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Pléh Csaba

BME, Kognitiv Tudomanyi Tanszék

Darwin és a pszichologusok

A darwini gondolkoddasmaod valtozatai, fesziiltségei és
maradando hatdsa a pszichologiaban(!

,,A biologiaban semminek nincs értelme, ha nem az
evolucio fényében nézziik.”
(Dobzhansky, 1973)

,,Ha mindannyian darwinistak vagyunk, mi ez az
egész felhajtas?”
(Symons, 1987)

Nem fogok tiil sokat irni Darwinrol, sokkal inkdbb arrél a 150 éves
Jolyamatrol, amelynek révén és amelynek készénhetéen Darwin ma
is aktudlis a pszichologidban. Mi is valojaban a mdig sz6lo érdksége

annak a feszito kérdeéskoérnek, amelyet Darwin elovezetett?

Azt probdlom megmutatni, hogy darwini elkételezettségeinket
dttekinteni nemcsak a darwini szemlélet ellenfelei miatt érdekes,
hanem azért is, mert van szdmos belso feszito kérdés is abban, hogy
egydltaldan hogyan probdljdak meg az emberrdl valo gondolkoddsban
alkalmazni az evoliicios drokséget azok a pszichologidk, amelyeket
én Darwin-elvii vagy darwini pszichologidknak nevezek.

A darwinizmus emberi iizenete és a pszichologia

eltérések. Nem akarok belemenni a részletekbe, inkabb példakkal illusztralom
ezeket. A részletekrdl szamos magyar nyelvii tankdnyv s gytijtemény all rendelke-
zésre (Bereczkei, 2003; Csibra és Gergely, 2007; Pléh, Csanyi és Bereczkei, 2001).

Darwin hatéasara elevenednek fel a pszichologiaban a 19. szazad végétdl a kiilonbozo
funkcionalis felfogasok. Felelevenedtek, s nem megjelentek, hiszen Arisztotelész olvaso-
iként tudjuk, hogy a funkcionalista felfogas arisztotelészi felfogas (Harkai, 1940). Egy
masik természetes darwini 6rokség, hogy a mentalis folyamatoknak is evolucidjuk van.
Nem csak ugy egyszertien vannak, hanem ezek is kibontakoztak, akéarcsak a testi jegyek.
Kétféle kibontakozasuk van: az egyén életében és a filogenezisben. Egy harmadik moz-
zanat a pszichologiai darwinizmusban a valtozatok kérdése, amely az emberi személyi-
ségre nézve €ppigy megjelenik.

Nézziik meg, hogy milyen alapfesziiltségei vannak a darwini ihletésnek. Amit a
Symons-mott6 kifejez: igenis van ok a felhajtasra. Mar csak ezért is, mert Darwin iize-
nete szamos fesziiltséget hordoz a pszichologia iranyéaba, amit az alabbi atfogd tézisek és
ellenkérdések illusztralnak:

1. Eletiinket vak er8k iranyitjak, s nem a tudat és a racié.

? Hol a tudat?

2. Minden létezének funkcidja van.

? De mi van, ha megvaltoznak a koriilmények, s a miikodés fennmarad?

3

ﬁ darwini pszichologidknak tobb formaja is van, s épp e tobb forma kdzott lehetnek
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3. Minden emberi mozzanatot a versengés €s a szelekcido magyaraz.
? Altruizmus, exaptacio, strukturalis korlatok és a kulturalis verbuvalas?

Mi is az emberi lizenete annak, amit egyetemes darwinizmusnak szoktunk nevezni a
pszicholégiaban? A pszicholdgiaban is megvan az a nagyon veszélyes iizenete, hogy
¢életiinket vak er6k iranyitjak, és nem a tudat és a racié. Tudjuk jol, hogy ezt nem csak
veszélyes vilagnézeti sugallata ez. Ugyanakkor izgalmas problémék meriilnek fel ebbdl
a pszicholdgia szamara is, példaul hogy hol a tudat, van-e egyaltalan, stb., amivel mar
100 éve kiiszkodiink.

A masik provokativ gondolat, hogy minden létezének és igy minden mentalis 1étez6-
nek is valamilyen funkci6ja van. Ez izgalmas eszme, mert latni fogjuk, hogy a funkcio
fogalma a biologiaban, de a pszicholdgiaban is, tobb értelemben hasznalatos. Az egyik a
viselkedést illetden a ritualizacids visszavezetés régi adaptiv koriilményekre. Valoban
helyes-e az a metateoretikus feltevés, amelyet sokan hisznek és vallanak, egy ideig én is
hittem, hogy mindenre van adaptacids torténetiink, vagyis minden vonas valdjaban alkal-
mazkodasi torténettel magyarazhato?

Ebben az esetben az a feszitd kérdés meriil fel, hogy mi torténik akkor, ha egy miiko-
dés megmarad, mikozben a koriilmények megvaltoznak. Tényleg igaz az, hogy 6rok
kékorszaki szakik laknak benniink? Igaz az, hogy a mai Ujsagban levd aprohirdetések
vizsgélatabol pontosan rekonstrualni tudjuk, hogy milyen preferenciai voltak ndi és férfi
Oseinknek a parvalasztast illetden?

Az univerzalis darwinizmus harmadik feszit6 lizenete, hogy minden emberi mozzana-
tot a versengés €s a szelekcid magyaraz. Ebbol a szempontbol a pszichologia nagyon
érdekes teriilet. A pszichologia volt szinte az elsé teriilet, ahol Ernst Mach (1910, 1927)
munkaiban mar 1890 tajan el6térbe keriilt a szelekcids gondolat. Mach szerint a megis-
merés gazdasagossagi elve valojaban egy evoluciods eredetli 6kondémidra vezethetd visz-
sza. Ezt azért tartom fontosnak, mert sok tudomanytorténész szerint maga a szelekcids
gondolat egy elfelejtett darwini gondolat, amely csak a 20. szazad kozepén keriilne el6-
térbe, példaul Karl Popper (1972) nyitott tairsadalommal kapcsolatos gondolatmenetének
keretében. Ez a mi szakmankban, a pszichologiaban nem igy volt.

Ugyanakkor nem mindenki gondolja ugy, hogy a lokalis szelekcios elv mindenben s
minden részletében érvényesiil, miképpen én sem. Az egyik mozzanat a kooperacio. Az
idevago magyar irodalomban Csanyi Vilmos (1999), valamint tanitvanyai, az Gjabb évek-
ben pedig Bereczkei Tamast (2009) emlithetem, rendkiviil sokat tettek azért, hogy ramu-
tassanak arra, a kooperacié milyen fontos szerepet jatszik az emberi viselkedés biologia-
jéban. Bereczkei elemzésében a rokontamogatd rendszerek elemzésétdl jutunk el oda,
hogy vajon milyen is a viszony a mai evolucios tarsas elméletekben valtakozva eldtérbe
keriil6 empatikus és machiavellidnus emberkép kozott. Mindkét felfogas az emberré
valas soran érvényestild szocidlis evolucids fordulat mellett érvel. Az egyik azt mondja:
szamunkra, emberek szamara rendkiviil fontos volt a képesség arra, hogy kitalaljuk
masok gondolatait, illetve beleéljilk magunkat masok helyzetébe. Az empatikus hangsuly
a koordinaciot, a tdmogatast, az Gsszhangot, a szeretetet emeli ki. Ezzel szemben a
machiavellidnus hagyomany azt fékuszalja, hogy masok gondolatainak kovetése a racio-
nalis csalds, a masok eszén valo tiljaras eszkdze. Bereczkei s masok tisztan latjak, és erre
laboratoriumi, antropoldgiai, valamint idegtudomanyi adatok is utalnak, hogy az ember
sajatos szocialitasahoz mindkettdt fel kell tételezniink. A ,,hideg beleélés” és a meleg
egyiittérzés egyarant feltételezendd ahhoz, hogy megértsiik az emberi tarsas 6sszehango-
last. Egyszerre vagyunk masok szenvedésével egyiitt érz6, empatikus és masok eszén
taljarni akaro, rafinaltan szocialis 1ények.
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Nem valoszinii, hogy mindebbdl olyan kép kerekedik ki, ahol mindenki mindenkivel
egyetért. Ugy lehet talan elképzelni, hogy a darwinizmus mentalis leképezése maga is
eléggé darwini képet nyujt: sokféle gondolat kavarog, melyekbdl szelektalunk. Vagyis
van valamiféle gondolati tenger, van igen sok ember, aki nagyon sok dologrol beszél,
amikor a darwini pszichologiara gondol, s ebbdl a gondolati tengerbdl kiemelkednek
bizonyos szigetek. Nem véletleniil hasznalom a sziget és a tenger metaforat. Aki olvassa
Darwint, az tudja, hogy életében és gondolkoddsmodjanak formalddasaban milyen
kiilonleges szerepet jatszottak a szigetek — gondoljunk akar a korallok keletkezésére,
vagy a Galapagos-szigetekre. A sziget mint metafora Darwin egész életérdl kozol sza-
munkra valamit. Ugyanigy van ez a pszicholdgiai darwinizmusban is. Evente sok ezer
kozlemény jelenik meg, amelyek valamilyen értelemben darwini keretekben dolgoznak,
de vannak bizonyos kiemelkedd, biztosnak tekinthetd pontok, szigetek. Néhany ilyen
pontot szeretnék kiemelni, s egyuttal ezek vitatott oldalait is. Nem fogom végigmondani
a leckét, inkabb az ifji nemzedék szamara mutatom meg, hogy sok minden, amit mashol
tanulnak, ahogy Dobzhansky mondand, a pszichologidban is igazabol csak a darwini
keretben nyeri el az értelmét. Az /. tablazat mutatja, milyen szigeteket latok én kiemel-
kedni a darwini pszicholdgia tengerébdl.

1. tablazat. A darwini pszichologia masfél szazadanak kiemelkedd sikerei és vitapontjai

Siker

Vitatott oldal

Instrumentalis tanulas

Szelekcids torony

Kritikus periodusok

Mi zarja le az embernél?

Jackson—Freud-hierarchiaelv

N6k, eltérd utak

Kotodés és tipusai

Eleten at kihaté lenne?

Fajspecifikus viselkedés

Mennyire emberi?

Tarsas tanulasi formak

Kultara okai?

Empatia és altruizmus

Mennyire emberspecifikus?

Képességek harang-gorbéje

Etnikai valtozatok

Személyiségvaltozatok

Mennyire genetikai?

Valtozo eljarasok sikere

Evolucios patologia

A szelekcios elméletnek megfelelden kdzponti mozzanat az instrumentalis tanulas
elétérbe allitasa. Ennek vitatott oldala, erre mutatok majd példat, a szelekcios torony.
Vajon a kiilonbozo teriileteken meglévo szelekcios modellek, a darwini szelekciotol az
instrumentalis tanulason keresztiil egészen az {izleti életben val6 sikerig, egymas homo-
l6gjai-e, vagy van-e kdzottiik valamilyen oksagi viszony?

Egy masik ilyen sikermozzanat, kiugré sziget a kritikus periddusok fogalma. A fejlo-
dés érzékeny szakaszainak problémaja 150 év Darwinra hivatkozé viselkedéskutatasai-
ban — gondoljunk csak Lorenzre (1977, 1985) — mint stabil mozzanat jelenik meg, mint
mindenki altal elfogadott tény. A vitatott kérdés ma kettds: kritikus vagy érzékeny
pediddusokrol van-e szo (Julesz és Kovdcs, 1995), illetve mi zarja le ezeket a kritikus
periddusokat az embernél. Valoszinli, hogy ujszerti proximalis magyarazatokat kell
keresniink, amelyek majd kapnak egyfajta darwini, disztalis értelmezést. Bizonyos kriti-
kus periodusoknak talan a nemi érés végével van kapcsolatuk.

A harmadik kiemelked6 mozzanat a viselkedési hierarchia. Itt megemliteném Jackson
nevét, akit gyakran elfelejtiink. A magyar Hermann Imre (1946) volt az, aki vilagosan
ramutatott, hogy Freud egész elképzelése a lelki élet olyan hierarchiajarol arulkodik, ahol
bizonyos instanciak kozott hierarchikus viszony van, s az egyik ellenérzése alatt tartja a
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masikat. Freud ezt a gondolatot — mondja Hermann — Jacksontol, a 19. szazad 80-as
éveinek kivald darwini ihletésli neurologusatol veszi at, mint Sulloway (1987) is elemzi
fél évszdzaddal Hermann utan. A Jackson—Freud-hierarchiaelvnél szamos vita felmertil.
ténik az eltérd utakkal, stb., s ezeken sokat lehet vitatkozni, ahogy vitatkozunk is.

A kovetkez6 ilyen biztos sziget a kotddés és tipusainak problémaja, melyben ismét
Hermann-nak (1984) volt kiemelked6 szerepe. Senki sem vitatja a tényeket, a kérdés
vitatott oldala, hogy ezek a kotddéstipusok az egész életre kihatnak-e, valoban az elsé
¢életévben kialakitott sajatos kotddési tipus hatdrozza-e meg azt, hogy valaki 40 éves
koraban miért nem tud leszokni a dohanyzasrol, stb.

Hasonlo stabil pont, nem annyira a pszichologusoknak, mint inkabb az etologusoknak
koszonhetden, a fajspecifikus viselkedés fogalmanak el6térbe allitasa. Ez esetben a kiilo-
ndsen izgalmas kérdés a mai pszichologiai darwinizmusban, hogy milyen emberi
fajspecifikus viselkedések vannak. Amikor az 1960-as években megjelent Lorenz
Agresszio cimli konyvének angol forditasa, az akkori naiv értelmezések azt mondtak,
hogy az emberek fajspecifikus viselkedése példaul ragaszkodasuk a nagy irdasztalhoz, a
nagy irodahoz, mely a ragadozéemlés-territorialitas kozvetlen leforditasa. Ma mar nem
vagyunk ilyen naivak, s éppen az az izgalmas kérdés, hogy melyek az emberre jellemz6
fajspecifikus viselkedések.

Ezeken keresztiil jutunk el a tarsas tanuldsi formak jelentdségének felismeréséhez és
ahhoz a kérdéshez, hogy ezek vajon okai vagy kdvetkezményei-e a kultiranak. Hatalmas a
toltete ennek a vitanak. A darwini pszichologusok tobbnyire ugy gondoljdk, hogy a tarsas
tanulasi formak okai a kultaranak (Csibra és Gergely, 2007; Tomasello, 2002), mig a
hagyomanyos tarsadalomtuddsok altalaban gy gondoljak, hogy kévetkezményei annak.

A fajspecifikus emberi viselkedések kiilonlegesen érdekes formai kozott természete-
sen nagy szerepet jatszik a nyelv. Ehhez is kapcsolodva kiemelt szerepet jatszanak a
tarsas tanulasi formak mellett az empatidval és az altruizmussal kapcsolatos kérdések.
Megint olyan probléma, amikor a jelenséget mindenki felismeri, mindenki el is ismeri,
azonban Hamilton (1964) 6ta vitatott, hogy mennyire emberspecifikusak ezek. Vannak-e
az altruizmusnak kiilénleges formai, amelyek nem a rokonszelekciokon alapulnak?

