, azon kiviil és attdl mentesen talalha-
t6. Amit valésagnak neveziink, ama szemléleti vilag, melyet ,,érzékletességiink”, a tiszta
szemléletek transzcendentalis, a priori, minden tapasztalatot megel6z6 képessége hoz Iétre.
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Mindez tehat jelenség csupan, eszményi vilag, melyben a dolgok pusztan tudatunk jelensé-
geiként 1éteznek, nem 0igy, ahogy magukban vannak. A vilag ezért — ahogy Kant (2004) fo-
galmazza — egyszerre bir ,,empirikus realitdssal” és ,.transzcendentalis idealitassal”.

A gyakorlati ész kritikajaban (1991) Kant az erkdlccsel foglalkozik: Cselekedj mindig
ugy, hogy akaratod maximaja egyszersmind egy altalanos térvényhozas elve is lehessen!
Az erkdlesi torvény kategorikus imperativusz: abszolut modon érvényes, fliggetleniil
minden feltételt6l és koriilménytol. Ervényes mindentitt és mindenkor, minden tapaszta-
latnal eldbb és mindenfajta tapasztalati igazolas nélkiil. Ahogy fogalmaz: ,,Az erkdlcs
voltaképp nem arra tanit meg, hogyan tehetjiik magunkat boldogga, hanem arra, hogyan
lehetiink méltok a boldogsagra.” (Kant, 1991)

Kant szerint kotelességérzetbol, nem hajlambdl kell tehat kodvetniink az erkolesi
torvényt.

Finaczy vilagnézete

Finaczy a torténeti tényeket katolikus vilagnézete alapjan értékelte. A torténelem nala az
erkolcsi tokéletesedés folyamata, melyben a nevelés kdzponti szerepe az egyes ember erkol-
csileg mind magasabbra emelésében, tokéletesebbé tételében csucsosodik ki. A végso cél az
erkolcsi tokéletesedésre valo képessé tétel, ami az abszolut értékek (jo, igaz, sz€p) megisme-
résében és tudatos megvalositasara vald torekvésben nyilvanul meg. A teljes tokéletesség e
felfogas szerint a vallasban, Isten 1étezésében talalhaté meg, mert ,,benne egyesiil a teljes
igazsag, teljes josag, teljes szépség, vagyis a teljes, abszolut tokéletesség”.

Konzervativ alaprél tdmadja a neveldi gondolkodas forradalmasitasara iranyulé mozgal-
makat. Nem hisz a rousseau-i eszmékben; abban, hogy a gyereknevelésben is, mint az élet
egész stilusaban, vissza kell térni a természethez. ,,A megkotottséget a szabadsagnak kell fel-
valtani hamis jelszojaval a legszélsdségesebb javaslatok meriilnek fel, melyek alapjaiban ta-
madjak a hagyomanyokban gyokerezo iskolat.” (2) A szabadsag, fejti ki, 6nmagaban nem
hozta meg a vart eredményt. Mar a vildghabort elott jelentkezett a szellemi taltelitettség ér-
z€se, az a bizonyos kulturcsomar, mely Ibsen, Nietzsche, Dosztojevszkij miiveiben tiikrozo-
dik: az az érzés, hogy a kozélet beteg, elvesztette egyensulyat, meghasonlott 6nmagaval, oly
fesziiltség sulya alatt ny6g, melyt6l csak egy egészen gyokeres erkolesi meglijulds szabadit-
hatja meg (Findczy, 1937, 10.). Mert az addigi fejlédés nem hozta meg azokat az eredmé-
nyeket, melyeket az emberek a neveléstdl vartak, vagyis a boldogsagot, békét, harmoniat, az
emberiességet, a szeretetet. Ebben a nyomaszto lelkidllapotban latta a radikalis pedagogiai
iranyzatok megjelenésének f6 okat: ,,Mindenki a neveléstdl varja a megkonnyebbiilést, az
ujféleképp gondolt neveléssel akarja visszaadni az emberiségnek a nyugalmat. Innen a gom-
bamdd felburjanzott, legnagyobb részben radikalis pedagdgiai javaslatok, sokat igérd
panaceak, melyektol az illetok a kozlélek megtijhodasat, egy j vilag felépitését varjak”; ,,
Igazan lehet mondani, hogy ebben a boszorkanytancban egyediil a katolicizmus nem vesz-
tette el a fejét” (Findczy, 1937).

Elveti Rousseau €s kovetdinek azt a nézetét, amely a pozitiv nevelést a természetbe vald
er6szakos, tehat jogosulatlan beavatkozasnak mindsiti. Ezt az allaspontot abbdl a téves fel-
tevésbdl eredezteti, hogy a gyermek természete feltétleniil jo, s igy a tokéletesnek a termé-
szetre bizasa semminemii kockézattal nem jar. Ha Rousseau tanitasat kdvetnok, egyaltalan
semmi biztositékunk nem volna, hogy az erkdlcsi célt névendékiink meg fogja-e kozeliteni,
hogy a természet el fogja-e vinni oda, ahova a nevelés célja mutat. Onfegyelmezésre, igaz-
sagossagra, onzetlenségre nevelni kell az embert; magatél nem tanul meg indulatain ural-
kodni, oszto igazsagot gyakorolni és a tarsas kotottségért aldozni (Findczy, 1937, 41.).

Findczy a zlirzavarbol és Osszevisszasagbol kivezetd egyik legfontosabb feladatnak a
szilard pedagogiai allaspont megteremtését tartotta. ,,Ertek olyan allaspontot, mely a partok
felett all, mintegy sub specie aeternitatis, mely tehat id6- és természetfolotti, azaz abszolut
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érvény(l.” Ennek tisztazasa érdekében definialta a vilagnézet fogalmat: ,,...az 6sszes valo-
sag céljairdl és végso okairol valo egységes képet, tehat vilagképet, vilagszemléletet, mely
nélkiil nevelésrdl nem lehet beszElni. Azt hiszem, ezt bdvebben nem is kell bizonyitanom.
A nevelés oly altalanos tevékenység, annyira Osszefiigg mindennel (Jean Paul mondja,
hogy »iiber die Erziehung schreiben, heisst tiber alles auf einmal schreiben«), oly sokszo-
rosan €s er6sen belekapcsolodik egész életiinkbe, hogy valamint az életrdl, tigy a beléje
kapcsolddd nevelésrdl is kell valami koncepcionknak lennie, nevezetesen allast kell foglal-
nunk bizonyos alapkérdésekkel szemben, amindk példaul: Mi a vilag 1ényege? Anyagi
vagy szellemi természetiiek-e a vilag végsoé elemei? Oksag vagy célszerliség nyilvanul-e
benne? Mit tartsunk jonak vagy rossznak? Melyek az allandd, 6rok értékek, s melyek a mu-
Iékonyak vagy viszonylagosak? Mi az ember rendeltetése? Mi az élet célja? A feleletek,
melyeket ezekre a kérdésekre adunk, teszik egyiittvéve vilagnézetiinket, mely természete-
sen pedagdgiai gondolkodasunkban is tiikroz6dni fog. Amilyen felfogasunk van ezekrél a
kérdésekrdl, olyan lesz pedagdgiank szelleme.” (Findczy, 1937, 11.)

Az ’éducation’, a nevelés fogalmat a francia Enciklopédia igy hatarozza meg: ,,A ne-
velés annak megtanitasa, amit tudni kell és gyakorolni kell a tarsadalmi tevékenység-
ben.” (Kopeczi, 1986, 214.) A gyermeket mindenekeldtt *citoyen’-né, polgarra kell ne-
velni, a tarsadalom tudatos és aktiv tagjava, ¢és olyan foglalkozasokra kell megtanitani
Oket, amelyek hasznosak a tarsadalom szempontjabdl.

,»A felvilagosodas alapeszméibdl kovetkezden a nevelés nem az egyhaznak, hanem az
allamnak tigye: politikum. A nevelés célja jo allampolgarokat nevelni, kik az allam céljai
szerint gondolkodnak, éreznek és cselekszenek. Az allam célja pedig egyrészt a gyakorla-
ti erkdlcsot, masrészt a gyakorlati haszndlhatdsagot kivanja meg; ezért a nevelés se lehet
mas, mint olyan, mely az embert erk6lcsds €s hasznos allampolgarra teszi.” (3) ,,Ein
gemeinniitziges und gliickseeliges Leben” — ez a jelszavuk az aufkléristaknak. Finaczy
szemében viszont vallas nélkiil nincs nevelés. Financzy az abszolut idealt célozta meg. (4)
A pusztan technikai és gazdasagi kulttra lelketlen mechanizmusatoél nala csak tigy szaba-
dulhatunk, ha visszatériink a nevelés segitségével a vallasban gyokerez6 eszményekhez.

»Aki a kulturat vallasos gyokereitdl elszakitja, megfosztja a nevelést is igazi értelmé-
t0l.” (Findczy, 1937, 10.) A 18. szazad nagy elmélkeddi koziil ezért is veti el Locke és
Basedow azon nézetét, hogy azt kell tanitani, ami hasznos vagy k6zhasznu, ravilagitva az
allitasokban megbuvo ellentmondasokra: ,,Rousseau is, mikor az oktatas anyagat akarja
megallapitani, azt kérdi: & quoi cela est-il bon? Csakhogy nala a »hasznos« mas értelmet
nyer, mint amazokndl.” (Findczy, 1994, 9.)

Mélységes hittel vallotta, hogy egyediil az eszmények allithatjak élettevékenységiinket
nemes célok szolgalataba. Idealisztikus szemléletének pillérei a vallasi és a nemzeti esz-
mény. Széchenyit idézi: ki-ki akkor szolgalja leghivebben az emberiséget, ha sajat nem-
zete irant tartozo kotelességét hiven teljesiti. Montaigne gondolataival egyetértve hangsu-
lyozza: ,,nem a lelket és nem a testet, hanem az embert kell képezni”. A jol nevelt ember
miveltségében 6sszhangnak kell lenni, hasonlatosan ahhoz, amit Herbart egyenstulyban
1€v6 érdeklddésnek nevez. Nem lehet az értelemre hatni Ggy, hogy a hatassal egytitt az ér-
zelmek és a vagyak ne jelentkezzenek, s nem lehet az akaratra hatni az érzelmi folyama-
tok egytitthatasa nélkiil. A nevelés tehat egyetemes rahatas. ,,Csak a targyalas technikaja-
nak okabdl lehet a nevelést testi, érzelmi, értelmi funkciokra osztani. Minden igazi neve-
1és az egészséges, okos és jo embert, vagyis az altalaban kimtivelt embert akarja megva-
l6sitani, nem a szakembert vagy a kiilonleges életfeltételek kozé kertild6 embert; arra t6-
rekszik, novendékének olyan egyetemes emberi és nemzeti miiveltséget adjon, melyre az
illetd raépithesse az élethivatasatol megkivant készségeket, ismereteket, erényeket. Az élet
célja tehat 6nmagunk, az emberiség és a nemzet tokéletesitése.”

Finaczy a klasszikus miiveltségeszmény képviseldjeként koranak kultarpolitikusait is
6szinte hévvel birdlta. A kdzépiskolai reformrol sz616 torvény (1924. évi XI. tc.) kapesan

141




Iskolakultara 2008/7-8

magat Klebelsberget is tamadta: ,,Ezt az intézkedést, mely ohatatlanul maga utan fogja
vonni tudomanyos miiveltségiink elszegényedését, tetézte az a masik, mellyel a minisz-
ter torténelmi és modern irodalmi szakokra késziilo tanarjelolteket gorog nyelvi érettsé-
gi vizsgalat kotelezettsége alol felmentette.”, illetve a bolcsészeti karok idevagd eléter-
jesztésétdl a jovahagyast megtagadta. ,,Lesznek tehat (mint ahogy mar most is vannak)
magyar, német, angol, francia, olasz nyelvszakos és torténelmi szakos tanaraink, akik
nem tudnak gordgiil. Lesznek magyartanaraink, kik Koélcseyrdl beszélnek, s a helleniz-
musrol csak forditasok utjan szereztek tudomast és képtelenek ellenérizni Aristophanes-
forditasait.” (Findczy, 2000) Findczy itt egy tobb évszazadra visszanyulo vita utévédhar-
cosaként a klasszikus miiveltség megovasaért szallt sikra. (5)

Még ennél is szenvedélyesebb biralattal illette Klebelsberget a hagyomanyos tantargy-
felosztastol eltérd javaslat miatt. ,, Talan a legbarbarabb ténykedése az volt a miniszter-

nek, hogy ugyancsak térvényen kiviil és tor-
vény ellenére rendes targgya tette a
gyorsirast. (6) Kérdem, mint nem utolso pe-
dagdgus, hogy van-e helytallé érv, amellyel
csak valamennyire is meg lehessen okolni
ezt a felfogast, hogy a gyorsiras, ez a puszta
készség, ugyanolyan vagy akar csak hasonld
neveld értékii targy legyen, mint mathemati-
ka vagy a torténelem (mert rendes targgya
tétel ezt az ekviparaciodt jelenti) s mely némi-
leg megbocsathatova tenné ezt a hallatlan
torvénykezést?! Van-e Amerika kivételével
(melynek primitiv kultaraju tarsadalmaban
minden lehetséges) kultarallam, ahol ez a
durva felfogas tirra lehetett volna egy kozok-
tatasi kormany legfobb vezet6jén?”

Utolso éveiben befolyasa csokken. A III.
Egyetemes Taniigyi Kongresszuson nem jut
érdemi, tudomanyos rangjahoz méltd szerep-
hez (Kelemen, 2007, 148.). Hasz év utan le-
mond a Magyar Pedagogiai Téarsasag elnoki
posztjardl is. Az 1927-28-as tanévben az
egyetem rektora lesz, utolsé professzori éve-
iben szinte kizarélag a kutatomunkanak €s a
tudomanyos utanpotlas nevelésének szenteli
életét (Németh, 2005, 320.).

1937-ben az akkor mar két éve halott tu-
dés Didaktikdjardl az 6szinte tisztelet hang-

Ma, a szocializmus pdrtpolitikai
kavargdsainak kordban sztikse-
gesnek ldtszik megdllapitani,
hogy a nevelés individudlis és
szocidlis jellege kozt teljes egyen-
stlynak kell lenni, s kordntsem
szabad ennek az egyenstilynak
a tarsas kozosségnek, még ke-
vésbé a tomegek kozosségenek
Javdra megbillennie. A nevelés-
nek nem szabad annyira szocid-
lis jellegtinek lennie, hogy az
egyén jelentosége csokkenjen.
Az egyéniség kiméletet és gon-
doskodldst kivdan magdnak a tdr-
sadalomnak az érdekében. Nem
szabad sohasem feledni, hogy
az az ero, amely teremt, nem a
tomegekben rejlik, barmely na-
gyok legyenek is.

jan sz0l6 kivald tanitvany, Prohdszka Lajos igy emlékezett meg: ,,Az Uj mozgalmak esz-
méibol viszonylag kevés foglaltatik benne. Ebben nagy eldnye van a reformpedagdgia
szellemétél mar megérintett miivekkel szemben: Nem friss, de kiérlelt és nyugalmas,
ezért ha talan nem kovetjiik is, de mindenesetre eligazit.” (Prohdszka, 1937, 19-20.)

Osszegzés

Finaczy Erndnek életében és halala utan is boven kijutott dicséretbdl és kritikabol egy-
arant. Ra emlékezve felidézésre ajanlom az Elméleti pedagogiaban megfogalmazott gon-
dolatait: ,,Amidon azonban igy hangsulyozom a nevelés szocialis vonatkozasait, nem
szeretném, ha félreértene valaki. Ma, a szocializmus partpolitikai kavargasainak koraban
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szitkségesnek latszik megallapitani, hogy a nevelés individualis és szocialis jellege kozt
teljes egyensulynak kell lenni, s korantsem szabad ennek az egyensulynak a tarsas k6zos-
ségnek, még kevésbé a tomegek kozosségének javara megbillennie. A nevelésnek nem
szabad annyira szocidlis jelleglinek lennie, hogy az egyén jelentdsége csokkenjen. Az
egyéniség kiméletet és gondoskodast kivan maganak a tarsadalomnak az érdekében.
Nem szabad sohasem feledni, hogy az az erd, amely teremt, nem a tomegekben rejlik,
barmely nagyok legyenek is. Az egyes ember lelkében sziiletnek meg a tudomany, iroda-
lom, miivészet, gazdasag teriileteit megtermékenyitd eszmények, minden tarsadalmi ha-
ladas sarkalléi €s rugdi.” (Findczy, 1937, 28.)