Tovéabbi érdekes gondolat, amelyet Darwin koraban masod-unokatestvére, Galton
(1883) allitott el6térbe, hogy a képességeknek és a pszichologiai személyiségvonasoknak
sziikségszerlien van valamilyen eloszlasuk. Ez az eloszlas befolyasolja az érvényesiilési
sikereket, ezt nevezem a tablazaton ugy, hogy a képességek haranggorbéje. Azért hasz-
nalom ezt a hirhedté valt kifejezést, mert tudjuk jol, hogy az utobbi 20 évben ezzel a
megfogalmazassal valt sok vitanak a forrasava, Herrnstein és Murray (1984) az intelli-
gencia 0roklott megoszlasarol szol6 konyve nyoman, ahol a kérdés az, hogy vannak-e az
emberi személyiségvonasokban és képességekben etnikai valtozatok.

Egy kovetkezo stabil és biztos mozzanat a darwini ihletettségii pszichologiaban a sze-
mélyiségvaltozatok megléte. Ez a darwini szemléletben nem valamiféle ,,hab a tortan”,
hanem alapvet6 tényez6 az ember megértése szempontjabol. A vitatott kérdést nagyon jol
ismerjiilk, Magyarorszagon Gervai Judit és munkatarsai (Szekely, Ronai, Nemoda,
Kolmann, Gervai és Sasvari-Szekely, 2004) foglalkoznak ennek egyik oldalaval, de
allanddan visszatérd kérdés, nem csak egy-egy vonasban, hogy mennyire genetikai ere-
detiiek ezek a kiillonbségek, és mennyire epigenetikusak.

Végiil egy optimista mozzanat a darwinista pszichologia szigetei kozott a valtozo
eljarasok sikere, vagy a kiilonboz0o eljarasok valtozo sikere, amely az evolicios patolo-
gidhoz vezet. Ezen olyan problémakat kell érteni, ha mar emlitettem Sasvarit és Gervai
Juditot, mint példaul a kalandkeresés szerepe. Jol tudjuk, hogy a mai vilagban mennyi
problémat okoz a hosszi dopaminalléllal é16 emberek viselkedése, milyen nyughatatla-
nok, milyen allando ingerkeresdk, ejtéernyds ugrasoktol kezdve kis biindzéseken keresz-
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tiil mindenféle gond van veliik. De ugyanezek az emberek voltak azok is, akik ugy
gondoltak, hogy meg kell gyézni egy uralkodot arrdl, hogy ideje lenne elmenni Nyugat
felé a tengeren! Egy masik uralkodot pedig arrdl gydzkodtek, hogy ideje lenne atmenni
ezen a nagy hegyen, marmint az Urdl hegyen, és elmenni Szibéridba. Lathatjuk, hogy a
kiilonbozo helyzetekben a kalandkeresé ember rendkiviil fontos lehet a tarsadalom sza-
mara — ez lehet az optimista iizenete a darwini személyiségpszicholdgianak.

Haromféle darwini pszichologia

Mobdszertanat, a koznapjait tekintve a darwini ihletésti pszichologia legaldbb hdrom
valtozatban 1étezik. Az egyiket nevezem én sz6rds 0sszehasonlitdo darwini pszichologia-
nak. Az 1. dbran a Darwin (1963) konyvébdl valo kép lathatd. Ebben a konyvben keres
maga Darwin vilagos analogiakat emberi és allati érzelemkifejezések kozott. Az igazi
sz0ros allatokkal foglalkozd darwini pszichologia hagyoméanya Romanestél Thorndike-
on at egészen Tomaselldig terjed.

Egy masik, nem sz6rés darwini pszichologia, amely uriembe-
rekkel’ foglalkozik kiilonb6zé kozegekben, arra kivancsi,
Galtontol (1883) kezdve Cloningerig (1999), hogy milyen minta-
zata van az egyéni kiilonbségeknek. A darwini elmélet rekonst-
rukcidjaban kézponti mozzanatbol indul ki, abbol, hogy a szelek-
cio feltételezi a variaciot. Ha a szelekcio6 révén alakultak ki men-

A harmadik tipust darwini pszicholdgiat én pelenkas
episztemologianak nevezem. Ez elindul a karosszékek vilaga-
bol, a mar emlegetett Mach koraban, illetve Mach sajat munkai-
ban. Mach megfogalmazza azt az irdnyt pszichologiailag értel-
mezett filozofiajaban, hogy az ismeretelmélet kérdéseire valoja-
ban Darwinban talaljuk meg a vélaszt. Ez az irdny a mai filoz6-
fiaban egészen Daniel Dennettig tart. Azért olyan az emberi gondolkodas, amilyen, mert
igy szelektalodott ki. Ennek megvan mar magatol Darwintol kezdve a sajatos pelenkas
valtozata, a ,,tudos baba”. Darwintol kezdve Baldwinon at Tomaselloig, Gergely Gyor-
gyig és masokig azt vizsgaljak, hogy a nagyon korai gyermeki teljesitmények mit mon-
danak az ember mentalis folyamatairdl, Darwinnal példaul az érzelemkifejezések erede-
térdl, a mai vildgban mit mondanak példaul az utdnzas eredetérdl, a szocidlis tanulasrol
vagy egy€b magasabb mozzanatokrol.

Ha a pszichologiaban is megjelend darwini ihletés logikai rendszerét tekintjiik, érdemes
visszamenniink Lewontin munkdjahoz, aki 1970-ben probalta meg rekonstrualni Darwin
alapelveit, valamiféle logikat belevinni a darwini elméletbe. Atrendeztem eredeti sorozata-
it, s a pszichologiai darwinizmusnak probaltam megfeleltetni azokat a 2. tablazaton.

1. abra. Csalédott csimpanz
Darwin (1963) kényvében

2. tablazat. Lewontin (1970) alapelvei a darwini elméletrél és a lélektani darwinizmus

Lewontin darwini alapelvei Pszichologiai darwinizmus

1. Fenotipikus variacié Az egyéni kiilonbségek eldtérbe éllitasa
2. A fittség variabilitasa A lelki jelenségek adaptiv felfogasa

3. Fittséget novel6 mozzanatok 6roklodése A fejlodés és a torténet gondolata

A fenotipikus variacié elve megfelel az egyéni kiillonbségek pszichologiai kutatdsanak.
A fittség variabilitasanak elve megfelel a funkcionalista felfogasnak. A lelki jelenségek
nem Onmagukban és dnmagukért vannak, hanem azért, mert egy sajatos életfunkciot
toltenek be. A harmadik elv szerint a darwini fejlddés- vagy valtozas-eszmében a fittség-
ndveld mozzanatok 6roklddnek. Ebbdl a pszicholdgidban allandé vitdk lesznek, de min-
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denképpen megjelenik az a gondolat, hogy a pszichologiai értelmezésben a fejlédésnek
és a torténelemnek kitiintetett szerepe van.

A pszichologiai funkcionalizmus és a darwinizmus

El6szor azt szeretném illusztralni, hogyan jelenik meg az, amit Ggy nevezek, hogy
pszichologiai funkcionalizmus, a lelki jelenségek adaptiv felfogasa, amely a Lewontin-
modellben a masodik mozzanat. Abbol indul ki ez a térekvés, hogy a mentalis dolgoknak
bioldgiai szerepiik van. A 19. szazad utolso, a 20. szazad elsé éveiben Dewey (1910)
akkor még pszichologiailag is értelmezett pragmatizmusa ennek az egyik els6 megnyil-
vanulasa. Egy masik alapgondolat, amely szintén nagyon korai darwini élményeken
alapszik, hogy minden mentalis dolgot folyamataban kell tekinteniink, s nem statikusan.
Ez a 19. szédzadban hallatlanul nagy vitatéma volt, s remélem, a 21. szdzadban megint
észrevessziik, hogy igen fontos mozzanat. William James (1890) volt az, aki ezt allitotta
sajat Darwin-olvasatanak kozéppontjaba (lasd: Taylor, 1990). Az egész tudataramlas-
koncepcio, a ,,felpupozodo lepedd” gondolata a 2. abran azt mutatja, hogy amikor egy
mondatot kimondok (,,ugyanaz az én vagyok, mint aki tegnap voltam”), akkor a kiilon-
b6z6 szavaknak megfelel6 mozzanatok nemcsak mint szigetek 1éteznek, hanem allando
aramlasa van a gondolatnak, mindent idoben kell felfogni, semmit sem csupan egy pilla-
natban kell megragadni.

2. abra. William James (1990) illusztracidja a gondolataramlasrol

A harmadik mozzanat ebben a funkcionalis gondolatban, hogy az egyéni lelki jelenség
idébeni kibontakozasa mellett jelen van egy hosszl tavua idébeli kibontakozas is. Minden
igazi pszichologianak két fejlddési perspektivéja kell legyen: a gyermek ¢és az allatok. Ez
az, amit James Baldwin (1895) olyan vilagosan megfogalmazott elsé hires konyvében:
Mental development in the child and in the race, azaz A lelki fejlodés a gyermeknél és a
fajnal. Az utols6é mozzanat a funkcionalista eszmerendszerben a valtozatok 1éte. Mutatok
erre egy német példat. A 20. szédzad els6 éveiben William Stern (1911) volt az, aki a
német pszichologidban, szintén Darwin inspiraciojara is, azt allitja, hogy a valtozatok
1éte, illetve a valtozatok kiillonb6z6 megkozelitése kiilonb6zé modelleket mutat, mint a
3. dbran latjuk.

Foglalkozhatunk az egyes személyiségvonasokkal (baloldalt, feliil), azok kapcsolatai-
val (baloldalt, alul). Foglalkozhatunk egyéni pszichoprofil-alkotassal, a pszichografiaval,
amit az abra jobb felsd része mutat, a személyiségek 0sszehasonlitdsaval. Mindezek a
pszicholdgia alapkérdései. Nem elhanyagolhat6 vagy masodlagos az ember kiilonbségei-
nek problémadja, hangzik a funkcionalista hitelv.

Ezek tehat azok a mozzanatok, amelyek 100 éve 6ta a funkcionalis elkotelezettségii
pszichologiaban rejlo alapkérdések. Ennek a funkcionalis eszmének szamos valtozata szii-
letett 100 év alatt. En azon kisebbség kozé tartozom, akik a pszichoanalizist is Darwin
szempontjabol értelmezik. Nagy szerepet jatszott a pszichoanalitikus felfogasban Darwin
eszméje a mentalis megoldasok , hierarchidjar6l”, a mar emlitett Jackson—Darwin modell.
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3. abra. Az egyéni kiilonbségek vizsgalatanak mintazatai Stern (1911) nyoman

Hasonl6é darwini ihletésii gondolat a kotédés, mely nemcsak a pszichoanalitikusoknal,
hanem eredetileg a viselkedéselvii kisérleti pszichologusoknal is feltiinik. A 4. dbra

mutatja ennek kisérleti elemzését.

A funkcionalista tipusu pszichologiai eszmerend-
szernek, a viselkedés funkcionalis értelmezésének
tobb valtozata jott 1étre 150 év alatt. Természetesen az
etologia is ezek kozé tartozik, amely elindul a termé-
szetes obszervacios etologiabol, és eldtérbe allitja a
fajspecifikus kivaltok és az érzékeny szakaszok
fogalmat.

A 20. szdzad végén, ugy 1980 koril indult el a
funkcionalis gondolat radikalis értelmezése, a magat
evolucios pszichologia néven azonosité aramlat. Ez
azt hirdeti, hogy az emberi gondolkodas- és érzésvi-
lag stabil architektirai, viszonylag lassan valtozo
képzddményei, kiillonbozé képzetei, hogy példaul
mire gondolunk, amikor meglatunk egy duskebli
holgyet, valamint a kiilonb6z6 preferenciak (példaul:
a nok jobban szeretik a széles vallu férfiakat stb.)
mindannyiunknal egy eredeti, régmult adaptacios
torténetre vezethetdk vissza. Hires anekdotikus példa

4. abra. Harlow (1958) felfogasa szerint
a kis rhesus majom a komfortot ado
széranyahoz ragaszkodik, mikézben a
drotanyan taplalkozik

5. dabra. Kurkadszas csimpanzoknal és embereknél
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a kurkaszas. Szeretjiik egymas hajat birizgalni, s ez azért van, mert féemlds 6seink sza-
mara a tarsas kotddés alakitasanak és az antagonisztikus kapcsolatok szabalyozasanak
fontos eszkdze volt a kurkaszas (Dunbar, 1996).

Természetesen szamos ellenérvet lehet felsorolni a folytonossdggal szemben. Arra
szeretnék csupan ravilagitani, hogy mindezek a tankonyvi adatok sajatos értelmet nyer-
nek, ha Darwin és az evolucids szemlélet szempontjabol nézziik dket.

A célszeriiség és a lelki jelenségek természettudomanyos értelmezése

Nézziink egy izgalmas vitakérdést a funkcionalista gondolatmeneten beliil! Ez a visz-
szatéré kérdés azt érinti, hogy mikor jogos és milyen koriiltekintéssel kell hosszu tavi,
disztalis evolicids magyarazatokat hasznalnunk, és milyen rivalisa lehet adott esetben
ennek a proximalis magyarazat. Vissza lehet-e, ha nem is a vilagmagyarazat, de a men-
talis mikodés szintjén csempészni a célszerliséget egy természettudomanyos vilagkép-
be? Ez a versengés korunk, a 21. szdzad elejének pszicholdgidjaban is megvan. Vagy
evolucios torténeteket hallunk, melyek sokszor meseszertiek, mikézben oksagi dnbealli-
tast hasznalnak, vagy olyan neurobioldgiai torténeteket olvasunk, melyek tiszta mecha-
nikat adnak a viselkedésrél, anélkiil, hogy annak végsé miértjét felvetnék.

Ez a gond mar jelen van azonban éppen egy évszazada, a 19. és 20. szazad fordulojan
is. Két hatalmas szerepli szerzd, Jack Loeb (1900, 1912) és Harry Jennings (1906) volt
az, aki nagyon egyszert lények, az amdébak viselkedésének magyarazataban ujra felve-
tették azt a vitat, mely harom évtizeddel azel6tt a reflex magyarazatdnal felmeriilt:
lehet-e mechanikusan magyarazni a viselkedés célszeriiségét? Az amodba-kérdés nemze-
dékeket ativelt. Az én tanarom, Kardos Lajos, még az 1960-as években is allanddan az
amébakrol beszElt az 0sszehasonlitd 1élektan bevezetd o6rain. Mi akkor nem értettiik,
hogy miért beszél annyit az amébarél — ma mar tudom. Azért, mert az O tanara, Karl
Biihler (1922, 1927) még Loeb és Jennings vitajan nétt fel, s azt kommentalta. Loeb a
radikalis biokémiai felfogés képviseléje minden viselkedés-magyarazataban. 1900-ban,
tobb, mint 100 évvel ezeldtt azt mondta, hogy célokrol nem szabad beszélni, mindent
megmagyaraz a biokémia. A funkcionalizmus veszélyes a viselkedés értelmezésében, az
életben csak vak mechanika van. (2) Minden reflexes €s 6sztonds folyamat valdjaban a
protoplazma 4altalanos fizikokémiai tulajdonsagaibol vezethetd le, legfeljebb
magasabbrendiieknél egésziti ki ezt az asszociativ emlékezet. A cél, szandék ("purpose’)
fogalmanak nincsen helye a tudomanyban. Maganak a kozponti idegrendszernek a felté-
telezett mitkodése sem lehet valamiféle spekulacio alapja, ahol, mint a funkcionalista
pszicholégusok teszik, mindenféle bonyolult miikddéseket tulajdonitunk az idegrend-
szernek, vagyis magat az idegrendszert antropomorfizaljuk. Radikalis mondatai maig
meghokkentoek:

,-A kozponti idegrendszer ezekben a mitkddésekben csak mint vezetd vesz részt. A reflexek fiziologi-
ajanak igazi kérdése a protoplazma vezetdképességével kapcsolatos. Ez ma mar nem biologiai kérdés,
hanem fizikokémiai probléma.” (Loeb, 1900, 289.)