Jegyzet

(1) A felvilagosodas igazsaganak hordozéja maga az
ember, amib6l kovetkezett a felvilagosodas absztrakt
individualizmusa €s szubjektivizmusa. (Malyusz,
2002, 59.).

(2) Finaczy Erndnek a Pazmany Péter Tudomany-
egyetem Tanacsanak 1928. majus 14-i ilésén elhang-
zott Ujabb pedagdgiai térekvések cimii beszéde,
melyben név szerint biralt olyan, gyakran idézett
szerzoket, mint Ellen Key, Riihle, Haufe, Gurlitt,
Pudor, Wyneken.

(3) Az erkolcs itt racionalisztikus erkdles, mely a jo-
zan észen alapszik; a hasznavehet6ség pedig kifeje-
zetten utilitarizmus, az életben valé alkalmazhatosag.
A kettd egylitt eredményezi az egyén és a koz bol-
dogsagat.

(4) Vagyis olyan értékmérére gondolt, mely nem
fugg a szubjektiv mérlegeléstdl vagy az éppen aktua-
lis kulturallapottol.

(5) A 18. szazad egyik legnevesebb oktatasi szakérto-
je, Caradeouc de la Chalotais Essai d’éducation
nationale ou Plan d’études de la jeunesse (Tanul-
many a nemzeti nevelésrél vagy tanulmanyi terv a fi-
atalsdg szdmdra) cimi, 1763-ban megjelent javasla-
taban azt irja, hogy az oktatas tulsagosan is az antik
vilag felé fordult, elhanyagolja az 0ij ismereteket és
kolostori szellemet araszt. Le is vonja a kovetkezte-
tést: ,,a mi nevelésiinknek nincs semmi koze erkol-
cseinkhez”. Ezt meg kell valtoztatni, s olyan iskolat
kell 1étrehozni, amely a ma sziikségleteit elégiti ki
(Kopeczi, 1986, 219.).

(6) A gyorsiras vagy szaporairas gyakran volt vita tar-
gya a hazai pedagogiai irodalomban. Az tigy fontos-
sagat jelzi, hogy 1926-ban ,,gyorsirastigyi” kormany-
biztost neveztek ki. Ebben az idészakban tobb mint
huszezren tanultak gyorsirast.
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Donath Péter: Oktataspolitika és
tanitokepzés Magyarorszagon 1945—-1960

Az oktatdspolitika és a tanitoképzés politikai, ideologiai és
tdarsadalomtorténetének kiillénbozo vonatkozdsait, eseményeit,
mdsodik, harmadik vonalbeli ,sztirke eminencids” személyiségeit, a
képzés ,kisembereit” mutatja be Dondth Péter legutobb megjelent
konyveben.

téma id6szerliségét kiilondsen az

adja, hogy a kdzépfoku tanitoképzo

intézetek a 19. és a 20. szdzadi ma-
gyar reformtorekvések, valamint az eur6-
pai tanitoképzéssel kapcsolatos reform-
mozgalmak hatdsara az 1958. évi 26. sza-
mu torvényereji rendelettel 50 évvel ez-
elott valtak fels6fokava.

A konyv irdja a témaval mar régebben
és elkotelezetten foglalkozik, OTKA-ku-
tatasai keretében szamos publikéciot ké-
szitett. Oriasi érdekl8déssel, erbs motiva-
ciokkal, kutatora jellemzd szerénységgel
dolgozik a vizsgalt id6szak, e politikailag
is nehéz és bonyolult téma feltarasan.

Donéth Pétert rendkiviili alapossaga segi-
tette abban, hogy az elérhetd ismertebb peri-
odikak, konyvek széles korének felhasznala-
san tal a kevésbé ismert, a levéltarakban talal-
hat6, a témahoz kapcsolddd forrasokat, ma-
ganszemélyek naploit, levelezéseit fellelje. A
kutatas soran els6sorban analitikus jellegi
kutatési stratégiat, dokumentativ elbeszé-
16/analizald mddszert alkalmazott, melynek
soran forrasok, dokumentumok elemzésére
keriilt sor. A forrasok leléhelyei az orszagos,
a megyei, egyhazi, intézményi levéltarak és
szaklevéltarak voltak. A forraskutatas kiter-
jedt Magyarorszag félszaz levéltaranak atku-
tatasara is. A szerz6 nagy mennyiségii forras-
anyag elemzése, értékelése alapjan teljesen (j
és tudomanyos értékii tényeket, osszefliggé-
seket tart fel, elkeriilve a ,,hamari itéleteket”.
A tudomanyos pontossag, korrektség érdeké-
ben gyakran alkalmaz idézeteket. A konyv-
ben rengeteg forrasrészlet olvashatd, ame-
lyek a jegyzetben is megtalalhatoak, igy nem
teszik nehézkessé, darabossa a szoveget.

A torténettudomanyban egyre nagyobb
hangsulyt kap a szdbeli forrasok felkutata-
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sa (oral history), hiszen minden emlék
fontos a torténelmi megismerés szamara.
Az irasbeli forrasokkal nem rekonstrual-
haté minden: nem érzékeltetik a hangula-
tot, ahogy nem tajékoztatnak arr6l sem,
hogy miként élte 4t az egyes ember a tar-
sadalmi, térténelmi eseményeket, ezért a
torténészek egyre erdteljesebben tamasz-
kodnak a szobeli forrasokra. Napjainkban
még nagy szamban élnek nyugdijas tani-
tok, akik a masodik vilaghaborat kovetd
masfél évtizedben folytattak tanulmanyo-
kat a tanitoképzokben. A fogyatkozo
szemtanuk kikérdezése tanitova valasuk
folyamatarol halaszthatatlan feladata ne-
veléstorténeti kutatasunknak. Helyesen
jart el Donath, hogy interjukat készitett
egykori tanitoképzés novendékekkel: az
igy nyert értékes informaciok érthetdvé,
megérthetdvé tették az irasbeli forrasokat.

A konyv harom, egymassal osszefliggo,
koherens irast foglal magaba.

Az els6 tanulmany Rozsondai Zoltant, a
minisztérium tanitoképzds osztalyanak
egykori vezet6jét mutatja be. A minisztéri-
umi osztalyvezetd tevékenységének felva-
zolasa soran megismerhetd és megérthetd
a tanitoképzés torténetének eddig kevéssé
tisztazott 1945-1958 kozotti iddszaka,
amelyben a ,,koalicios” logika s a Mind-
szenty Jozsef altal iranyitott katolikus egy-
hazzal folytatott politikai-vilagnézeti harc,
majd a partallam valtozo preferenciai fe-
lilirtak minden egyéb (szakmai) megfon-
tolast. Ertesiilhet az olvasé a képzés sorsat
befolyasold oktataspolitikai dontések 1ét-
rejottének koriilményeirdl. Az 1945-1959
kozotti szervezeti valtozasok fontos okta-
taspolitikai tényeit a konyv jol attekinthe-
t6 modon dolgozza fel. A liceum és a tani-
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toképzo ,,iskolahdzassaganak” ideje alatt
foglalkozik az Orszagos Koznevelési Ta-
nécs és Kiss Arpad 1. és 2. szamu terveze-
teivel, szamos forrasra tamaszkodva kimu-
tatva, hogy a tanitoképzo intézeti tandrsag
tobbsége évtizedeken at miért az akadémi-
ai szintl (4+2 év) tanitoképzés partjan
volt. A neveldképzésrol 1945-t81 zajlo vi-
tak kiilonbozo allaspontjait, érveit, ellen-
érveit is megtaladljuk a tanulmanyban. A
katolikus egyhdzzal folytatott politikai-vi-
lagnézeti harc az iskolai hitoktatas kérdé-
sében, a neveloképzo foiskolak felallitasa-
ban, az 1948. évi allamositas teriiletein ér-
hetd tetten. Az 1948-ig, tobbségében kiva-
loan miikodo 5 éves magyar tanitoképzes
utdn visszafejlodés volt tapasztalhatd, no-
ha kitind elmék (Mérei Ferenc, Alexits
Gyorgy) jo szandékkal, de ideologiai-poli-
tikai elkotelezettségiik miatt a foiskolai
szintre emelés helyett a tanitoképzést az
1923-at megel6z6 szintre vetették vissza.
Donath rekonstrualja a Darvas Jézsef,
Erdey-Gruz Tibor, Konya Albert, Kallai
Gyula, Benke Valéria minisztersége alatt a
(négyéves) tanitoképzés megujitasaval, fe-
lilvizsgalataval Osszefiiggd torténéseket.

A konyv els6 ,,fejezete” elsdsorban az
1945-1950 ko6zotti idészak tanitoképzésé-
re, a masodik fejezet Nagy Imre elsé kor-
manyanak idejére fokuszal. A Magyar
Dolgozdk Partja 1954-ben és 1956-ban, a
Magyar Szocialista Munkaspart 1958-ban
tlizte napirendjére a tanitoképzes tigyét, a
Politikai Bizottsag foglalkozott a képzési
ciklus meghosszabbitasaval. A masodik ta-
nulmanyban a korabeli oktataspolitika
dontési (tervezési, iranyitasi) mechaniz-
musainak érzékletes, szemléletes bemuta-
tasara, a dontéshozdok ideoldgiai-politikai
motivumainak feltarasara lathatunk példat.

Donath Péter a roviditett képzés problé-
maibol kiindulva bemutatja, hogy a négy-
éves tanitoképzd orokolte a kozépfoku tani-
toképzok, pedagodgiai gimnaziumok megold-
hatatlan problémadjat: egyszerre akart adni
magas szintli kozmiivelddési anyagot €s ala-
pos szakmai képzést. A korrekcids kisérle-
tek, amelyeket a képzés szinvonalanak eme-
Iése céljabol vezettek be, az adott keretek ko-
Z0tt probaltak a bajokat orvosolni, évekig fel

sem meriilt a képzés idejének a meghosszab-
bitasa. A tanitoképz0 intézetek igazgatoi, ne-
vel6i tobbszor hangoztattak, hogy a képzési
id6t emeljék fel 5 évre, akar a gyakorldév
megsziintetése aran is. A megyei, fovarosi ta-
nacshoz bekiildott tantestiileti jegyzOkony-
vekben, az érettségi vizsgak utan megtartott
értekezleteken az Gtéves képzés visszaallita-
sat sokszor, kitartdoan, de hidba javasoltak.

A szovjet ideologia sziiletését 1917-re
tehetjiik (Heller és Nyekrics). Ekkor jele-
nik meg eldszor egy egész allamot érintd-
en hamarosan uralkodéva valo f6 vonasa:
a hajlékonysag, a koherencia hianya, az al-
laspontok naponkénti valtoztatasa; képe-
sek voltak arra, hogy kotelezové tegyék
azt, amit el6z6 napon elitéltek, s elitéljék,
amit egy nappal azeldtt elfogadtak.

Ez a hajlékonysag, a koherencia hianya
érhetd tetten a képzési ciklus hosszaval
kapcsolatos oktataspolitikai dontésekben
is. 1953-ban egy tanitondképzd intézet ér-
tekezletén Joboru Magda, a miniszter els6
helyettese tajékoztatta a tanarokat, hogy a
képzoknél az 5 évre valo felemelést mar
elvileg elfogadtdk. A miniszterhelyettes az
1953. oktdber 10-i javaslatra tamaszkodva
mondhatta ezt, amelyben a partkdzpont
munkatarsai a pedagoégusképzéssel kap-
csolatban lehet6séget lattak arra, hogy a
tanitoképzok tanulmanyi idejét felemeljék
4 évrol 5 évre. Ugyanakkor a négy év vagy
Ot év kérdését a part Kézponti Vezetdsége
1954. julius 28-an lezarta. Hatarozataban a
KV leszogezte, hogy az altalanos iskolai
tanitok képzésének iddtartama tovabbra is
négy év. A Politikai Bizottsag a népgazda-
sag helyzetére valo tekintettel — a KV ha-
tarozataval megegyezben — a tanitoképzés
tanulmanyi idejét valtozatlanul hagyta.

Hajlékonysagra, koherenciahianyra ta-
lalhatunk példat az iskolak létesitésével,
megsziintetésével kapcsolatosan is. Do-
nath Péter a sarbogardi képzd torténetét
emeli ki. Sarbogardon 1951-ben nyitottak
tanitoképzot a sziikséges targyi, személyi
feltételek biztositasa nélkiil, majd négy év-
vel késdbb mar be is zartak. Donath hosz-
szasan idézi a képz6 igazgatdjanak 1953.
januar 13-i el6terjesztését, hogy az olvasok
érzékelhessék az 50-es évek atmoszférajat.
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A jelentést megird igazgatd az elvarasok-
nak megfeleld ,,optimista, konstruktiv kon-
textusban” fogalmazta meg a tantestiilet
munkdjanak eredményeit, s kérte a hia-
nyossagok megsziintetéséhez az eszkdzo-
ket. A szoveg(ek) értelmezése a mai olvasd
szamara nehéz faladatnak szamit. Az idézet
és Donath mintaértéki forraselemzése se-
giti az olvasot abban, hogy dekddolhasson
egy eredeti szoveget, jelen esetben egy je-
lentést, s realis képet kapjon a nevel6-okta-
t6 munka tényleges szinvonalarol.

A tanitoképzos tanarok helyzetének,
hangulatanak érzékeltetésére ismerteti a
szerzd, hogy a budai tanitoképzo tantestii-
lete a csokkentett képzési idobdl és az in-
tézménybe jelentkezett tanuldk jelentds
részének kiilonbozo eldképzettségébol,
helyzetébol, képességeibdl adodd nehéz-
ségekkel minként tudott megbirkézni.

A konyv harmadik nagy egysége a He-
gedlis-kormany alatti nagy vizsgalatokrol,
a tanitoképzés vilagnézeti-politikai és
szakmai rekonstrukcioirdl szol.

A tanuloifjisag, a tanitoképzos ndvendé-
kek eszmei-politikai nevelésében fordulatot
slirgetd partvezetés nyomadsara a taniigyigaz-
gatas sem elégedhetett meg az érettségi/képe-
sit vizsgak s a szokasos tanfeliigyelet tapasz-
talataival, ezért brigadvizsgalatokat szervez-
tek, melyek soran megvizsgaltak, hogy a tani-
tojeldltekben mennyire tudatosak az erkolcsi-
politikai nevelés modszerei, a pedagdgusok-
nak mennyire szilard a materialista vilagné-
zetiik. A minisztériumi vezetok a brigddvizs-
galatok eredményeibdl megtudhattak, hogy a
direkt politikai szocializacio fontos agensének
tekintett tanitosag képzése nem az elképzelt,
megtervezett irdnyba halad. Az 1955. marciu-
si KV-hatdrozat nyoman egyrészt egy ideolo-
giai-politikai fordulat kikényszeritésének
szandékaval inditott offenzivaval, masrészt
annak belatasaval reagaltak, hogy a tanitokép-
z¢s idejét fel kell emelni a képzés felséfokuva
tételével. Az 1 intézményekbe politikai-vi-
lagnézeti szempontbol megvalogatott oktato-
gardat kivantak elhelyezni.

Ezt a fejezetet két esettanulmany egészi-
ti ki; mindkettd szemléletesen érzékelteti,
hogy mit eredményezett a tanitoképzd inté-
zetekben az ideologiai-politikai offenziva.
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A Vendel utcai képz6 esetében arra latha-
tunk példat, hogy a pedagogusok alkalmaz-
kodasat kilenc tanar eltavolitasaval, allan-
désult, terhes ellen6rzésekkel kénysz-
eritette ki a hatalom. A budai képz6 torténe-
tének nehéz idoszakabol azt ismerheti meg
az érdekl6do olvasd, hogy az intézmény ta-
narai a kényszerli alkalmazkodas mellett
megorizték a gyakorlé mintaképezde szak-
mai szinvonalat, megvédték magukat és di-
akjaikat az ideologiai offenziva negativ
hatasaitol. A forrasok és elemzések koziil
Szathmary Lajos ironikus irasat ragadnam
ki, amit 1956. februar 25-én farsangi isko-
labiralatként készitett a budai tanitoképzo
helyzetérdl. Valojdban az akkor zajlé fel-
tigyeleti ellen6rzés, a brigadlatogatas szem-
pontrendszere nyoman értékelte az intézet
munkajat, tudodsitott a tanarok hangulatardl,
a tanitoképzés allapotarol.