Loeb eredetileg német kutato volt a Strasbourgi Egyetemen, és onnan ment Amerika-
ba. Jennings viszont ,,igazi amerikai”, aki azt mondja, hogy az allati viselkedést szandé-
kokkal kell értelmezni, darwini mddon a talélés és a funkcid szempontjabdl. A viselke-
désben valdban célok vannak. A célszertiség szerinte alkalmazhato, mintegy lagy hozza-
allas, mivel biologiailag miikodik, bevalik. (3)

,Altalaban nem tulajdonitunk tudatossagot egy kének, mert ez nem segitene a ké viselkedésének
megértésében és a felette valo ellendrzésben. [...] Masrészt viszont altalaban tudatossagot tulajdonitunk
egy kutyanak, mert ez hasznos; gyakorlatban lehet6vé teszi, hogy sokkal jobban tudjuk értékelni, el6re-
latni és ellendrizni cselekedeteit, mint egyébként. [...] Ha egy amdba [...] olyan nagy lenne, mint egy
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balna, elképzelhetd, hogy lennének olyan helyzetek, ahol elemi tudatallapotok hozzarendelése megmen-
tené a nem tul felkésziilt embert az egyébként, ilyen tulajdonitasok nélkiil bekovetkezd pusztitastol.”
(Jennings, 1906, 104.)

Az allatoknak célokat tulajdonitani, miként a kdznapi életben, a viselkedés leirdsaban
is hasznos elv. Loeb viszont azt mondja, hogy a protoplazma altalanos fizikai-kémiai
tulajdonsagai magyarazzak a reflexeket és 6sztonoket. Cél és szandék fogalmanak nincs
helye a tudomanyban.

Ennek a tudomanytorténeti szempontbol igen alapvetd vitanak maig tartd folytatasa
van. A korban Edwin Holt (1915), aki ugyancsak generaciok tanara, és tobbek kozott
Egon Brunswik mentora és tandra is volt, fogalmazza meg azt, hogy a viselkedés elem-
z€sénél kétféle lehetséges attitlidot lehet felvenni. Az egyik, amikor a viselkedést reflex-
nek tekintjiik. Ez teljesen igaz, ami a folyamatot illeti. Ugyanakkor ezt kiegésziti annak
elemzése, hogy mihez is igazodik az allat viselkedése, milyen immanens célokat kdvet.
Az egyik attitlid a mechanikus, kémiai hozzaallas, a masik pedig igazabol a célokat
helyezi eldtérbe: arra kivancsi, hogy mihez igazodik az allat viselkedése.

,.Hajlamosak vagyunk — még a behavioristak is koziiliink — arra, hogy azt higgyiik, hogy a viselkedés
valahogy reflex-tevékenységekbol all ossze. Ez teljesen igaz, mar ami a folyamatot illeti. igy a végsé
elemzés szerint a korallzatony is pozitiv és negativ ionokbdl all, de a biologus, a foldrajztudds vagy a
hajéskapitany nem értené meg a dolog 1ényegét, ha igy fogna fol.” (Holt, 1915, 232. o.)

Holt szerint darwini szempontbo6l értelmezve reflexes miikddéseink is céliranyosak: a
szervezet a kdrnyezet valamely targydhoz vagy lényéhez viszonyitva mozog (Holt, 1915,
55.). A madarak példaul dél felé repiilnek, s mozgasuk nem a mezdére mint ingerre adott
valasz. Ez az ,,igazodas” erdteljesen megkérddjelezi a viselkedés mechanikus felfogasat.
Maga a viselkedés csak egy altala megvaldsitott, 6t irdnyito ,,cél” szempontjabol defini-
alhato, s nem puszta fizikai leirassal.

Holt (1915, 55.) pozitiv tanacsa: azt kell elemezni, ahogy ,,a szervezet a kornyezet
valamely targydhoz vagy tényéhez viszonyitva mozog”. A viselkedés értelmes jellemzé-
se ezekben a keretekben fog megjelenni. S mig Loeb mechanikus leirasa ennek megfele-
16en a reflexek szintjére érvényes, a viselkedés szintjére Jennings funkcionalis elemzése
lenne érvényes.

,»Azt, hogy az allat mint egész hogyan viselkedik, nem lehet leiri a kozvetlen ingerek terminusaiban;
csak azoknak a kornyezeti targyaknak a keretében tehet ez meg, melyekre az allat viselkedése iranyul.
Pontosan ez a kiilonbség a reflexes aktus és a specifikus véalasz vagy viselkedés kozott.” (Holt, 1915, 76.).

Ez a felfogas, mely logikusan elvezet a viselkedés kiilonb6z6 szintii leirasanak sziik-
ségességéhez (példaul a mozdulatok és az altaluk végrehajtott cselekedetek elvalasztasa-
hoz), sokdig csendes kisebbség maradt. Ezt a felfogast ujitja majd fel a 20. szédzad utolso
évtizedében Daniel Dennett. Dennett (1996, 1998, 2008) darwini filozo6fidja tele van
utalassal mind a klasszikus, mind a modern pszicholdgiara. Dennett azt hirdeti, hogy az
emberek naiv pszichologiaja, a masok és egymas viselkedésének értelmezésére hasznalt
tulajdonitasi rendszer abban az értelemben valdsag, hogy az embereknek olyan mértekig
vannak (¢és itt a Loeb—Jennings-vitara utal vissza) vélekedéseik és vagyaik, ahogy példa-
ul sulypontjuk van, és a Foldnek van Egyenlitdje. (4) Dennett szerint hasonlé médon
viselkedésiinket fontos hipotetikus entitasok, célok és szandékok vezetik.

,»A naiv pszichologia abban az értelemben instrumentalista, ahogy a legvadabb realistak is megenged-
nék: az embereknek tényleg vannak vélekedéseik és vagyaik a népi pszichologia altal képviselt valtozataban

ugyanugy, ahogy tényleg van stlypontjuk, és a Foldnek van Egyenlitdje.” (Dennett, 1998, 124. 0.)

Ez a gond, amely Jennings és Loeb vitajaval 150 évvel ezel6tt felmeriilt, ugyanugy
felmeriilt a 20. szdzad kozepén is. A Nobel-dijas etologus, Tinbergen (1963, 1977) ész-
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reveszi az 1930-as évek etologidjanak konnyli megoldasait: ,,Felmeriil a tendencia, hogy
az oksagi kérdést ugy oldjuk fel, hogy ramutatunk a viselkedés céljara vagy szandékara”
(Tinbergen, 1977, 132. 0.).

Ezt a problémat azota Gould (1990; Gould és Lewontin, 1979) nyoméan panglossi
paradigmakérdésként emlegetjiikk, a Candide mindenre kész megoldasokat s tokéletes
optimalizaciot 1atd professzorara utalva. Hogyan lehet ezt elkeriilni? — veti fel a kérdést
Tinbergen. Két modon: a disztalis és proximalis magyarazat kombinalasaval, s azzal,
hogy evolucids zsakutcakat is megengediink, s nem csak a ,,gy6zteseket” elemezzik,
mint Karl Popper (1972, 2009) is oly sokszor kiemeli evolucids filozofiajaban.

A viselkedés igazi elemzésében négy kérdést kell feltenni Tinbergen szerint. Ez a négy
kérdés azota is vellink van, mikdzben a benne rejlé komplexitast hajlamosak vagyunk
leszdlni. Tinbergen pedig valodi keretet ad a darwini magyarazat kereséshez.

Minden viselkedésnek kell legyen oksagi mechanizmusa. A viselkedést a hormonalis
¢és neurobioldgiai rendszer valodsitja meg, ennek részleteit kell feltarnunk. A szinlatasnak
példaul megvan a maga neurobiologiai szervezddése.

A viselkedésnek van ontogenezise, kell hogy legyen kibontakozédsa. A szinlatason
alapul6 viselkedés kibontakozasa nyomon kovethet6 a szinre érzékeny fajoknal.

Ez a két mozzanat adja meg a viselkedés értelmezésének proximalis keretét.

A viselkedésnek funkcidja van. A szinlatas példaul segiti az érett gylimodlcsok megta-
lalasat, mint a kisgyerekek mellett a tudomany is tudja (Dunbar, 1996).

Végiil a viselkedésnek evolucios torténete is van. A hullamhosszra érzékeny viselke-
dés s ezzel a szinlatds megjelenése példdul nyomon kovethetd az emldsok s ezen beliil a
féemlosok vilagaban (Dunbar, 1996).

A funkcid és az evolucios torténet adjak meg a viselkedés értelmezésének disztalis
kereteit.

A 6. abra mutatja, hogyan illeszthetd mindez a populacioval és az egyedfejlodéssel
kapcsolatos oksagi térképbe.

Populacios szint Egyéni szint

Fejlédési
kornyezet

GENEK \ l
/ Sejlédes

(ontogenezis)

Evolicios

Funkcié l
(adaptacio) v
v\ Proximalis
mechanizmusok
Osi ¢

kornyezet

Kozvetlen

koérnyezet

Jelmagyarazat: | TERMEK || Folyamat | ok

6. abra. A Tinbergen-féle négy kérdés az dllati viselkedés magyardzatanak kontextusaban (Tinbergen, 1963)
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A fajok viselkedési dsszevetése és a kontinuitas kérdése

Mi még a ,,sz6rds darwini pszichologiat” is mindig az ember szempontjabdl miiveljiik,
ezért visszatérd kérdésiink a folytonossag. Ennek alapvetd kérdéseit mar 1894-ben meg-
fogalmazta Loyd Morgan (2004) hires konyvében. Ebbol féképp csak a Morgan-kanonra
szoktunk utalni, vagyis arra a gazdasagossagi elvre, hogy amit lehet egyszeriien magya-
razni, azt ne magyarazzuk bonyolultan. Morgan emellett azonban rendszerezi is azt, hogy
milyen viszonyok lehetségesek a kiilonb6zo fajoknal a mentélis folyamatokban, mint a
7. dbra mutatja.

Az egyik a szintek szerinti értelmezés. A fejlodéssel 3
megjelennek bizonyos mentalis folyamatok, példaul
az emlékezes, amelyek masutt viszont nincsenek jelen. 2 c
Ez az elv feltételezi az evolucid progresszioként értel- |
mezését, amit ma sokan, példaul Popper (2009), igen
erdteljesen vitatnak. A szintek mddszere azt mondja,
hogy ahogyan haladunk a hangyakt6l az emberhez —
persze tudjuk jol, hogy nem onnan haladunk, de 6 ezt 3| --_
igy képzeli el —, akkor a hangya csak lat, a patkanynak ~ |-~-__ ~~--b
mar vannak érzelmei, az ember viszont gondolkodik. 2 T
Az egységes redukcid értelmezési elve szerint viszont
mindenki tud mindent, csak eltéréo mértékben. Minden
allat gondolkodik, érzékel, minden allatnak van érzel- Az cgységes redukcié
me, csak az embernek bonyolultabb, a hangyaknak , médszere
pedig egyszertibb. A variaci6 modszere Gjul meg a 20. 3 -
szdzad kozepi etologidban a fajspecifikus viselkedé- |- "
sek fogalmaval. Eszerint igenis vannak fajspecifikus 2| -
viselkedési formak, ugyanakkor ezek nem rendezheté- [
ek egy egységes progresszids rendbe.

A Morgan altal kdrvonalazott témakorbol a mai
evolucios gondolkodasban két izgalmas vitakérdés all
el('itérb“er}. A% e'fgyik, hogy amikror .ha.s.o?l(')séglokat tglé- 7. dbra. A fajok kizti viselkedési és
lunk kiilonb6z6 fajok viselkedései kozott, vajon mikor ,ensiiis viszonyok lehetséges modelljei
van sz6 kibontakozasrdl, s mikor csak valdjdban Morgan (2004) értelmezésében
homologiarol. Sok szempontbol jogos az énekesmada-

b

A szintek médszere

7

A variicié médszere

ey

Derégnaucourt és munkatarsai (Derégnaucourt, Mitra, Pytte, Fehér és Tchernichovski,
2005) kimutattak, még az énektanulds alvasfiiggése is hasonlit szamos emberi tanulas-
tekinteni. Egy kdzponti proximalis szempontbol viszont nem jogos. Az emberi nyelvel-
sajatitas konnyedsége akkor all le, amikor bekovetkezik a nemi érés. A legtobb him
énekesmadarnal pedig akkor kezdddik az éneklés, amikor megemelkedik a tesztoszteron
szintje, vagyis ott ez pont forditva van. Végig kell tehat gondolnunk, hogy miben szabad
analogiakat tételezniink, és miben nem.

A masik izgalmas mai kérdés, hogy a sajatosan emberi mentalis folyamatok kialaku-
lasdban mi is a viszony az ember és elddei kozott. Vajon ugy képzeljiik-e el az ember és
a nem emberi féemldsok viszonyat, hogy az embert sok ezer kiillonbdzo fajspecifikus
viselkedési vonas kiilonbozteti meg (mint Cosmides és Tooby [2001] hirdették), vagy
pedig abban hisziink, hogy van néhany kozponti adaptacio a hominid fejlodésben? I1zgal-
mas vitakérdés ez, melynek képviseldit a 3. tabldzat hasonlitja 6ssze.
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3. tablazat. Két felfogas a sajatosan emberi vondsok alakuldasardl. A radikalis evolicios pszichologia (EP) és

a lagyabb evolicios szemlélet (ESz)

Radikalis EP (evolucios pszichologia)

Hajlékony Esz (evolucios szemlélet)

Minden adaptacid

Adaptacio és exaptacio

Variacio-szelekcio-rogzités genomban

Tobbféle szelekcids ciklus

Radikalis modularizmus: sok ezer human vonas

Csak néhany vezérelv human vonas

Merev innatizmus

Elvart kornyezet szerepe

Repetitiv mozzanatok a kultiraban is

Variabilitas az egynemiiségben

Cosmides, Tooby, Buss, Pinker

Tomasello, Dunbar, Gergely és Csibra

Az altalam radikalis evolicios pszichologianak nevezett felfogas képvisel6i, Pinker,
Cosmides és Tooby azt hirdetik, hogy minden viselkedési mozzanatra van egy adaptaci-
os torténet, mindegyiknek valami haszna kellett hogy legyen. Minden érdekes viselkedés
ugy jott 1étre, hogy egy kornyezeti ,,kihivasbol” elindult egy variacio-szelekcio-rogzitési
ciklus. Ennek felel meg, amit ginyosan svajcibicska-modellnek szoktunk nevezni: a
radikalis modularizmus. Az emberi mentalitast eszerint sok ezer pici, teriiletspecifikus
viselkedési valtozas kiilonbozteti meg a foemlosoktol. Tudjuk jol, hogy ez a human
genom leirasa el6tti felfogas. Nagyon nehéz elképzelni, hogy abba a 21-32 ezer génbe,
amelyet azonositunk, belefér-e, mondjuk, 4-5000 viselkedési adaptacio. Nem fér bele!