A konyv mindharom fejezetébdl felfi-
gyelhetiink azokra a tényezdkre, amelyek
a folyamatossagot jelentik. A haboru el6tti
idészak eszkozeivel tovabbra is éltek: a
taniigyigazgatas aprolékos utasitasokat
adott ki, kotott formaja ideologiai, politi-
kai, szakmai ellenérzésekkel allanddan el-
lendriztek, szimbolikus elemeket tartalma-
z6 jelentések, jegyzokonyvek készitését
rendelték el.

A harom tanulmany, az esettanulmanyok
az oktataspolitikai jatszmak feltarasa mel-
lett felvazoljak a képzok sorsat befolyasold
oktataspolitikusok portréjat is Keresztury
Dezs6tol kezdve Benke Valéridval bezaro-
lag. Az egyes fejezetekben, jegyzetekben
megtalalhatok a torténelem ,kisemberei-
nek” sorsat megismerni akaro, a szakmaju-
kért, hivatasukért, identitasuk védelméért,
didkjaikért tevékenykedd tanitoképzds
szakemberek (Arpassy Gyula, Szathmary
Lajos, Ruttkay Istvan, Koltai Istvan, Hege-
diis Rajmund, Somos Lajos, Csoknyay Jo-
zsef, Szentirmay Janosné ,Kary Erzsébet,
Rozsondai Karoly) portréi.

A témat kutatni szdndékozok részére
hasznos oldalak a kényv végén 13 oldalon
felsorolt levéltari, kézirattari, irattari gyj-
temények, fondok, a csaknem 100 oldalon
Osszegyljtott egyéb forrasok, kotetek, ki-
advanyok.
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Donath Péter kutatasi eredményei fel-
hasznalhatok a tanitoképzd foiskolakon a
neveléstorténeti oktatasban, és hozzajarul-
hatnak a korszak alaposabb megismerésé-
hez. A kiadvany 0sztonzést adhat a neve-
léstorténeti kutatasban a szdbeli forrasok
felhasznalhatosagahoz is. Az Eldszoban és
a jegyzetekben a mult megismerhet6ségé-
vel, a forrasok kivalasztasaval, értelmezé-
sével foglalkoz6 szerz6 tanicsai, megalla-
pitasai segitik a tudomanyos didkkéri ku-
tatasokat folytatd hallgatokat. Az idézetek
lehetévé teszik a neveléstorténészeknek,
hogy ,,beszéltessék a szovegeket”.

Donath Péter alaposan elemzi a kényv-
ben a tanitoképzéssel kapcsolatos oktatas-
politikai dontéseket és azok motivumait. A
gazdag forrasanyag mélton orokiti meg a
tanitoképzés torténetét, a kozelmultban
,Magyar Orokség Dijjal” kitiintetett tani-
toképzés eredményeit.

Donath Péter (2008): Oktatdspolitika és tanitoképzés
Magyarorszdgon 1945—1960. Trezor Kiad6, Budapest.

Molndr Béla

Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Savaria Egyetemi
Kozpont, Miivészeti Nevelés- és Sporttudomanyi
Kar, Tanitoképzd Intézet

Az idegenforgalomtol a
turizmustudasig

Balaton-parti vendégld, id6pont:

hatvanas évek vége — hetvenes évek
eleje. Rokonok, testvérek, baratok, az
egyik Nyugat-Németorszagbdl, a masik
Kelet-Németorszagbol jott. Suttogva be-
szélgetnek, néha konnyeznek. Szamunkra
mindketten idegenek. Aztan ,jottek a
csehszlovakok”, a lengyelek buszokkal,
6k a nyiladozé kempingeket tolt6tték meg,
megérkeztek a kelet-németek is, koztiik
sok lannyal, a magyar fiuk 6romére. Fiata-
lok, csoportosan. A hazaknal mikodott a
»zimmer frei” (ami késobb ,,Zimmer Feri-
vé” nétte ki magat), itt mar inkabb nyugat-
németek és osztrakok borozgattak, kés6
éjszakaig cseverészve, egyre hangosabb
szdval, dalra is fakadtak. A terasz melletti
zugban pedig gazdat cserélt a valuta. A
lassan, de biztosan €piilé nagy szallodak a
tehetésebbeket fogadtdk, minden egyéb
szolgaltatas legitimalva. Jottek az idege-
nek, nétt-novekedett a forgalom. Ezért is
nevezték idegenforgalomnak, a kiilf6lditol
vartuk a ,,zsozsot”, a hianygazdasagban
kellett a valuta, allami és maganszinten.
Aztan volt ennek még politikai mogottese:
a szigoruan ellenérzott hatarainkon min-
denki idegennek szamitott, aki a kozeliik-
be kertilt, csak a megfeleld ati okmanyok-
kal tudott atkelni. (Vagy beszokni, vagy

Két német Osszehajol. Helyszin: egy

»Kidisszidalni”) Mindezt megerGsitette a
német ’fremd’, ’Fremde’, (és ime: "Frem-
denverkehr’), a francia ’étranger’ kovetke-
zetes ’idegen’-ként forditdsa a lehetséges
’kiilfoldi” helyett. (Erdemes lenne — a fo-
galomra vonatkozéan — a modern nyelv-
hasznalat fejlodéstorténetének vizsgalata-
val is megkozeliteni a témat.) E felfogas-
ban a belfoldi utazé is idegen volt: az ide-
genforgalom belfoldi része.

Tényleg igy kezdddott. Es azért morfon-
dirozom a fogalmon, mert még a mai napig
nincs atfogo értelmezés red vonatkozdan. A
gyakorlatban tartja magat a régi, sajnos az
iskolakban is, &m megjelentek a ,,turizmus”
névre hallgaté szakok, szervezetek, néven
nevezik a belfoldi turizmust, mar tényezo.
Vegyes a kép e tekintetben, a fogalmi tiszta-
zottsag a fogalmak mogé foléptilé tudast hi-
vatott megvilagositani, rendszerezni. T6bb
minden mas mellett, ez az egyik {0 térekvé-
se és érdeme Michalké Gabor ujabb kony-
vének. Még mindig ellenszélben kell lavi-
roznia, mert ugye a foiskola cégérén is ott
all a ,,multat idéz6” elnevezés (,,4j rend” ide
vagy oda), és a mai napig ,idegent veze-
tiink”. De van idegenrendészet és sajnos
idegengytldlet is. Fol van osztva a vilag, és
szakosodik a kozigazgatas. Furcsan nézné-
nek arra, aki Frankhonban a fizetd turista
helyett idegent mondana, kedves vendég he-
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lyett ezt: ,,sal météque”. Mar Apollinaire-
nek is sok baja volt ezzel, és masok is meg-
tapasztalhattak ezt a francia foldre keriildk
kozil. Franciaorszagban, de egész Eurdpé-
ban, ma sem nyugodtak a kedélyek és a ko-
rilmények e téren: az idegent nem nézik tu-
ristanak, idegenként kezelik. A békés turista
szivesen latott kliens, csak koltson. (Lasd az
iras késziilte idején futd labdaragé-Eb vo-
natkozé fejezeteit.)

Nem, nem tértem el a targytol, a turizmus
(leanykori nevén: idegenforgalom) a mai na-
pig tartalmazza a fentebb emlitett jelensége-
ket, ha vonasaikban masként jelennek is
meg. De nem olyan egyszerli a kérdés,
nagy, Osszetett, tobb érdekeltségii, soksze-
replos rendszerrdl van sz6. Valahogyan min-
denki részt vesz benne, a résztvevok ,,vala-
hogyan” értenek hozza. Mint Michalké Ga-
bor egykori tandra, aki, miutan egy konfe-
rencian szembesiilt azzal, hogy az egyik el6-
ad6 nem mas, mint a volt egyetemi hallgato-
ja, s turizmussal foglalkozik, ,,az akadémi-
kusi vilag jeles személyisége” elgondolkod-
va megkérdezte: ,,Gabor, akkor biztosan so-
kat utazik?” Ezt maga ,,Gabor” meséli kony-
vének Bevezetésében. Sok hasonlo torténe-
tet tudnank felhozni, ma mar hiteles kutatasi
elemnek, érdekes anekdotanak szamitanak.
A 90-es években a vilagbanki turizmus-ven-
déglatas szakra felvételizo tanuld igy indo-
kolta jelentkezését: ,,Mert szeretnék sokat
utazni.” A hetvenes években, a szobdjat ki-
ado6 tulajdonos néni meleg viz helyett a Ba-
laton vizét ajanlotta az érdekl6do ,,idegen”
csaladnak, a hollandok persze tovabballtak.
A mara vissza-visszacsempész0do ,,é16zene”
akkoriban magatol értetddden szerepelt az
tizletek konyvelésében, szépen szolt a ci-
ganymuzsika, és a tancdalfesztivalok dalait
masnap mar jatszotta a tanczenekar. E sorok
ir6ja, még nem vendéglatds tanarként, de
eléadd-miivészi miikodési engedéllyel éne-
kelte Frank Sinatra hires slagerét: ,,Sok ide-
gen jar, az ¢jszakaban csatangol, bolyong az
utat jarva...” De mikor lesz az idegenbdl ked-
ves vendég? Es hogyan? Egyszeriibb a do-
log: ha vendéget varunk, arra késziiliink, s
jol felkésziiliink, akkor nagy az esély, hogy
novekedik a vendégforgalom. Mert azt min-
denki vallja, hogy nagy lehetdségek rejlenek
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benne. Korabban elegenddnek latszott né-
hany f6 kellék mint motivum: a hires magyar
konyha, a gyogyviz, a taj érdekessége, szép-
sége, kivalt a Balaton, meg a csikos, fokos,
ostor, gulyas ciganyzenével kisérve. Ezt sem
kell megtagadni, csak rendbe tenni.