Az evolicios szemlélet képviseldi, példaul Tomasello (2002), szintén még a genomprojekt
eldtt, az id6 szlikosségét emelik ki. A csimpanzoktdl minket elvalaszté 2—4 millio évbe sem
fér bele ennyi dolog. Kell tehat talalni néhany kdzponti mozzanatot. Ezért kiemelnek néhany
kozponti humanspecifikus mozzanatot, s az adaptaciéo mellett megengednek exaptaciot is,
hangsulyozva, hogy sajatos epigenetikus torténeteket kell kialakitanunk.

Egy példat mutatok be a radikalis felfogasra az evolucios pszichologia egyik sztarja,
Buss (2001) elképzeléseirdl. A 4. tablazaton lathatd, hogyan lehet funkcionalis magyara-
zatot talalni kiilonb6z6 elvontsagi szinteken, kiindulva a legmagasabb, atfogd elméletek-
tél a kozépszintii elméleteken keresztiil egészen a sajatos viselkedési modokig vagy
preferenciakig, mint példaul félelem a kigyoktol, a mérgezés keriilése.

4. tablazat. Példa Buss (2001) evolucios elemzési szintjeire
Szintek
Evolucios elmélet

Valtozatok
a természetes

kivalasztodassal

Sziil6-utdd konfliktus
elmélete

Evolucio

Sziil6i befektetés és
parvalasztas

Kozépszintii evoliicios

., Altruizmus elmélete
elmélet

Az utédok gondozasahoz A kevesebb sziil6i

}Sf eoctlgizlzzeivolucms ﬁerr:fg;z;z ‘Ib;tli)jzil;tetesu hozzajarul6 himet valasztja | raforditasu nem
P andstény versengdbb a kegyekért
Specifikus predikciok a | A ndk magasabb statust A 1,10k prefe{alj.ak az , A nc3k elvalne?k a ,
hipotézisekbél férfiakat preferdlnak utoédgondozas jeleit mutatd | forrasokat masra pazarld
férfiakat férfitol

Az 5. tablazat egy részletesebb listajat mutatja a viselkedési preferencidknak és meg-
oldasi modoknak. Csak néhany példat emelek ki. Az, hogy bizonyos helyekre a ndk
jobban emlékeznek, mint a férfiak, azzal magyardzhato, hogy az dsi életmodunkban a
ndk inkabb gytijtogetd hatékonysagra torekedtek, mig a férfiak nagyobb tavolsagokat
tettek meg. A férfiak féltékenysége igazabodl azért volt nagy szerepli, mert az apasag
biztonsagat novelte. A szavannataj preferencidjat az er6forrasok és a viz eloszlasa
magyarazza.
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5. tablazat. Lista a modularis kifejlédott (evolvalt) mechanizmusokrol Buss (2001) nyomadn

1. Félelmek és fobiak mintazott megoszlasa.

2. Szinlatasi mechanizmusok.

3. Szarazfoldi életre alkalmazkodas.

4. Az allati mozgas kovetésének perceptualis adaptacioi.

5. Magasabb statuszi modellek utanzasa gyermekeknél.

6. Tudatelmélet és naiv pszicholdgia kialakulasa dvodaskorban.

7. Autizmus mint teriiletspecifikus elme-olvasasi zavar.

8. A fogadott gyermek sorsa nehezebb.

9. Hazassag felbomlasa hiitlenséggel és terméketlenséggel kapcsolatos.

10. A férfiféltékenység egyetemes, s az apasag biztositasaval figg ossze.

11. Megbizhatd, értelmes és kedves partnereket preferalunk.

12. Férfiak és nok eltér partnerpreferenciai a szaporodasi sikerrel fliggenek 9ssze.

13. Stabil és alkalmi kapcsolatokra eltérd partnereket preferalunk.

14. Férfiak és nék szexualis fantaziai evolucios okokbdl eltérnek.

15. Férfiak spermiummennyisége hosszabb szétvalas utan nagyobb.
16. A reprodukcios értékii néket jobban Orizziik és izolaljuk.
17. Férfiak a szaporodasi verseny koraban tobb kockazatot vallalnak.

18. Terhes nék reggeli rosszulléte akadalyozza a teratogén hatasokat.

19. N6k téri hely-emlékezete jobb, ami a gytijtogetés révén alakult ki.

20. Férfiak téri forgatasa jobb, ami a vadaszat révén alakult ki.

Az evolucios ismeretelmélet feltételezte 11 szelekcios forma a genetikai alkalmazastol
a tudomanyokig terjed. Szerkezetében azonban mindeniitt ugyanarrol van szo: a valtoza-
tot generald és szelektald ciklusok elkiilonitésérol. Karl Popper (2009) ebbdl altalanos
modellt alakitott ki a filoz6fidban, mely szerint el kell valasztanunk egymastol a varia-
ciot generald és a szelektdlo ciklusokat, mint a 8. dbra mutatja. A , hipotézisek™ a kiin-
dulo feltételek, ezek alapjan keletkeznek a valtozatok, azaz produkciok, s a kovetkezmé-
nyek szelektalnak kozottiik. Nincsen azonban visszacsatolas a két ciklus kozott.

- produkciog

hipotézisek = produkciéy = szelekcié > kimenet

N .7
produkeio,

8. dabra. Popper (1972, 2009) felfogdsa a valtozas varidcio-generalo és -szelektalo ciklusainak
elvalasztasarol

o

Egy nemzedékkel kés6bb Daniel Dennett (1996, 2008) a szelekcids toronyban a dar-
wini, a skinneri és a popperi Iények metaforajaban azt mutatja meg, hogyan lesz egyre
hatékonyabb és egyre gyorsabb ugyanaz a mechanizmus (9. abra, Dennett, 1999). Nem
tudunk valaszolni ugyanakkor arra, hogy, amiképp Dennett nevezi, ,,a torony” kiilonb6z6
szintjein az oksagi mechanizmusok ugyanazok-e, vagy egyszeriien egy strukturalis, vagy
ha ugy tetszik, rendszerelméleti homoldgiarél van-e szo.

A rendszerszerl felfogas szerint mindig hatékonyabb rendszer az, amelyik a variacio-
generald és a szelekcids ciklusokat elvalasztja egymastdl, szemben azzal, ahol lamarcki
modon a variaciok produkciojat a korabbi siker iranyitja. Hogy valoban igy van-e ez, az a
kulturalis evolucios gondolkodas kovetkezd fazisanak egyik nagyon izgalmas kérdése.
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9. dabra. Daniel Dennett (1996) elképzelése a haromszintii szelekcios toronyrol

Merre tovabb az evoluciés pszicholégiaban?

Vajon melyik iranyba halad az evolucids, darwini elkotelezettségli pszichologia és
funkcionalizmus? Az egyik komoly igéret a jovOre nézve, amelyet tigy szoktunk nevezni,
hogy az evo-devo megkdzelités és az idegtudomany dsszekapcsoldsa. A torténeti vissza-
tekintést illetéen ez azt jelenti, hogy az egyik oldalon ujra 6sszekapcsoljuk az evoluciods
pszicholdgia sz6rds hagyomanyat €s az ,,0kos csecsemd” gondolatat, miként mar Bald-
win (1895) is tette volt. Masrészt Tinbergen tanacsait kovetve keressiik a kibontakozo
mitkodések idegrendszeri oksagi lancolatat, a proximalis mechanizmusokat: tehat a visel-
kedéshez egy sajatos miikodési modot kell talalni az idegrendszerben. Mindehhez ki kell
alakitanunk a determinizmus helyes értelmezését. Ez a modern genetikéban is igy van:
felhagyunk azzal a naiv hittel, hogy minden mentalis vonasnak egy gén felel meg 1:1
illesztéssel. Itt a modern genetikatol az evolucios elkotelezettségli pszichologusok sok
mindent fognak tanulni arra nézve, hogy mit is jelent igazabol az oksag.

Mutatok egy példat, amely az evolucids, kulturalis és idegrendszeri magyarazatok
komplex illesztésének lehetdségét mutatja be. Azt a modot, ahogyan Chomsky elképzeli
a nyelv kialakulasat exaptaciok révén, rafinaltabban is meg lehet fogalmazni. Stanislaw
Dehanae tette ezt meg az iras rendszerére vonatkoztatva. Agyi képalkoté modszerekkel
azt talaltadk, hogy a legkiilonb6zobb irasrendszerek esetén lényegében ugyanott: a
parieto-occipito-temporalis teriileten, vagyis a fali, a tarko- és a halantéklebeny talalko-
zasi helyén alakul ki a vizualis szoforma teriilete. Ez az érzékeny teriilet evoliiciosan nem
azért alakult ki, hogy olvasni tudjunk. Azért alakult ki, hogy nagyon kis 14toszogi texti-
rakat tudjunk élesen latni, ami nagyon fontos példaul kedvesiink arckifejezésének kibo-
gozasanal, vagy a szerszamkészitésben a szerszamok és a megmunkalni kivant, megcél-
zott targyak textirajanak egymashoz illesztésében. Az olvasds mint kulturalis rendszer
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ezt az agykérgi teriiletet verbuvalja. Izgalmas kérdés, hogy nem lehet-e maga a nyelv is
ilyen? Nem lehetséges-e, hogy a természetes nyelv sem ugy alakult ki, hogy a Broca- és
Wernicke-teriilet specialisan adaptivan szelektalodott a nyelvre, hanem valamilyen mas
funkcidra valasztddott ki, mint példaul a gyorsan valtozé mozgéasok produkalasara (ez
lenne a Broca-teriilet), illetve a gyorsan valtozé hangmintak elemzésére (Wernicke-
teriilet)? A nyelv, amikor Iétrejott mint emberek kozotti gyakorlat, ugyanugy, mint az
iras, meglévo agyi struktirakat verbuvalt volna. Dehanae metaforaja erre a neuralis Gjra-
ciklalas: mikor a kulturalis fejlédés felhasznal meglévo idegrendszeri struktirakat, akkor
nem biztos, hogy magara a kulturalis ujitasra, példaul a nyelvre is kell hogy legyen egy
adaptacios torténetiink.
Dehaene és Cohen (2007, 34-385. 0.) ezt mondjak errdl:

,»A neuralis Gjraciklalas a kovetkez6 feltevésekbdl indul ki.

1. Az emberi agyi szervez6dést az evolticiotol 6rokalt erds anatomiai és kapcesolati korlatok jellemzik.
A csecsemOkorban mar igen koran megjelennek a rendezett neuralis térképek, és ezek a késobbi tanulast
bizonyos iranyba befolyasoljak.

2. A kulturalis elsajatitasnak (példaul az olvasas elsajatitasanak) meg kell talalnia a maga neuralis
fiilkéjét, vagyis olyan idegrendszeri halozatokat, amelyek elég kozel allnak a kivant mikddéshez, és elég
hajlékonyak ahhoz, hogy neuralis eréforrasaik egy jo részét erre az 01j hasznalatra iranyitsak at.

3. Amikor az evolucidsan végbement mikddésekre dedikalt kérgi teriileteket Uj kulturalis targyak
szalljak meg, ezek korabbi szervezddése nem teljesen torlddik ki. Vagyis a korabbi neuralis korlatok
jelent6s hatast gyakorolnak a kulturalis elsajatitasra és a felndttkori szervezédésre.”

Tovabbi izgalmas és feszitd probléma a konzervativ és az innovativ mozzanatok viszo-
nya a viselkedés evoltciojaban. Ugyanez a fesziiltség megvan a genomban és az €16
szervezetekben is. Szamos emberi génnek egészen tavoli fajoknal megvan a megfeleldje,
mi mégis egészen mas testformajiak vagyunk. Vagy az idegrendszerben: az emldsok
kozott a neuronok tipusszama alig valtozik, a kiilonboz6 idegrendszeri kdzvetitdanyagok
szama alig valtozik, az *okossag’ a neuralis tomegbdl €s a szervezddésbdl all el6. Ugyan-
ez a probléma meriil fel a tanulds formaiban is. Eric Kandel Nobel-dijas neurobiologus
(Kandel és Hawkins, 2004) annak a felfogasnak a képvisel6je, mely szerint a tanulasnak
harom alapformaja van: az érzékenyités (szenzitizacid), a hozzaszokas (habituacio) és a
kapcsolatképzés. Ezek mar a csiganal is megvannak, ilyen értelemben a viselkedés szer-
vezddése konzervativ. Kandel mindezt az emberig érvényesnek tartja. Az eredetileg
pszichoanalitikus gondolkodasu fiziologus ugyanezekkel az elvekkel értelmezi Freudot
¢és a mentalis konfliktusokat is.

A masik megkdzelités, a szintén Nobel-dijas Lorenz (1977, 1985) felfogésa viszont a
fajspecifikus tanulasi formakat allitja el6térbe. Ennek kiilonleges tipusa lehet az ember-
nél a kulturalis tanulas. Tomasello (2007, /0. abra) felfogasaban a k6zo6s célok, illetve a
kozos figyelembdl mint elsddleges adaptaciobol kiinduld kozos célok és az ezeknek
megfeleld kooperacid lenne igazabol az a kdzponti adaptacid, amely 1étrehozza a kultu-
ralis tanulast és példaul a nyelvet.

Ugyanezt a felfogast viszi tovabb Csibra Gergely és Gergely Gyorgy (2007). Termé-
szetes pedagdgiafelfogasuk ennek a szocialis tanulasi rendszernek egy tovabbvitele, ahol
a donté mozzanat szerintiik a kultara elsajatitasaban az dnkény felismerése és az dnkény
elismerése. Az ember és csak az ember egy olyan sajatos tanulorendszert alakit ki, amely
nemcsak utdnoz, hanem elvarja, hogy tanitson a kdrnyezet, és elvarja a kdrnyezett6l
érkez6 onkényes kontingencidkat. Az embergyerek elfogadja az 6nkényt: azt, hogy ezt a
targyat éppen ’asztal’-nak vagy *Tisch’-nek nevezik.

Az érzékeny periodusok a fajspecifikus tanulasi formak mellett a viselkedéses evolucios
gondolkodas egyik kiemelkedd szigetét, kiugro mozzanatat adjak a jovo pszichologidjanak.
Sok vita szarmazik abbol, hogyan is vannak ezek az embernél: vajon sz6 szerint kritikus,
»~minden vagy semmi” erejli vagy csupan érzékeny periodusok-e ezek?
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10. dbra. A kézos célok, a kozds figyelem és a kozos tudas mint fajspecifikus tanuldsi mod az embernél
(Tomasello és mtsai, 2007)
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11. abra. Két példa a seriildkor koriil zarodo emberi kritikus periodusra. Newport (1990) adatai a nyelvtani
érzékenység és Kovdcs Ilona (2005) adatai a vizudlis konturintegrdcio fejlédésérdl

Két emberi példat mutatok. A vitak a kritikus periodust illeten részben arrol szolnak,
hogy mikor is végzddik a kritikus periddus, és mi okozza a végét. A 1. abra két sokat
kutatott teriilet, a nyelv és a latas példdjat mutatja. Newport adatain az lathat6 a fiiggdleges
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tengelyen, hogy ki mennyire tud angolul. A vizszintes tengelyen pedig az, hogy mikor lett
bevandorl6. Azt lathatjuk a gorbébdl, hogy 10 és 15 év kdzott driasi teljesitményromlas
figyelheté meg. Kovacs Ilona munkdaiban az a kérdés, hogy ki mennyire latja zavart koriil-
mények kozott a kontirokat. Itt a kritikus szakasz lezartat a teljesitményjavulés platoja,
lelassulasa mutatja. Nincs igazi biologiai elmélet arra, hogy mi allitja le a spontan nyelvel-
sajatitast, s fejezi be a vizualis kontlrintegracioé fejlédését. Ha azonban a proximalis moz-
zanatokra gondolunk, Tinbergen kérdéseire emlékezve, akkor ez a mozzanat figyelmeztet
arra, hogy ebben a korban indul el a nemi érés. Ugy tiinik,
hogy nagyon eltérd teriileteken, a nyelvben és a latdsban
is, az érzékeny periodus akkor all le, amikor a kiilonb6z6
agykérgi teriileteket nagyban befolyasoljak a megjelent )
hormonok.

Sokat vitatkozunk a kulturalis valtozatokrol. A mai
evolucios pszichologia mind radikalis, mind lagyabb
valtozataiban izgalmas kérdéseket fogalmaz tjra. Vajon
a modern ember is az emberré valds soran kialakult
adaptaciok segitségével oldja meg feladatait? Ma gyor-
san valtozo kultiraban éliink. A kulturalis valtozatokban
vajon felismerhetdk-e egyetemes mintak? Robin Dunbar
(1996, 2003) szerint igen. Példaul még mai kapcsolatvi-
lagunkban, az elektronikaval segitett rendszerben is
megjelenik az az 6si mozzanat, hogy az embert harom
kiilonb6z6é erdsségli tarsas burok veszi koril. Vannak
olyan emberek, akikkel napi tavkapcsolatban vagyunk,
van, akikkel heti néhany kapcsolatban, és vannak kiilsé
kapcsolataink. Ennek az értelmezésnek a logikaja azt
mondja, hogy abban az értelemben konzervativak
vagyunk, hogy a meglévd jellegzetes kapcsolatképzd
modjaink hosszll évezredeken keresztiil veliink élnek.

Az vj, atfogd megfontolasok azt is hangstlyozzak,
hogy egy tobbkomponensii rendszer nem feltétleniil egy-
mastol fiiggetlen elemekbdl all. Hasonldé moédon, mint
példéaul a latasnal, a sziirkiileti 1atds és a nappali latas
ugyanazt valésitja meg: azt a célt, hogy a megvilagitas
minél nagyobb skaldja mellett ugyanugy képesek
legyiink a targy felismerésére. Lehet, hogy ez tagabban
is érvényes: sok minden, amit mi kiilon mozzanatnak abra. d Waddin -
tekintiink, sszefiigg egymadssal. flkeP lzeli‘fs‘? a fejlédés iijdt preferdl-

A o, an alakito genetikai tajképrdl, a:

Egy masik fontos mozzanat — ez a proximalis €s az gy valss wijkép;b: a fejlédési
evoliciés magyarazat kapcsolatat sajatosan érinti az tdjkép; c: a mogottes genetikai rend-
emberhez hasonld tanuld 1ényeknél —, hogy az idegrend- szer: 4 sotét hasabok a gének, az
szert tekintve éppenséggel az lehet fajspecifikus vona- 0s52ekotd vonalak a fenotipushoz

T TR 1 x . vezetd sokrétii oksagi lancok
sunk, hogy hajlékony és kifejezetten tanuloképes ideg-
rendszeriink van. Hadd zarjam mondandémat Conrad
Waddingtonnal, a szazadk6zép Dobzhansky melletti masik csillagdval. Waddington
(1957) komplex fejlodési felfogasat mutatja a /2. dbra.

Waddington munkaibol altalaban a kdzépsé abrat (b) szoktuk idézni. A k6zEps6 abra azt
mutatja, hogy epigenetikus térképként kell elképzelniink az evolucios meghatarozottsagot,
ahol ennek a térképnek két felszine van. A felsé az epigenetikus fejlodési boriték. A golyd
utja pedig az emberi egyedfejlodés. Kezdetben sokfelé mehet ez az egyéni 1t, de egy id6
utan beszalad bizonyos evoliciosan elokészitett csatornakba, és onnantol kezdve a csator-
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naban halad tovabb. Ezt a mintazatot, ezt a csatornadomborzatot alakitotta ki az evolacio.
Ennek genetikai acsolata a felszin alulrdl nézve. Az alsé abra (c) mutatja azt, hogyan kép-
zeli el Waddington ennek az epigenetikus ttnak a genetikai dsszefliggéseit. Az dbran latha-
to kis hasdbok a gének. A vonalak az oksagi lancok a genotipustol a fenotipus felé.
Waddington érvelése szerint nem szabad a viselkedésre nézve olyan ,,egy gén — egy visel-
kedés” determinaciot elképzelni, mint azt naivan elgondoljuk, hiszen a gének egy sokrétii
oksagi lancolatban feszitik ki azt a feliiletet, mely az egyedfejlodést, a goly6 utjat megha-
tarozza. Ha csak egy madzagot elvagunk, attol még a tobbi madzagtdl ugyanugy mitkddhet
a lepedd. A gének tehat nem merev meghatarozottsagban tartjak fenn a rendszert. Fontos,
maig tartd lizenet ez az evo-devo program iranyaba.

Az MTA egész Darwin-sorozata és a sorozat szervez6i nevében is koszoném mindenkinek a Darwin-
ra iranyul6 figyelmet. Oszintén remélem mint pszichologus is, hogy ez nemcsak évfordulés buzgalom,
hanem segiti azt, hogy Darwin szerepet jatsszon abban, hogy novekvé tudomanyos ismeretekkel probal-
juk életiinket iranyitani, jobba tenni.

Jegyzet

(1) Eldadas 2009. december 3-an az MTA-székhaz
Nagytermében a Darwin-év alkalmabol. Ebben az
évben az Eurdpai Unioban 230 tudomanyos rendez-
vény volt Darwinrdl. A Magyar Tudomanyos Akadé-
mia latokorében 30 hazai rendezvény szerepelt. Jelen
el6adas a Szathmary Eors tagtarsunk és kollégank
szervezte sorozat zarérendezvénye. Ezenkiviil a Sze-
gedi Akadémiai Bizottsag, az ELTE és a Pécsi Tudo-
manyegyetem is nem csupan megemlékezett Darwin-
rol, hanem aktualissa probalta tenni Darwin iizene-
tét.

(2) O volt egyébként a behaviorista John Watson
egyik tanara.

(3) O aztin sok-sok evolucios szerzd tanara volt,
példaul Karl Lashley-¢ is.

(4) Aki a tudomanytorténetet ismeri, tudja, hogy ez az
érv, hogy a tudomanyban kell hogy legyenek abszt-
rakciok, amelyeknek van valosagos referenciajuk, de
mégsem ugy van referencidjuk, mint az ,,asztal” sz6-
nak, a modern matematikai logika megalapitdjatol,
Fregétdl szarmazik. Frege (1884) is az Egyenlitérol
beszél, és azt mondja, hogy a szamok olyanok, mint
az Egyenlitd, azaz valosagosak, de nem ugy, miként
egy asztal vagy egy szék.
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Otto Istvan — Nikolov Marianne

Dél-dunantuli Regionalis Egészségbiztositasi Pénztar
— PTE, BTK, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

E-learning a CooSpace rendszerben:
egy Kkiseérleti kurzus tapasztalatai”

Az elearning ma mdr nem tijdonsdg, sokkal inkdbb sztikségszeriiség
(a fogalom részletes bemutatdsdt ldsd: Hutter, Magyar és Minarics,
2005; Komenczi, 2009). A piacon sorra jelennek meg a szamitogépet
és a vilaghdlot a tanulds szolgdlatdaba dllito rendszerek,
vallalkozdsok. Tudomdsul kell venniink, hogy aki kimarad, az
lemarad. Ezt felismerve a 2008/2009-es tanév mdsodik félévében a
Pecsi Tudomdnyegyetem ORktaldsi [gazgatosdgdnak tamogatdsduval
kiserleti e-learning kurzust inditott az egyetem Angol Alkalmazott
Nyelveészeti Tanszéke. A kurzus érdekessége az volt, hogy teljes
egészében a CooSpace rendszer segilségével végezhettek el a
hallgatok. Ennek a kisérleti kurzusnak az eredmeényeit mutatja be ez
az irds.

CooSpace: kooperacio6 a virtualis térben

egylittmiikddési eszkoz — szoftvermegoldas —, melyben az egyes szinterek (koope-

racios tér — Cooperational Space) egy-egy adott feladat megoldasa koré szerve-
zO0dnek”. A rendszert széles korben hasznaljak a magyar felsdoktatasban, a cikk irasakor
kozel egy tucat intézményben — tobbek kozott a Pécsi Tudomanyegyetemen, a Szegedi
Tudoményegyetemen, az ELTE-n, a Budapesti Gazdasagi Foéiskolan — hasznositjak vala-
mely forméban. Fejlesztoi tobbek kdzott azzal a céllal hivtak életre, hogy (1) tdmogassa
a tandran kiviili tanulési tevékenységeket, (2) el6segitse a tanulashoz sziikséges informa-
ciok megszerzését, (3) konzultacios szintérként és kapcsolattartasi eszkdzként szolgaljon
hallgato és oktatd kozott és (4) alkalmas legyen elektronikus tananyagok, médiafajlok
lejatszasara. Roviden dsszefoglalva: a CooSpace egyik funkcidja, hogy e-learning plat-
formként lehetdvé tegye a tavoktatds minél hatékonyabb megvalositasat az adott intéz-
ményben. Ami kiilondésen vonzova teszi, hogy szervesen kapcsolodik az egyetemek,
foiskoldk egyéb tanulmanyi rendszereihez, megkonnyitve ezzel a kiilonféle adminisztra-
cios feladatok elvégzését. A legfrissebb adatok szerint a Pécsi Tudomanyegyetemen a
CooSpace 2004-es indulasa 6ta 2,3 millié belépést regisztraltak, és 2,7 millio oldalletol-
tés tortént (Béres, 2009). Személyes tapasztalatunk is azt mutatta, hogy egyre szélesebb
korben hasznaljak az oktatok a rendszert kiilonféle tananyagok megosztasara, de a fel-
hasznalas modja sokkal inkabb hasonlit fajlcseréld rendszerre, mint tényleges e-learning
keretrendszerre. De ha erre is szantak, és elméletileg képes betdlteni ezt a funkciot, akkor
miért ne hasznalhatnank ki a lehet6ségeit? Roviden 6sszefoglalva tehat, a kisérleti kurzus
megalkotasaval arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy megvalosithato-e egy teljes
e-learning kurzus a CooSpace rendszerben. Magat a rendszert sokan hasznaljak kiilonfe-
le célokra, de vajon képes-e kiszolgalni egy teljes e-learning kurzust?

ﬁ CooSpace fejlesztdi szerint a rendszer ,,egy olyan kommunikacié-kozponta
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A Kkisérleti tananyag felépitése

A kisérlet egyik alapvetd szempontja volt, hogy figyelembe vegye: a kiilonféle szak-
teriileteken tobbnyire nem programozokat, illetve professzionalis tananyagfejlesztoket
alkalmaznak oktatoként. Eppen ezért magat a kurzust szandékosan egyetlen oktatd, egye-
diil épitette fel, méghozza gy, hogy ECDL-szintli tudasnal sehol nem tamaszkodhatott
tobbre. Ezen belill is egyszerli szovegszerkesztésre, prezentaciokészitésre, fajlok fel- és
letoltésére és a ma mar a mindennapok részévé valt infokommunikacios technikdk —
internetbdngészés, elektronikus levelek kiildése és fogadasa, forumozas, személyes iize-
netek kiildése és fogadasa — alkalmazasara volt csak sziikség. Ezekkel a készségekkel ma
mar a legtobb oktatd rendelkezik, és oraikon beliil és kiviil, illetve konferencia-eléadasa-
ikhoz mar hasznaljak ezeket az eszkozoket. A kérdés az, hogy ezeket a készségeket a
CooSpace segitségével bele lehet-e dnteni egy e-learning kurzus formajaba.

A kurzus tematikajat tekintve az SPSS programcsomag (SPSS Inc., 2005) és a statisztika
vilagaba vezette be a hallgatokat angol nyelven. A hallgatok tobb mint haromnegyede (77
szazalék) még soha nem foglalkozott ezzel a témaval. Ez idealis terepet jelentett a kisérle-
tezéshez, hiszen ha ezt a tananyagot el tudjak sajatitani gyakorlatilag 6nalléan, akkor a
tobbi, szokvanyosabbnak mondhaté kurzuson is van létjogosultsaga ennek a képzési for-
manak. Bar kockazatos volt egy ilyen kurzus meghirdetése, félelmeink végiil is alaptalan-
nak bizonyultak: t6bb mint harmincan vették fel a targyat. Ez feltehetéen koszonheto az
e-learning vonzerejének is, valamint annak, hogy a diakok jelentds része hallott mar az
SPSS statisztikai programrol, és hasznosnak gondolta annak megismerését.

A félév soran a hallgatoknak 12 leckét kellett 6nalldan feldolgozniuk. Minden lecke
négy részbdl allt: (1) egy hanganyaggal ellatott prezentacié roviden bemutatta az adott
téma elméleti hatterét (1. dbra), majd (2) egy rovid oktatovideod ismertette a gyakorlati
tudnivalokat (2. dbra), amelyet (3) a hallgatok aztan maguk is kiprobalhattak egy adatfajl
letoltésével, végiil pedig (4) egy rovid kviz segitségével ellendrizhették a tudasukat (3.
abra). A hallgatok értékelése a kovetkezOképpen zajlott. A félév soran kitoltott ellendrzd
kérdéssorokon elért eredményeket 30 szazalékban, egy negyedéves és egy félév végi
vizsgatesztet szintén 30 szazalékban vettlink figyelembe, illetve a maradék 40 szazalék
megszerzéséhez egy komplex elemzési feladatot is be kellett adniuk a hallgatoknak,
amelyben a félév soran tanultak kreativ alkalmazasara is sziikség volt. Fontos kiemelni,
hogy mindez végig a CooSpace rendszerben tortént.