A fejlodo agazat sok 01j, modern elemmel
gazdagodott, nemcsak nemzetko6zi, de hazai
viszonylatban is: nalunk is van meleg viz, ké-
nyelmes komfort, a dizajn latvanyosan (és
tobbnyire izlésesen) megujult, valtozatos for-
mak jelennek meg, értelmes, szorakoztatd
programokat kinalnak, a pénz is csordogal:
csurran is, cseppen is, az angol, a francia
nyelvii szakirodalom is a ,turizmust” prefe-
rélja. Eppen ezért ma sokkal nagyobb felké-
sziiltségre, tudatossagra, szervezettségre van
szilkség. Ehhez nyUjt nagy segitséget a
konyv. Miként a vendég (és nem az idegen)
fogadasara valo felkészitésben, képzésben.
Es gozerével folyik az OKJ-s képzés: az
1990 utan megszaporod6 képzési formak tar-
talma — néhany 1jj tantargy bekeriilésével —
sem tudott 1épést tartani az élet diktalta mind-
ségi kovetelményekkel. A képzésben a szak-
teriilet egy-egy agazatahoz tartozo tantargya-
kat tanitanak, azaz a turizmus egy-egy szeg-
mensét. A szintézist a tanulénak, az egyénnek
kellene megteremtenie. De az ilyen szétapro-
zddott, mozaikokbol felépiild rendszerben ez
nehéz, csak keveseknek sikertil. FEl6, miként
a gyakorlat mutatja, az agazatba keriilé dol-
g0z6 — rovidlatasbdl vagy egyéni érdekbol —
csak az agazat mint a rendszer egyik szeg-
mensét akarja meglovagolni.

Ezen személet és gyakorlat javitasara ad
valaszt, mintat Michalké Gabor, aki ko-
rabbi munkdja, ,,A turizmuselmélet alap-
jai” nyoman ezuttal az agazatot, a turiz-
must — s mint ilyet: rendszert, illetve — a
tarsadalmi egész oldalar6l — alrendszert
komplexen fogja at és talalja. (Egyediili-
ként, Lengyel Marton elméleti nyomdoka-
it kovetve.) A komplexitas tengelye, a
nyomvonal a foldrajz, jelen esetben a tu-
rizmusfoldrajz. Erre és e koré €pit fel egy
egészet: kutatdssal feltart adatok, gyakor-
lati és elméleti bazison torténé értelmezés
és rendszerezés. Kapcsolodik az oktatas-
hoz, bevezeti és korbejarja a turizmusfold-
rajzi tudast. Mintegy megalapoz a turiz-
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mustudasnak, és iranyt vesz a tudomany-
pedagogia felé. Miért a turizmusfoldrajz-
bol indul ki, miért a f6ldrajzot teszi meg a
turizmus alapjainak? Az indokok egysze-
riiek, elfogadhatéak: a turizmust ,,élmény-
szerzéssel parosuld kornyezetvaltozas-
ként” értelmezi, kovetkezésképp ennek a
dolognak, jelenségnek van ,térbeli, azaz
foldrajzi vetiilete”. Aligha vitathato. Az e
koré folépitett rendszerbe konnyedén elhe-
lyezhetd mas, Gjabban jelentkezd ,,turiszti-
kai termék”, illetve a ,.turisztikai kellék”
mint feltételi elem. Tegyiink egy probat,
mintha tandran lennénk. Példaul a sporttu-
rizmus (vilagversenyek vonzasaban jele-
nik meg: labdarigé-Eb, olimpidk stb.), a
politikai turizmus (politikai konferenciak
és az Oket kisérd fogadtatas, jollehet ezt
besorolhatjuk a konyvben emlitett ,,ese-
ményturizmus” rubrikaba, de mindenkép-
pen ,térorientalt”. Ha maradunk a fold-
rajztengelynél, és miért ne maradhatnank.
A szakralitas és a turizmus kapcsolataban
megjelend (tér- és id6tényezo) jelenség, a
zarandoklat is elhelyezhet6 a rendszerbe —
ime a ,,szakralis tér”. De idekivankozik az
irodalmi turizmus, jelestil Flizfa Balazs, a
szombathelyi irodalomtorténész jol szer-
vezett, igen tartalmas, hetedhét orszégot
atszeld ,,irodalmi gyaloggalopp futamai”.

Hova tegyiik a politikat? Erinti a konyv,
de csinjan banik vele. A dontési mechaniz-
musok természete, a politikai befolyasolas,
az értékek ,,politikai menedzselése” nem
maradhat hangsaly nélkiil. Lasd a rend-
szervaltozas utan: mintha a formalis de-
mokraciaval ez jelent volna meg a direkt
politikai ratelepedés helyett. A kovetkezd
tételiink: a turizmus a globalizaciéban. A
michalko6i gondolkodasmod egyértelmiivé
teszi a nemzet interakcids viszonyait, atti-
tldjét: a turizmus alapja a nemzeti értékek
apolasa és kozvetitése (,,értékesitése”). A
kiilfoldit az érdekli, ami itt sajatos, kiilon-
legesen rank jellemzd. Arra ,,vevd”, az iga-
zi turista, az utazé felfedezni akar — a
konyv ebbdl a nézdpontbol mint alapallas-
bdl kozelit. Es igy turizmusunkkal ,,bele-
szovodink™ a globalizacids folyamatokba.

A szerz6, a mérésekkel megalapozott
konkluzidok rendszerbe allitasaval, nemzet-

kozi 6sszevetésben is ,,helyére teszi” a tu-
rizmust. Természetesen sz van gazdasag-
rol, szallashelyekrol, kereskedelemrdl, a
turizmus fajtairél, de rendben lattatva, Gigy
beszél az egészrol, hogy a részek nem hia-
nyoznak. Nem egy-egy ,,fontos” szempon-
tot ragad ki, és azokat jarja kdrbe, miként
az gyakran el6fordul, ha turizmusrol esik
sz6. Miért allithatja magardl, hogy ,,mo-
dern”? Mert tullép az eddig 6sszegyiilt tu-
das érvényességén: problémaorientalt ku-
tatasokkal nyert adatok birtokdban, rend-
szerelméleti szemlélettel, interdiszciplina-
ris bazison ,,aktiv”’ tudast és tudomanyos
gondolkodasmodot igényld folkésziiltsé-
get ,.hoz 6ssze”, mutat fel. A feldolgozott
anyag tagolt, taxonomizalt, jol attekinthe-
t6, alkalmas az elemzésre, a kiegészitésre,
a tovabbfejlesztésre. Latasmodot ad. Az
intenziv kutatomunkahoz sziikséges atti-
tid kapcsan hangsuilyozza, ,,hogy a kozos
elméleti keret, az egységes fogalomrend-
szer megteremtése érdekében tett erdfeszi-
tések érthetetlen ignoralésa jelent6sen hat-
raltatja a szakmai célkitlizések megvalosi-
tasat”. A tudomanyos gondolkodast és a
kutatas reflexiojat segitik az 0j szemléletet
és értelmezést kifejtd fejezetek: A turiz-
musfoldrajz tértudomanyi vonatkozasai
alatt targyalt, térbeli metaforak, a turiz-
musorientalt gondolkodas alkotdelemei,
tényez6i, valamint a Tér és turizmus viszo-
nyaban a turizmus metaterei. Ezek bravu-
ros bevezetése bovitik a targyrol valoé gon-
dolkodast: mélységét, szintjeit, érzelmek
bevitelére is lehetdséget adva.