POSITIVE RELATIONSHIP

PRACTICE

NEXT

1. abra. Képernydkép az egyik prezentdiciobol
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2. dabra. Képernydkép az egyik oktatovideobol
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3. abra. Képernydkép az egyik tesztbol

A kurzus kulcsat a CooSpace rendszernek a 4. dbran lathatdé agynevezett ,,idoterve”
jelentette, hiszen ennek segitségével lehetett egymas utan, sorba rendezve megjeleniteni
a feltoltott anyagokat, teszteket, feladatokat. Az idétervbe barmely anyag felvehetd,
ehhez mindossze arra van sziikség, hogy az adott anyag feltdltésekor beallitsunk hozza
egy datumot és egy idépontot. igy példaul az elsd lecke elsd prezentaciojahoz a ,,februar
6. 8:00 ora” beallitast hasznaltuk, az oktatovidedhoz ugyanezt a datumot, de 9:00 orat, és
igy tovabb. Fontos, hogy ez nem azt jelentette, hogy mikor kellett megoldania a hallga-
tonak az adott leckét, de ezzel az egyszerlien elegans megoldassal logikai sorrendbe
lehetett rendezni a tananyag alkotoelemeit. Tulajdonképpen aki eddig is hasznalta a
CooSpace-t arra, hogy kiilonb6z6 anyagokat osszon meg a hallgatokkal, az gyakorlatilag
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ezzel az egyetlen 1épéssel (vagyis az idétervben valdo megjelenitéssel) volt elmaradva
attol, hogy létrehozzon egy e-learning kurzust.
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4. abra. A CooSpace ,,idéterv” -képernydje
A résztvevok és elozetes ismereteik

A kisérleti kurzust 32-en vették fel, ebbdl 31-en végezték el, vagyis minddssze 1 {6
volt a lemorzsolodas, ami a kurzus kisérleti jellegét tekintve nagyon j6 aranynak mond-
hatd. A lemorzsolodott hallgatd el sem kezdte a kurzust: ugy itélte meg, hogy til sok
egy¢éb tantargyat vett fel, igy nem tudna eredményesen befejezni a félévet. A 31 £6 koziil
30-an toltottek ki a kurzus végén rendelkezésiikre bocsatott kérddivet. A kitdltok kozott
7 férfi és 23 nd volt. 5 {6 az Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék ,,Angol alkalmazott
nyelvészet és angol mint idegen/masodik nyelv tanités és tanulas” cim{i doktori program-
janak hallgatéja volt, 25 6 pedig végzds angol szakos hallgato. Eletkorukat tekintve az
ugynevezett ,,Y generacio” tagjaival volt dolgunk (Béres, 2009), akik ugy néttek fel,
hogy a szamitastechnika gyakorlatilag mar iskolaskortol életiik mindennapjainak része
volt. Ezt bizonyitja, hogy bevallasuk szerint a résztvevok 70 szazaléka legalabb napi 1
orat tolt a szamitogépe elott, és mindossze 1 hallgatd jelezte, hogy naponta 30 percnél
kevesebbet hasznal szamitogépet. A tobbiek fél és egy ora kozott idot szannak erre a
tevékenységre. Ennek megfelelden a kurzust 90 szazalék otthoni megszokott kérnyeze-
tében végezte el, minddssze 10 szazalék valasztott mas helyszint (lasd az 1. tablazatot).

1. tablazat. A tananyag, illetve a beadando feladat elkészitésének helyszine (hallgatok, %)

Helyszin Tananyag feldolgozdsa Beadando feladat
Otthon 90% 90%
Egyetemen 10% 7%
Mashol 0% 3%
Nincs valasz 0% 0%
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Elbzetes tapasztalataikrol is megkérdeztiik a hallgatokat. A kérddivre adott valaszok
alapjan elmondhatd, hogy a hallgatok tobbsége ismerte és rendszeresen hasznalta mar a
CooSpace rendszert. 53 szdzalék heti, tovabbi 40 szdzalék pedig legalabb havi rendsze-
rességgel belépett. Ezzel éles ellentétben all, hogy minddssze 2 hallgatd vett mar részt
korabban e-learning kurzuson a kisérleti kurzust megel6z6en, raadasul 6k is csak egy-
egy, az egyetem keretein kiviil atélt tovabbi alkalomra emlékeztek. Vagyis beigazolddni
latszott az a feltevésiink, hogy mig a CooSpace rendszert sokan hasznaljak kiilonféle
célokra, addig komplett e-learning kurzusok megvaldsitdsa még meglehetdsen ritka.

A hallgatok véleménye a Kisérleti kurzusrél

A hallgatok véleményét a CooSpace rendszerben névteleniil kitoltheté kérddiv segit-
ségével gyijtottiik ossze. A kérdoiv kitoltésére a kurzus befejezését kdvetden kertilt sor,
miutan a hallgatok teljesitményének értékelése megtortént. Ezzel igyekeztiink kizarni azt
a lehetdséget, hogy a hallgatok egy esetlegesen jobb jegy érdekében valdtlan adatokat
adjanak meg. A kérd6éiv négy nyitott kérdést tartalmazott, a tobbi kérdésnél elére meg-
adott valaszokbol valaszthattak a hallgatok, illetve donthettek ugy is, hogy nem valaszol-
nak az adott kérdésre.

A tananyag mindségét illetéen elégedettek voltak a hallgatok, ami azt bizonyitja, hogy
nincs szilikség kiillondsebb szamitastechnikai tudasra ahhoz, hogy elnyerjiik a hallgatok
bizalmat. Amint az a 2. tdbldzatbdl lathato, a hallgatok legalabb fele a kurzus minden
komponensét kivaldo mindségiinek tartotta, de ami még fontosabb, kilencven szazalékuk
valasztotta a felsé két kategdria (kivaldo mindség, j6 mindség) egyikét. Egy-két hallgato
akadt csak, aki minddssze elfogadhatonak itélte meg a tananyagok kivitelezését, de
egyetlen ,,gyenge” mindsitést sem kaptunk.

2. tablazat. Az egyes tananyagelemek mindségének megitélése (hallgatok, %)

Mindség Prezentaciok | Oktatovideok Hanganyagok Animaciok Tesztek
Kivalo 57% 70% 54% 70% 50%
Jo 37% 27% 43% 27% 47%
Elfogadhato 6% 0% 3% 3% 3%
Gyenge 0% 0% 0% 0% 0%
Nincs valasz 0% 3% 0% 0% 0%

Nagyon hasonlé eredmények sziilettek a tananyagok kezelésének nehézségi fokat
illetden. A 3. tablazat adatai az mutatjak, hogy a didkok 90 szazaléka voksolt arra, hogy
az egyes tananyag-elemek kezelése ,,nagyon konnyl” vagy ,konnyli” volt. Ismételten
csak 1-2 hallgaté boldogult nehezebben, de biztatd, hogy egyetlen ,,nagyon nehéz”
valasz sem sziiletett. Erdemes kiemelni, hogy magénak a CooSpace rendszernek a hasz-
nalatat a didkok 100 szazaléka legalabb konnyiinek talalta, illetve 80 szazalék egyenes

nagyon konnyen boldogult vele.

3. tablazat. Az egyes tananyagelemek és a rendszer kezelhetéségének megitélése (hallgatok, %)

Kezelhetdség Prezentaciok Oktatévideok Tesztek CooSpace
Nagyon kénnyii 47% 64% 47% 80%
K('J'nnyii 43% 33% 43% 20%
Nehéz 7% 3% 3% 0%
Nagyon nehéz 0% 0% 0% 0%
Nincs valasz 3% 0% 0% 0%
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Mivel az e-learning kozvetité médiuma az internet, eléfordulhatott volna, hogy a tech-
nika keseriti meg a hallgatok életét, igy példaul a lassu let6ltési sebesség élvezhetetlenné
tehette volna a kurzust. Rakérdeztiink ezért arra is, hogy tapasztaltak-e ilyet a hallgato-
ink. Az eredményeket a 4. tablazat foglalja 6ssze. Lathato, hogy a hallgatok kozel két-
harmada egyenesen kivalonak tartotta a letoltési sebességet, illetve a CooSpace reakcio-
idejét, de ennél is megnyugtatobb az a tény, hogy a valaszok legalabb kilencven szazalé-
ka esett a fels6 két kategoriaba, illetve hogy egy hallgaté sem volt, aki tul gyengének
itélte volna meg a rendszer teljesitményét. Bar ez magatol értetddonek tlinhet, ,technikai
sportrol” 1évén szo, az e-learning soran kiillondsen kedvezének mondhato ez a helyzet.

4. tablazat. A letoltési sebesség és a rendszer reakcioidejének megitélése (hallgatok, %)

Sebesség Tananyag letoltése CooSpace reakcioidd
Kivalé 63% 64%
Jo 27% 33%
Elfogadhato 3% 3%
Gyenge 0% 0%
Nincs valasz 7% 0%

A fenti kedvez6 adatok alapjan nem meglepd, hogy a hallgatok tobbsége (57 szazalék)
a hagyomanyos kurzusokat és a kisérleti kurzust dsszehasonlitva arra a megallapitasra
jutott, hogy a CooSpace rendszerben élvezetesebb a tanulés, illetve minddssze 10 szaza-
1€k talalta nehezebb feladatnak a kisérleti kurzus elvégzését, szemben azzal az 50 szaza-
lékkal, akiknek a hagyomanyos kurzusok jelentenek nagyobb kihivast (1asd az 5. tabla-
zatot).

5. tablazat. A kisérleti és a hagyomadnyos kurzusok sszehasonlitasa (hallgatok, %)

Osszehasonlitds Melyik élvezetesebb? Melyik nehezebb?
Kisérleti kurzus 57% 10%
Nincs kiilonbség 30% 40%
Hagyomdnyos ordak 10% 50%
Nincs valasz 3% 0%

Ennél is biztatobb a kisérleti kurzus szempontjabol, hogy a hallgatok t6bb mint harom-
negyede teljesen egyetértett azzal, hogy a jelenleginél t6bb e-learning kurzus szerepel-
hetne az egyetem kinalataban, tovabbi 17 szazalék pedig erre a kérdésre a ,,nagyjabol
egyetértek” valaszt adta, ami ugyan dvatosabb megitélést takar, de szintén a skala pozitiv
oldalan helyezkedik el (lasd a 6. tabldzatot).

6. tablazat. Az e-learning kurzusok megitélése (hallgatok, %)

Vélemény T6bb e-learning kurzusra lenne sziikség.
Teljesen egyeteért 77%
Nagyjabol egyetért 17%
Részben egyetért 6%
Egyaltalan nem ért egyet 0%
Nincs valasz 0%

Hogy ne csak a szamok tiikrében kapjunk képet a félév alatt torténtek megitélésérol, a
félév végén kitoltott hallgatdi kérddivben nyitott kérdések segitségével rakérdeztiink,
hogy mit kedveltek leginkabb, illetve legkevésbé a didkjaink a kurzust illetden, tovabba
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milyen megoldasokat javasolnanak a kurzus, illetve kimondottan a CooSpace rendszer
fejlesztésére.

A hallgatok visszajelzése alapjan a kurzus legnagyobb elénye, hogy helyben és idében
gyakorlatilag kotetleniil végezhetd, vagyis nem kell mindig adott idépontban megjelenni
egy adott helyen. A hallgatok szavaival: ,,nem kell rendszeresen ugyanabban az idében
megjelenni”, ,,akkor foglalkozhattam a kurzussal, amikor volt ra idém”, ,,nem kellett
utaznom”. El6fordult példaul, hogy valaki rendszeresen az éjszaka kdzepén hasznalta a
rendszert. Szintén ebbdl a tulajdonsagbol fakaddan a kurzus rendkiviili elénye, hogy
mindenki a sajat tempdjadban haladhatott. Volt, aki a mar bevalt heti rendszeres tanulést
valasztotta, de voltak olyanok is, akik sokaig éppen csak rapillantottak a leckékre, aztdn
egy-két hétre dsszesiritve, intenziv tanulassal végezték el a kurzust. Ahogy egyik dia-
kunk fogalmazott: ,,konnyebben megértettem a statisztikat, mert barmikor hozzaférhet-
tem a tananyaghoz”. Egy masik lényeges elonynek bizonyult, hogy ami elsére nem
sikeriil, ismételhetd a félév soran. Példaul sikertelen negyedéves teszt esetén, ha jbol
tanulmanyozta a didk a tananyagot, gond nélkiil ujbol probalkozhatott, majd haladhatott
tovabb. ,,Annyiszor nézhettem meg a leckéket, ahdnyszor akartam” — irta egy résztvevo.
A hallgatok igy tobb sikerélményre tettek szert, felelossé valtak sajat haladasukért, meg-
nétt az esélye annak, hogy elvégzik a kurzust. Erdemes megjegyezni, hogy a fenti els-
nyok gyakorlatilag a tavoktatas dsszes formajanal jelentkeznek, vagyis nem az e-learning
vagy éppen a CooSpace sajatjai.

A problémak kozott szintén a tavoktatas klasszikus problémai szerepeltek. Az osztaly-
termi oktatdssal szemben nincs azonnali személyes kontaktus (a ,,Lathatatlan Professzor
[ezen a néven szerepelt a rendszerben az oktatdo — a szerzok megjegyzése] kedves volt,
de tul személytelen — példaul nem volt neve”, ,,nem volt személyes kapcsolat a tobbi
diakkal és a tanarral”). Ehhez kapcsolodik, hogy a személyes kontaktus hianyabol ado-
ddan nincs azonnali segitség a tanulas soran (,,nem tudtam azonnal segitséget kérni,
amikor elakadtam™). A harmadik leggyakrabban emlitett probléma a tananyaggal szem-
ben meriilt fel. Az elméleti részek nem kelld részletességli kidolgozottsagaval akadt
gondjuk a hallgatoknak (,,Néhany kifejezés magyarazata részletesebb lehetett volna”),
ami a kurzus kisérleti jellegébdl is adodott.

A CooSpace rendszer oktatéi szemmel

A hallgatok részérdl tapasztalt rendkiviil lelkes hozzéaallason til az oktatd szemszogé-
b6l meglehetésen vegyes képet mutatott a rendszer és maga a félév. Ez részben azzal
magyarazhat6, hogy az oktatd szamos szerepkort toltott be a kisérleti kurzus megvalosi-
tasa soran: egyszerre volt tananyagfejleszto, a tanulasi folyamatot tdmogaté tutor és nem
utolsosorban értékelé is. Es mindezt ugy, hogy maga a keretrendszer gyakorlatilag isme-
retlen volt szamara az indulaskor.

Eppen ezért a kurzus lebonyolitasanal azok a fejleszték altal elkészitett, mindenki
szamara elérhetd oktatovideok bizonyultak a leghasznosabbnak, amelyek az egyes funk-
ciok hasznalatat mutattak be 1épésrél 1épésre, példaul hogy miként lehet feltdlteni egy
dokumentumot a rendszerbe. Gyakorlatilag ezek mentén haladva lehetett elsajatitani a
CooSpace hasznalatat, barmely szerepkorrdl is legyen szo.

Amint arra rovidesen ratériink, a CooSpace jelenleg igen korlatozott ralatast engedé-
lyezett a hallgatok munkajara. Ez alol ditd kivételt jelentett azonban a ,,vizsgateszt”
eszkoz, amely rendkiviil részletes és hasznos adatok egyszer(i kinyerését tette lehetdvé.
Lekérdezhetd volt példaul, hogy ki, mikor, hanyszor, milyen eredménnyel toltotte ki a
tesztet, s6t a konkrét valaszok is elérheték voltak. Ez olyan jol miikddott, hogy az egyes
leckékben talalhatd ellenérzé kérdéseket is a ,,vizsgateszt” eszkoz segitségével hozta
1étre az oktato, azzal a kiilonbséggel, hogy mig az ellenérzé kérdésekkel akarhanyszor, a
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vizsgatesztekkel csak haromszor probalkozhattak a hallgatok, hiszen az eszkdz ennek
beallitasat is lehetdvé tette. A vizsgateszteknek olyan tovabbi — egyszeriien hasznalhatod
— tulajdonséagai is vannak, amelyeket jelen kurzusnal ugyan nem probaltunk ki, de hasz-
nossaguk megkérdéjelezhetetlen. igy példaul el lehet irni, hogy a tesztet csak egy bizo-
nyos id6ében egy bizonyos szamitogéprdl (IP-cimrdl) télthesse ki a hallgato, ami lehetévé
teszi az esetleges visszaélések kisziirését. Erre sziikség is lehet, hiszen a kérd6ivre kapott
valaszok alapjan koriilbeliil minden negyedik didk valaki mas segitségét is igénybe vette
a beadand6 feladat elkészitésénél (1asd a 7. tabldzatot).

7. tablazat. A beadando feladat megoldasa (hallgatok %-a)

Onallésag Beadando feladat
Teljesen egyediil oldotta meg 73%
Csoporttars segitségével oldotta meg 17%
Csoporton kiviilrél kapott segitséget 10%
Nincs valasz 0%

A CooSpace rendszer harmadik legfontosabb pozitivuma a szamtalan kapcsolattartas-
ra szolgald eszkdz, ami egy mai e-learning kurzus sikeréhez elengedhetetlen. Ezen a
teriileten nagyon erds a CooSpace: jol miikddo és egyszeriien kezelhetd forumrendszer,
személyes lizenetek kiildésének lehetdsége, hirdetétablak segitik a hallgatok és az okta-
tok egyiittmikodését. Sot, a félév soran meghivot kaptunk az ttjara inditott CooSpace
Xtra rendszerbe is, amelynek segitségével a jovOben valora valhat az igazi k6zosségi
tanulas, az e-learning 2.0 (Bessenyei, 2007).

Most, hogy attekintettiik a rendszer altal nytjtott leghasznosabb szolgaltatasokat, szot
kell ejtentink arrol a néhany hianyossagrol, amelyek megnehezitették az oktatd munkajat.
Elséként érdemes kiemelni, hogy a CooSpace jelen formajaban egy meglehetdsen speci-
alis kornyezetet jelent, sajatos ikonokkal, itt-ott furcsa logikaval. Mas szoftverekhez
képest elsére rendkiviil idegennek, szokatlannak tiinik a kezelése, felépitése. Ezt nyilvan
masok is érzékelték és jelezték a fejlesztéknek, mivel a félév soran egyszer csak magya-
razo feliratok jelentek meg a gyakran nehezen értelmezhetd piktogramok mellett.

Mig a fenti jelenség athatotta az egész rendszer hasznalatat, addig a kovetkez6 probléma
kiiléndsen a tananyagok megosztasanal jelentkezett, vagyis leginkabb tananyagfejleszto-
ként érintette az oktatdt. Az egyes tananyagelemek feltoltésénél végig az volt a benyomasa
az oktatonak, hogy a kiilonféle opcidk csoportositasa sokszor nem logikus, rengeteg feles-
leges informacio tereli el a figyelmet a 1ényegrél. igy példaul egy ,.egyszerii”-nek nevezett
dokumentum létrehozasanal — ami a felhasznald szemszogébdl altalaban egy fajl feltoltését
jelenti — egy szamos olyan informaciot bekérd oldalra kertil a felhasznald, amire nincs is
sziiksége. Ezen az oldalon meg lehet adni a dokumentum szerzdjét, cimét, webcimét, meg
lehet jeldlni, hogy sajat publikacidrdl van-e sz6, archiv legyen-e, és el kell donteniink, hogy
a szintér dokumentumtaraba vagy a sajat dokumentumtarunkba helyezziik-e el. Es hogy
mit akart az oktato? Minddssze feltdlteni egy PowerPoint-prezentacidt. Ahhoz azonban,
hogy a fajlt ténylegesen feltoltsiik, még ra kell kattintanunk egy ,,Létrehozas és file feltdl-
tése” gombra. Itt nyilvan egyszerlibb lenne rogton a fjl feltdltésére koncentralni, amikor a
felhasznal6 kivalasztja a dokumentum létrehozasa meniipontot, hiszen legtobbszdr az a
célunk, hogy egy konkrét fajlt osszunk meg a hallgatokkal.

A harmadik és talan legegyszertibben orvosolhaté probléma tutorként és értékeldként
fogott ki az oktaton. Amennyire informacioéhes volt a rendszer egy-egy fajl feltoltésénél
(lasd fent), annyira kevés informéaciét lehetett visszanyerni a hallgatok aktivitasarol,
elérehaladasarol. Lathatoan gondoltak ra a fejleszték, hogy ez fontos lehet, hiszen min-
den hallgatéonal talalunk tigynevezett szintéraktivitas-statisztikakat (vagyis az adott kur-
zussal kapcsolatos események gytijteményét), de ezek tobbnyire valamilyen szempontbol
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korlatozottak. fgy példaul az egyes dokumentumoknal csak a legutolso letdltés datuma
szerepel, az nem dertil ki, hogy a hallgaté hanyszor t6ltotte le a fajlt, sét bizonyos tan-
anyagelemeknél egyaltalan nem volt elérhetd ilyen informacié. Amint azt kordbban
emlitettiik, ez alol egyediil a ,,vizsgateszt” eszkoz jelentett kivételt, amely ebbdl a szem-
pontbdl példaértékiien milkodott. Hasonldan értelmetlennek tiint viszont az a korlatozas,
hogy az oktatd csak a hallgatd utolsé tiz belépésének datumat és idépontjat lathatta, a
tobbit nem, pedig a tavoktatas soran rendkiviil fontos lenne, hogy az oktaté a félév soran
(s6t utana is) barmely id6pontban elemezni tudja a hallgaté elémenetelét a teljes kurzus-
ra valo tekintettel.

Fejlesztési lehetségek a tapasztalatok alapjan

Bar az eredeti kérdésiinkre valaszolva, miszerint alkalmas-e a CooSpace arra, hogy
kiszolgaljon egy teljes e-learning kurzust, a valaszunk egyértelmiien igen, ki kell emelni:
ahhoz, hogy széles korében elterjedjen a CooSpace e-learning célokra vald hasznositasa,
legalabb négy teriileten fejlédnie kell:

1. A hallgatok szemszogébdl gyakorlatilag egy olyan javaslat meriilt fel, amely konk-
rét jelentdséggel bir a jelen irasban bemutatott kurzusok jovobeni megvalositasahoz. A
személyes kontaktust igényld hallgatok egy évkozi konzulticids alkalom beiktatasat
javasoltdk, ami az esetek tobbségében valoszintileg kivitelezhetd, de kotelezévé tenni
minden bizonnyal felesleges, hiszen a hallgatok jelentds része nem igényelte. A térbeli
fiiggetlenség meghagyasa mellett a jovében varhatéan valamilyen on-line kommunikaci-
6s rendszerben érdemes gondolkodni, vagy a CooSpace fejlesztésével, vagy egy mar
1étez6 rendszer bevezetésével.

2. Az oktatok minél nagyobb taboranak megnyerése érdekében a felhasznaloi feliiletet
kozeliteni kell a megszokott, gyakran hasznalt rendszerek kiilsejéhez, logikajahoz. Ezen
a téren példaul komoly megkdnnyebbiilést és elorelépést jelentett az a — mar emlitett —
fejlesztés, melynek kdvetkeztében a kiilonféle absztrakt ikonok mellett szovegesen is
megjelentek az adott funkciok leirasai. Emellett tobb helyen hasznosnak tartanank a mas
programoknal mar bevett ,,varazsloszeri” logika bevezetését, ami 1épésrol 1épésre vezet-
né a felhasznaldt. A dokumentumok feltoltésénél, amely az egyik leggyakoribb oktatoi
tevékenység, valahogy igy:

1. Iépés: a ,tallozas” gomb segitségével valassza ki a feltoltendd fajlt.
2. 1épés: adja meg az idStervben valé megjelenités idopontjat.
3. 1épés: kattintson a ,.feltdltés” gombra.

3. Az e-learning soran elengedhetetlen tovabba, hogy pontosan kovetni tudjuk a hall-
gatdk elérehaladasat, vagyis a tutornak folyamatosan részletes adatokra lenne sziiksége
arrél, hogy ki, mikor, mit, milyen eredménnyel végzett el. A rendszer hasznalata soran
vilagos volt, hogy a rendszer naplozza a kiilonféle eseményeket, ezeket azonban csak
nagyon korlatozott mdédon tette elérhetové az oktatd szamara. Ezek a mesterséges korla-
tozasok feleslegesek, a korlatozas helyett részletes aktivitasi adatokat megjelenitésére
van sziikség minden feltoltott anyagot, illetve a szinterekbe vald 0sszes be- és kijelent-
kezést, valamint a tananyag megtekintésével eltoltott idot illetden is. Jo példa erre a
korabban emlitett vizsgatesztmodul miikddése, ahol az adatok széles skalaja elérhetd.

4. Es végiil, ami talan a legfontosabb a rendszer fejlesztése mellett, hogy a valtozaso-
kat a bemutat6 videdk frissitése és szamuk bdvitése is kisérje (példaul az idéterv haszna-
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latarol csak kozvetve talaltunk bemutatot), hiszen ezek jelentik a legrévidebb utat az
ismeretlenbdl az ismerdsbe.

Zaré gondolatok

A kisérleti kurzus soran a hallgatok szamos formaban vilagosan a tudomasunkra hoz-
tak, hogy rendkiviili igény lenne az ilyen jellegii kurzusokra. Volt olyan hallgatonk, aki
egyenesen azt javasolta, hogy az 6t év alatt tanultak teljes tananyagat jo lett volna ilyen
forméban elérni. A hallgatok részérdl tehat a fogadokészség megvan, masrészt oktatodi
oldalrol rendkiviili lemaradas mutatkozik az igények kielégitését illeten. Ugy véljiik,
hogy a kezdeményezés az oktatok feladata. Reméljiik, a kisérleti kurzus felépitésének és
a lebonyolitas tapasztalatainak kozzétételével sikeriilt meggydzni a kollégakat, hogy a
jelenleg birtokukban 1év6 tudassal is lehetséges és érdemes tobbre hasznalni a CooSpace
rendszert. Azoknak, akik még mindig bizonytalanok, azt javasoljuk, hogy vonjak be
hallgatoikat els6 e-learning kurzusaik 6sszeallitdsaba. Gondoljanak bele, hogy a megszo-
kott kisel6adasok, prezentacidk helyett miért ne készithetnének el a hallgatok egy-egy
leckét egy e-learning kurzushoz? De barmely modszert is valasztjuk, a 1ényeg, hogy
minél tobben tegylik probara a rendszert, hiszen az igy nyert tapasztalatokat tovabbitva
a fejlesztok felé tovabb tokéletesithetd a CooSpace, s igy egyre kényelmesebbé, hatéko-
nyabba és nem utolsdsorban még dromtelibbé valhat a benne végzett munka.

Jegyzet

(1) Jelen tanulmany alapjaul a szerzok VI. ETR Kon-
ferencian (Pécsi Tudomanyegyetem, 2009. november
26-27.) elhangzott eldadasa szolgalt.
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Szabo 1ldiko

Debreceni Egyetem, BTK, Szocioldgia és
Szocialpolitika Tanszék

Az egyhazak kozremiikodése a
nemzeti identitas formalasaban a
Horthy-korszakban"”

A Horthy-korszakban felvetodott, nemzeti identitdssal kapcsolatos
kérdesek a korszak kozvetlen elozményeiben gyokereztek. Az 1914 és
1919 kozotti idoszakot gazdasdgi, politikai és szocidlis valsag uralta.

A vilaghdborn, a forradalmak, a terror és az ellenforradalom, a
tertiletek kétharmaddnak és a magyar lakossag egyharmaddnak
elvesztése, a gazdasdg osszeomldsa 1921-re anomids dllapotba
sodortdk a tarsadalmat. A radikdlis politikai fordulatok, a vdltozdsok,
a halmozott veszteségek megrenditették a kordabbi tdarsadalmi

statusokat, az dllampolgadri identitdst, a valldshoz valo viszonyt. A

bethleni konszoliddcio mély identitdsvdlsdgban kezdodott el.

Bevezetés

nemzeti identitas valsaga az 1919 utani idészak 1j vonasa volt. Az orszag nemze-

tiségi szempontbol homogén lett: a lakossag 89,6 szdzaléka volt magyar anyanyel-

vii. A Monarchia idészakaban felépiilt nemzetfogalom elvesztette érvényét. A
korabbi politikai viligképek osszetortek. Uj valaszokat kellett talélni az olyan kérdések-
re, mint hogy mit jelent a magyar nemzet fogalma; ki tartozik a nemzethez; milyen
kapcsolata legyen a magyar allamnak a szomszédos allamokba keriilt magyarokkal, és
milyen a szomszédos allamokkal. Emellett magyarazatot kellett talalni a veszteségek
okaira, ¢és valaszokat kinalni kdvetkezményeire.

Horthy 1920. marcius 1-jét6] 1944. oktdber 15-ig volt a kiraly nélkiili Magyar Kiraly-
sag kormanyzdja. Uralmanak legfébb tarsadalmi tamaszat a keresztény kozéposztaly
jelentette, amely a nemzeti sérelmek megitélésében egységes volt, és Horthy személyé-
ben sajat iigye képviseletét latta. Az 01j allamhatalom ¢€s tarsadalmi bazisa kozotti szovet-
ség hangstlyos kifejezése volt az 1920-ban meghozott numerus clausus torvény, amely-
lyel az allam a keresztény kozéposztaly érdekében adminisztrativ uton (a zsidok tarsadal-
mi mobilitdsanak korlatozasaval) avatkozott be a tdrsadalom reprodukcids folyamataiba,
és nem tarsadalompolitikai eszkdzokkel (nem a tarsadalmi mobilitas eldsegitésével). A
keresztény kozéposztaly és konkrétan a leend6 politikai elit tagjai a kiépiild 0j allamha-
talomtol egyrészt a politikai és gazdasagi konszolidaciot vartak el, masrészt sajat politi-
kai ideologia kimunkalasat és képviseletét, harmadrészt az ideoldgidhoz kapcsoloddan a
nemzetfogalom ujraértelmezését €s uj nemzetpolitika kidolgozasat, negyedrészt egzisz-
tencidjuk megteremtésének tdmogatasat.