Leirja a kivanatos pedagogiai attit(idét is,
boviti a pedagdgiai tudastarat. Ettdl erésen
motivalva, a tovabbgondolas igényével, a ko-
vetkezOket tessziik hozza, s ajanlhatjuk a fel-
hasznalék szamara. Amikor ,,tudasféleségek-
1ro1” esik sz0, hozza kell tenniink a képessége-
ket, azaz a személyes tényez6t kozéppontba
allitva, a képességfejlesztésre tessziik a hang-
sulyt. A szerz6 emlit ugyan ,.készségeket”, de
ovatosan kezeli. Ismeretelméleti szempont-
bol kozelitve vitatkozik a ,,passziv’”’ tudassal;
érdemes beemelni egy Ujabb tudasféleséget, a
tudast szerkezete fel6l megkozeliteni, mert
akkor eljutunk — éppen a hivatkozott Zsolnai-
pedagbgia nyoman — a tevékenységszerke-
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zethez. Ekkor pedig — az episztemologia mel-
lett — foglalkozhatunk, foglalkoznunk kell az
ontologiaval, a lételmélettel. Es onnét ,,mar
csak egy ugras” a képesség, illetve a képessé-
gek rendszere. Méris kozelebb jutottunk az
»aktiv” tudashoz.

Erdemes kézbe venni a szép kiallitasu
kiadvanyt: tablazatok, grafikonok, térké-
pek, fotok gazdagitjak. A fényképekhez
aprobb, de fontosnak itélt megjegyzés ki-
vankozik, harom kapcsan éliink is az alka-
lommal. Az 5. szamu fénykép a 105. olda-
lon egy reklamplakatot abrazol, rajta — kii-
16nosebb elemzés nélkiil — elsére: az eroti-
kus kép (f6l6ttébb formas ndi popd) és
szoveg (,,a szenvedély magyarul”) nem a
palinka felé hajtja a tikkadt vandort. A va-
rosi turizmus alatt, a 263. oldalon lathato
18. fényképhez tartozd széveg €s a latvany
kontrasztja: lehetne vicces, de nem az. A
realista foto leleplez, komoly visszassagra
mutat ra. Torténetesen: 1. hallottam mar a
képen lathaté muzsikust jatszani, 2. 6 nem
nevezhet a magyar zenemiivészet képvi-
seldjének, ahogy a fotdhoz illesztett szo-
veg tartja. Kapcsoldddéan: Budapest belva-
rosaban t6bb helyen a zene gyanant hall-
hat6 ,,termék” nem mindig allja ki a ,.ter-
mék mindségi probajat”’. Megjelenik a va-
rosi turizmus szine és fonakja; kiilfoldi ta-
pasztalatok alapjan elmondhatd: 1. a kinalt
turisztikai termék, a zene, az adott orszag
tipikus zenemiivészetét tiikkrozi — j6 mind-
ségben, 2. a prezenticid engedélyhez ko-
tott, amit folyamatosan ellendriznek. A
225. oldalon a ,,magya-rosch” (igy szere-
pel a konyvben, mint a ,,gulasch”) vendég-
latast hirdetd foto szovege is jelzi a turiz-
musvaldsagban meglévd fonaksagokat,
valamint a szerzd vonatkozé finom kriti-
kajat. Itt a turizmusreklam jelenik meg, ra-
vilagitva a turisztikai termékek mindsité-
sére €s promotaldsanak problémakorére.
Egyuttal felhivas a reklamkészités és -kri-
tika tanitdsanak fontossagara.

Komoly md, a tartalomnak, a kidolgo-
zasnak megfelelden gondos szerkesztés-
sel. Az ezzel egyiitt is — elkeriilhetetlentil
— el6forduld franya betlikimaradas: ,,ma-
gyar nyeli”, a téma tagabb szellemisége
felé viszi az erre hajlamos olvasét, aki
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maris a ,,kéknyellire” asszocialva Bada-
csony szoOldskertjeiben boklaszik, izlel-
getve Hamvas Béla gondolattal érlelt bo-
rait. (Mint élményszerzés céljabol kor-
nyezetet valto 1ény, aki ,,atmeneti térbeli
mobilitasra vallalkozik”. Egészségére!)

Hatalmas hattértudast felmutaté munka, a
felhasznalt irodalom szama: 363, ebbdl
Michalké Géaboré 19. Hatalmas eszk6zappa-
ratussal rendszert alkot, értelmez, bizonyit,
osszefoglal. Es ujabb megoldandé feladato-
kat jelol ki. Tovabbi munkara buzdit, hangja
felelosen kemény, a kritikusan érintettek — a
szakma — nem keriilheti meg az Gsszegzett
tudast. Illetve, ha megteszik, csak rontanak a
turizmus helyzetén. A folmutatott tudas bizo-
nyitott — tessék legalabb vitatkozni vele!

Kiknek, hol lehet feltétlen hasznos ,,tu-
dastermék” a konyv? Eppen komplexitasa
miatt (és nem csak a foldrajztanarokra €s a
foldrajztanitasra gondolva!) a szakképzés-
ben: foldrajz, turizmus, kereskedelem ta-
nitasara, kozépiskolaban, érettségi utan ta-
gozatokon, a felsdoktatasban a turizmus
szakokon, a feln6ttképzésben, tanfolyam-
okon, szakmai anyagok: tantervek, tan-
anyagok készitésére, nem mellékesen: a
tudomany szdmara, a tudomdnypedagogia
javara. Tanitdsaval ugyanis folytathaté a
,kompetencia alapi” képzés, elérhetd a
»versenyképes tudas”. Formalhatd a tarsa-
dalmilag kulturalt, nemzetk6zi méretek-
ben is hasznalhatd egyén — Gsztarsadalmi-
lag, komplexen, nem kiilénvalasztva a hu-
man- és a természettudomanyos szférakat,
nem leszolva a miivész, a tudos hajlamu
embert, és nem érdemein feltl tulmagasz-
talva a menedzsert, ,,korunk hdsét”. Nagy
hianyt pétol a konyv a turizmus érintett
szaktertiletein, mar csak a ,,bolognai folya-
matbol” szdrmaztatott reformok okan is.
Michalké Gabor geografus, turizmuskuta-
10, illeszkedve ,,A tudomany egészé”-hez,
olyan ,,felel6s magyar alkoto, aki az egy-
ségesiilé folyamatokban a kozjot keresi”.

Michalké Gabor (2007): Magyarorszdg modern tu-
rizmusfoldrajza. Dialog Campus Kiado, Budapest —
Pécs.

Sz. Toth deula
Budapest
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Sokkozpontu kor

Az irodalmi peremmiifajok, a kulturdlis hatdrteriiletek, a kdanoni
periféridk iranti megkiilénboztetett érdeklodés jo ideje sajdtja
H. Nagy Peéter dolgozatainak. A Féregjaratok (2005) és a Parazitdk
(20006) utdn e mostani, a sort ,trilogidva’ teljesito kétet is ebben jar
élen. Ebben, valamint — ettdl taldn el sem vdlaszthatoan -
modszertan és beszédmod Osszetettsegében, elméleti iskoldzottsdg és
torténeti figyelem ardnyossd egyénitett 6sszmunkdjdaban.

X

sszetettség ¢és ,,0sszmunka” vo-
Onatkozéséban nem haszontalan

észrevenniink, szakmai iranyukat
illetéen mennyire valtozatos a kdzolt szo-
vegeket eredetileg megjelentetd kiadvany-
ok sora — az Uj Szotél a Katedrdig, az Al-
foldtél a Prae-ig, az Iskolakulturdtol a
Millenniumi Orszdgjaroig. A Hibridek
azonban tovabb is 1ép, tobbet is igér, mas-
ra is vallalkozik, mint a korabbi munkak.
frasaiban ugyanis foltiiné nyomatékkal
kapnak helyet természettudomanyos kité-
rok, kozmoldgiai és bioldgiai okfejtések, a
human miiveltséget igazan emberinek a
bolcsészeten tali kulturalis dimenziokkal
egylitt vélo kitételek. H. Nagy olvasma-
nyosan tudomanyos értekez6 prézaja ezért
is tetszik kiilonleges teljesitménynek. Mert
ebben az értelemben ,hibridek” a kotet
szovegei — mikodzben tobbszordsen (hib-
ridszerlien) Osszetettek a miivek, jelensé-
gek, kérdések is, amelyeket targyalnak.
Erdemes meghallanunk a fiilszoveg ajan-
latat az értelmezésre: ,,A hibridek elvileg
szaporodasképtelenek a természetben, am
nem igy a fantazia vilagaban, a kiilonnemu
szovegszervezd elvek parositasa pedig va-
loszintileg az irodalom egyik hajtomotor-
ja. Vagyis ezek a tarsulasok nem életképte-
len organizmusokat hoznak Iétre (mint pl.
az ide vonatkozd bioldgiai »képtelen-
ségek«), hanem éppen ellenkezbleg: az
egyik legtermékenyebb forrast biztositjak
a hagyomany, az emlékezet jovobeli foly-
tonossaga szamara.”

A szerz6 elsé kotete (Kalligrdfia és
szignifikacio, 1997) kilenc irodalmi tanul-
manyt tartalmazott. Jelen munka (H. Nagy
kilencedik ©nallé konyve) huszonhdrom

tanulmanyt, esszét, kritikat fog egybe. Ki-
sebb terjedelmi, sziikésebb filologiai ap-
paratussal terhelt, oldottabb beszédl ira-
sok ezek a korabbiakhoz képest. Ez egy-
szerre kovetkezhet a témavalasztasok me-
részségébdl (amely mar-mar ismeretter-
jeszté beszEé16i magatartast tesz sziikség-
szerivé) s a szélesebb olvasokdzonségre
(joggal) szamité igénybol.

A szélesebb olvasokozonséget a széttar-
té tematika is valdszintsiti. Tartalmilag a
lehetséges fokig rendezett, mégis vonzoan
sokszinii a kotet. A bevezetd iras valloma-
sos szolamai a vampirregény miifajaval
(is) szamot vetnek. Ezutan filmelemzések
(Alien-sorozat, Mdtrix), illetve az elemzett
filmek vildgaval rokon irodalmi vilagok
elemzése kovetkezik: két Philip K. Dick-
regény mellett William Gibson prézaja és a
cyberpunk valik szoros olvasat targyava.
Bret Easton Ellis nem illik e sorba, de iz-
galmasan folytatja a sort. Az 6tvenéves Es-
terhazyt koszonté iras bravurosan ad
Osszefoglald képet az EP-életmiir6l —
minddssze néhany oldalon. Liratanulma-
nyok, verselemz6 esszek alkotjak a kovet-
kezd ,,blokkot”, ugyancsak a tobbiranyu fi-
gyelem jegyében: Rob Hardin, Villon, Ady
vagy Pilinszky koltészete aranylag kevés
kozos poétikai elemet mutat. Radnéti Erél-
tetett menet cimii versét az életrajzi olva-
sattol oldja — végre — el egy esszé. Juhasz
Ferenc Szarvas-énekét mint ,polifon
»kolindat«” interpretalja egy Gjabb — a mt-
vet Bartok Cantata profandjdval olvasva
egybe. Domonkos Istvan klasszikusat
(Kormdnyeltorésben) intertextualizald ér-
telmezdi igény veszi szemiigyre. Rendki-
vill tanulsagos a Ver(s)ziok cimi, 1982-es
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antologia — s azon keresztiil a neoavantgard
irodalmi experimentalizmus —hatas(talan-
sag)torténetének folfejtése. Pontos szer-
kesztdi érzék allitja parba a Kovacs Andras
Ferenc s az Orban Janos Dénes verseskote-
térdl szolo esszéket: a két koltd az intertex-
tusokbol épitkezo, jellegzetesen posztmo-
dern versalkotasmod két nagyban hasonlo,
de jelentésesen eltérd valtozatat képviseli.
(H. Nagy mindkét alkoté6 miivészetét ko-
vetkezetes figyelemmel kiséri nyomon
évek ota.) Szép gesztus a palyakezdd liri-
kusok (Mdcsai Gergely, Lanczkor Gabor,
Vida Gergely, Pal Daniel Levente) bemuta-
tasa. (Ok a miniesszék sziiletése 6ta nyil-
van elhagytak mar e statuszt. Lanczkor
harmadik kotetét példaul igen jelentds kri-
tikai elismerés 6vezi.) Jatékos mifajterem-
tésnek is tanui lehetink: ennek latjuk az
egymondatos(!), szamozott verselemzése-
ket — a Szlovdkiai magyar szép versek 2006
recenzidja gyanant. Csontvary Jajcei viz-
esés cimi képérol szolva az ekphraszisz-
nak is 0j értelmet probal adni egy ikonolo-
giai vazlat. Ismét kisebb — természetesen
jeloletlen — ,,ciklus” tlinik elénk: az L. Si-
mon Laszlo kotetérdl (s annak kapcsan a
konkrét koltészetrdl és a lettrizmusrol is), a
Géczi Janos xeroxairol és kollazsairol, va-
lamint a Juhasz R. Jozsef vizualis koltemé-
nyeirél beszél6 munka egyarant a kortars
irodalmi kanonokon jobbara kiviil es6 esz-
tétikai alakulatokat igyekszik rangjukon
kezelni. A kotetet zaro két irds a korabbi
szovegek eseti kitéroi utan kozvetlentil is a
természettudomanyossag néhany kérdését
taglalja. Az egyikben az entropia és az evo-
lucié — gyakran felszinesen értelmezett —
fogalmanak mélyebb értéséhez a hiitégép
példazata segitheti hozza az olvasét. A ma-
sik Jékely Gaspar parbeszédes formaju, is-
meretterjesztd munkajat méltatja — am mi-
re ide elér, a Hibridek maga is az e recenzi-
oban nevesitett erényeket mondhatja
magaénak...

Az a benyomasunk: barmirdl értekeznek
is, H. Nagy irésai az adott targyat mindany-
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nyiszor mint sajat, egyedi méltésagot hor-
dozd jelenséget veszik komolyan. E felfo-
gas teljesnek (pontosabban talan: folytono-
san teljesed6nek), de nem centralisan szer-
vezettnek (vagy centrikusan szervezddo-
nek) latja a kultara vilagat. A szélek jatéka,
a perifériak l1étmoddja nyligozi le — mikoz-
ben azt sugalmazza: nincs periféria, legfol-
jebb provincializmus. S nem a dologban
magaban, hanem a dolog felé fordulo fi-
gyelem esenddségében. Nincs kitiintetett
hely, csak kitiintetd értésmod. Mintha foly-
ton és kijatszhatatlanul egy korben allnank,
amelyben minden s mindenki kézéppont
lehet. Legalabbis azza teheti az értelmezés
munkdja, a megértés 6rome.

H. Nagy Péter nevéhez fontos, eseten-
ként kifejezetten jelentds irodalomértel-
mez06i miveletek kdtédnek. Ady koltésze-
tének Ujraolvasasara éppugy remek tanul-
manyokban vallalkozott, mint az avant-
gard és a neoavantgard irodalmisag torté-
neti megolvasasara. Tarsszerzdje volt ko-
zépiskolai tankonyveknek, tobb folydirat
szerkesztésében vesz részt (a felvidéki
Szérds Koének fészerkesztdje), egyetemi
szeminariumaira pedig tobb, ma mar
ugyancsak irodalmarként ténykedd volt ta-
nitvanya emlékszik halas szivvel. (E sorok
irdjanak is volna mit mesélnie...) Féregjd-
ratok cimi kotete eddigi palyajanak egyik
rendhagy6 csucsa volt: a konyv latdtere a
kortars koltészettol a sci-fiig, a fantasytol
Foucault-ig terjedt. A Parazitak metakri-
tikai szOovegei a tobbszoros reflektaltsag
diszkurziv jatékterében nyilvanitottak ér-
deklodést mas szovegek érdeklddési ira-
nyai irant... A Hibridek erényeirdl a fenti-
ekben szoltunk.

Az olvasé tidvozli a ,,trilogiat”. Es tetra-
logiaban reménykedik.

H. Nagy Péter (2007): Hibridek. Dunaszerdahely,
NAP Kiado (,,Kaleidoszkop konyvek” 7.)

Halmai Tamds
Pécs-Somogy
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