Az 13y allamhatalom tarsadalompolitikajat és konkrétan nemzetpolitikajat meghataroz-
ta, hogy nemcsak a Tanacskoztarsasagot utasitotta el, hanem az 1918-as polgari demok-
ratikus forradalmat és az ezt megeldz6 liberalis korszakot is, amelyet felelésnek tartott a
vereségért és a habortut kovetd forradalmakért. A valsagok koziil elsdsorban a nemzeti
identitas valsagara rezonalt. A nemzeti identitas kérdéseinek el6térbe allitasa és a nemzet
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»ujraalkotasa” egyrészt gyors legitimacios hozadékkal jart (Horthy személyének és sze-
repének elfogadasaval), masrészt e kérdések tematizalasaval el lehetett fedni az egyéb
valsagokat. El lehetett oddzni a foldtulajdon-viszonyok atalakitasat, a tarsadalmi és a
politikai reformokat, a strukturalis valsag okait pedig Ossze lehetett kapcsolni identitas-
beli sajatossagokkal. A nemzetiidentitas-valsag lehetdséget kinalt a tarsadalmi térrél
alkotott képek atrendezésére, egy 1j, a dualizmus koritdl eltérd tarsadalmi integraciora,
az allampolgari kozosség folé helyezett magyar nemzetnek mint egyediili ,,természetes”

kozosségnek az ,ujraalkotasara”. (2)

A Horthy-rendszernek — el0szor a magyar térténelemben, de nem utoljara — markans,

Az identitdspolitikdban tehdit a
hangstily a nemzeten és a nem-
zeti attribuitumokon volt, nem
az dllampolgdri kézdsségen és
attribritumokon. A ,magyar”
ujrafogalmazdsa egyiitt jart a
smagyar” és a ,nem magyar’
kozotti hatdrvonal meghiizdsd-
val, a ,magyar” attribiitumai-
nak felépitésével. Az identitdspo-
litika szerves részél képezd anti-
szemitizmust egyreészit a
smagyar” identitaskonstrukcio
felol eértelmezhetjiik, mdsrészt a
habortis veszteségekkel jcro kol-
lektiv frusztrdciok, a felelosségek
kérdése kapcsdn miik6do hdritd-
sok és brinbakképzési mechaniz-
musok felol. Az 1ij identitdspoliti-
ka dsszhangban volt a zsido6 pol-
garsaggal szemben gazdasdagi
elonydket igénylo keresztény
magyar Rozéposzidly igényeivel.

a tarsadalompolitika kodzéppontjaban allé
identitaspolitikaja volt. Ez nemcsak abban az
értelemben volt 0j, hogy a dualizmus idején
nem volt kiilon entitasként azonosithato,
koncentralt identitaspolitika, hanem abban
az értelemben is, hogy elemei ujak voltak.
Eszmei kereteit a liberalis politikai hagyo-
manyok elvetése, a kommunizmustol vald
félelem és az antiszemitizmus jelolték ki.
Kozép-Europaban — igy Magyarorszagon is
— a nemzeti eszme a liberalizmus eszmerend-
szerében formalodott. Az antiliberalizmushoz
Szekfii Gyula szallitotta a torténelem wjraér-
telmezésének konstrukcidjat. Szekfli a libe-
ralizmus veszélyét tobbek kozott a politikai
jogok Kkiterjesztésének kovetelésében latta,
amely veszélyeztette a magyar nemzet torté-
nelmi jogokon nyugvo vezetd szerepét. A
nemzeti eszmét levalasztotta a liberalizmus-
tol, mikdzben a nemzeti és a keresztény tor-
ténelmi Osszetartozasat bizonyitotta. (3)
Szembedllitotta egymassal a liberalizmushoz
kotddo politikai jogokat és a keresztény esz-
meiséghez kotédo torténelmi jogokat. Sze-
rinte a magyar nemzeti eszme ¢és a liberaliz-
mus kapcsolata torténelmileg véletlenszeri
¢s karos volt; ezzel szemben a magyar nem-
zeti eszme a keresztény eszmeiséggel termé-
szetes, szerves torténelmi egységet alkot.
Az identitaspolitikinak hdrom f6 iranya
volt: a) a megel6zd id6szakok és a vesztesé-
gekhez vezetd okok értelmezése, b) a nemzeti
diskurzusok atalakitasa: a nemzet fogalmanak

¢és a nemzettel kapcsolatos kérdéseknek az ujrafogalmazasa és c) a nemzeti identitasok
formalasa a hazafias nevelés atalakitasaval és vallaserkdlcsi alapjai biztositasaval. Ugyan-
akkor meg kell jegyezniink, hogy 1914 és 1919 kozott a szellemi elitet, majd a forradalmak
idején a politikai hatalom gyakorloit is foglalkoztattdk mindazok a kérdések, amelyek a
késobbi identitaspolitika f6 irdnyai mogott meghtizodtak, csak éppen gydkeresen mas vala-
szokat adtak rajuk. (4) A forradalmak utan, mondja Szerb Antal (1934, 493. 0.), ,,bevallha-
tova, sét csaknem kotelezévé lett a vallas és a nacionalizmus”.

Az identitaspolitikaban tehat a hangstly a nemzeten és a nemzeti attributumokon volt,
nem az allampolgari kézdsségen és attribtitumokon. (5) A ,,magyar” ujrafogalmazasa
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egyiitt jart a ,,magyar” €s a ,,nem magyar” kdzotti hatarvonal meghtizasaval, a ,,magyar”
attribitumainak felépitésével. Az identitaspolitika szerves részét képezd antiszemitiz-
must egyrészt a ,,magyar” identitdskonstrukcio feldl értelmezhetjiik, masrészt a haborus
veszteségekkel jaro kollektiv frusztraciok, a feleldsségek kérdése kapcsan mikodo hari-
tasok és biinbakképzési mechanizmusok fel6l. Az 01j identitaspolitika 6sszhangban volt a
zsido polgarsaggal szemben gazdasagi elonydket igényld keresztény magyar kdzéposz-
taly igényeivel. Az allamhatalomra nehezed6 nyomast fokozta, hogy a trianoni békeszer-
z0dés életbelépése utan, 1920 juniusatdl kezdddden 300 ezer magyar tisztviseld, tanito,
tanar repatrilt az utodallamokbol Magyarorszagra. Ok szintén azt vartak a magyar
allamtol, hogy javitson helyzetiikdn, valamint azt hogy megrendiilt nemzeti, allampolga-
ri és statusidentitasuk szamara 0j kapaszkodokat, Gj értelmezési sémakat kinaljon.

Az egyhazi és a vilagi értelmiség széles korei mitkodtek kdzre a nemzetfogalom Gjraér-
telmezésében, a nemzeti identitas 0j mintdjanak megkonstrualasaban és tarsadalmi transz-
misszidjaban. Kiilonosen Szekfii Gyulanak és Prohaszka Ottokarnak volt nagy szerepiik
abban, hogy az identitas kérdései atmoralizalodtak. (6) Szekfii a torténelmi tudatot, a nem-
zeti hagyomanyt és az allamrendet meghataroz6 térténelemalakito tényezéknek tartotta. (7)
A moralis mérce a csak magara szamithatd nemzet autochtoniaja volt.

Konfliktusélezo politikai szocializacio

Tanulméanyomban arra keresem a valaszt, hogy a nemzeti identitas formalodasa milyen
identitaspolitikdk, magatartdseszmények ¢és szakpolitikai stratégiak mentén, milyen
strukturalis feltételek és intézményi keretek kozott zajlott. Ezen beliil azt vizsgalom,
hogy az allamhatalom ¢és az egyhazak kozott milyen egylittm{ikodés volt az 1919 utani
identitasvalsagra adott valaszokban. Az allam és az egyhazak kozotti identitasstratégiai
egylittmiikddés vizsgalata nem csak azért érdekes, mert egy identitasvalsaggal kezd6do
(és végzddo) korszakrdl van sz6. A trianoni dontés okozta sokk, amelyet az akkori
magyar tarsadalom atélt, mondja Romsics Ignac (2001b), ,,mai ésszel és érzelmekkel
szinte elképzelhetetlen. Nem volt olyan tarsadalmi osztaly, réteg vagy csoport, amely a
trianoni hatarokba belenyugodott volna, s nem volt olyan politikai part, amely ne kove-
telte volna a reviziot”. Ez kétségteleniil fontos eleme volt a rendszer és személyesen
Horthy kormanyzo politikai tdmogatottsaganak (beleértve ebbe a zsidok részérdl is meg-
nyilvanulé tamogatottsagot). Ugy vélem azonban, hogy a tamogatottsig nem csupan a
veszteségek nyoman sorait szorosra zar6 politikai osztaly véd- és dacszovetségével, a
Bethlen-kormany stabilizacios sikereivel és a revizié reményével magyarazhato, hanem
az egyhaz aktiv részvételével felépitett és folytatott identitaspolitika integrativ erejével
is. Ez az identitaspolitika egészen a haboru kezdetéig sikeresnek tiint, fénypontjat a revi-
zi6 megvaldsulasa jelentette, utdna a németek benyujtottak a szamlat. A magyar kiilpoli-
tika mindent feltett egy lapra: a revizidra, amely az orszag kiilpolitikai mozgasterét tel-
elleni haboru, a habortban vald részvétel, a zsidotorvények, a sikertelen kiugrasi kisérlet,
a nyilasuralom, a német megszallas, a zsidok deportdlasa, a visszacsatolt teriiletek
elvesztése €s az iszonyu emberi, anyagi ¢és erkdlcsi veszteségek, majd egy masik biroda-
lomtél — a szovjet birodalomtol — valo fiiggdség) megmutatta, hogy a politikai célokhoz
kapcsolado identitaspolitika végiil hova vezetett.

A korszak politikai szocializacidjanak modelljét konfliktusélezé modellnek tekinthet-
jik. (8) Bar a 20-as és a 30-as évek politikai klimaja és szakpolitikai (gazdasagpolitikai,
kultur- és oktataspolitikai, kiilpolitikai) hangstlyai kozott jelentds kiilonbségek voltak, a
szocializacié modellje nem valtozott. Az intézményes szocializacio rendszere végig zart
volt. Az alapvet6 fontossagu (a revizid céljainak alarendel6dd) harcok megvivasara
késziilve, ezeket folyamatosan szem el6tt tartva a lehetséges belsé ¢€s kiilsé konfliktusok

35




Iskolakultara 2010/2

¢élezésére épiilt: a kiils6 és a belsd ellenségek megnevezésére, a zsidok és nem zsidok
kozotti hatarvonalak elmélyitésére, a tarsadalmi osztalyok kozotti hatarok fenntartasara,
az utddallamokkal val6 konfrontativ viszonyra, a teljes revizid kovetelésére, az eszmék
kozotti kérlelhetetlen harcra.

A masodik vilaghabort elvesztésével a rendszer szocializaciés modellje is Osszeom-
lott. Ertékvilaga és mintai kiszorultak a partallam szigortian kontrollalt nyilvanossagabol.
A modell bizonyos sajatossagai azonban (az érzelmek és a szimbolumok kitiintetett sze-
repe az identitdsokban, a hatalom iranti feltétlen lojalitas igénylése, az elsé szamu poli-
tikai vezetd személyi kultusza, a tdrsadalmi kommunikacié kontrollalasa, az allamhata-
lom ¢és az allampolgéarok kozotti ala- és folérendeltségi viszony, biinbakok képzése,
ellenségképek, bizonyos csoportok kizarasa az allampolgari kdzosségekbdl, az allampol-
gari jogok korlatozottsaga stb.) atalakulva és atfogalmazva, de tovabb ¢éltek a partallam
szocializacios modelljeiben. (9)

A vizsgalt korszakot a torténeti politikai szociolégia néz6pontjabol kdzelitem meg. A
torténelmi tényekre csak annyiban utalok, amennyire ez sziikséges a korszak politikai szo-
cializaciojanak megértéséhez. Tanulmanyom megirasdban az a cél vezetett, hogy jobban
megértsem: mivel magyarazhat6 a korszak politikai szocializacids rendszerének koheren-
cigja. Ezt két szempontbdl is fontosnak tartom. Egyrészt azért, mert a késdbbi korszakok
egyikében sem volt a politikai szocializacio rendszere ennyire koherens. Ugy vélem, az
egyik magyarazatot az allam és az egyhazak identitaspolitikai szovetségében €s az intéz-
ményes politikai szocializacidban tantsitott egyiittmiikodésiikben lelhetjiik fel. Masrészt
azért tartom fontosnak a Horthy-korszak politikai szocializacidjanak megismerését, mert az
akkori nemzeti tematika (10), az intézményesen kozvetitett valosagértelmezések, politikai
vilagképek, konfliktusfelfogasok és kozosség-reprezentaciok sok eleme napjainkig jelen
van a kdzgondolkozasban ¢€s a tarsadalmi magatartasban. Ezek a nem formalis szocializacio
rejtett csatorndin keresztiil, a nem nyilvanos kommunikécié utaldsokkal atszott vilagaban
éltek tovabb nemzedékrél nemzedékre, és irtak feliil az Gjabb identitasmintakat. Tovabbélé-
stik ténye jol mutatja a torténelem hossza tava hatasainak jelentdségét, és felhivja a figyel-
met arra, hogy a csaladi szocializacio sajatos kontinuitadsaban, nyilvanossag alatti mikrovi-
lagaban a torténelmi rendszervaltasokat tilélve megérzddnek a korabbi rendszerhatasok.
Az éllam és az egyhaz viszonyanak torténetébdl azt sem nehéz kiolvasnunk, hogy a Hor-
thy-korszakkal 6sszekoto, tobbé vagy kevésbé megvaltozott, hol rejtett, hol nyilt kontinui-
tasok e viszony értelmezésében is maig vezetnek. (17)

El6szor a korszak sajatos nemzetfogalmat vazolom fel, mely az allam és az egyhazak
szoros egylittmikodésében formalddott. Ezutan a tarsadalmi €let egészét athato irredenta
mozgalommal foglalkozom, amely az allam és az egyhaz egyiittmikodésének egyik
kitiintetett teriilete volt. Majd a gyerekek és a fiatalok szocializacigja szempontjabol
meghataroz6 intézményekre: az iskolara és a cserkészetre koncentralva vizsgalom, hogy
az allamhatalom legf6bb szdvetségesei, az egyhazak hogyan miikodtek kdzre a nemzeti
identitas formaldsaban.

Politikai egyiittmiikodés a keresztény egyhazakkal

A Horthy-korszakban a politikai élet egészét egy stratégiai cél és egy ettdl elvalaszt-
hatatlan politikai pszichézis hatarozta meg. A cél az elveszett teriiletek visszaszerzése
volt. A politika kdzéppontjaba a trianoni békeszerz6dés nyoman elszenvedett nemzeti
és célja biztositotta. A politikai pszichdzist a frusztralt nemzettudat, a fenyegetettség és a
bekeritettség érzése alkotta: félelem a bolsevizmus feltamadasatol és az egykori magyar
teriileteket birtokld utédallamok megerdsodésétol. (12) Az elvesztett teriiletek vissza-
szerzésének vagyaval és a sajatos politikai pszichozissal magyarazhatjuk a) a hatalom
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»bebetonozasara” iranyulo torekvéseket, b) a keresztény egyhazakkal valo erds szovetsé-
get és ¢) a markans identitaspolitikat.

Az er6s allamhatalom és a fennalld tarsadalomszerkezet biztositasat szolgalta a nagybir-
tokrendszer konzervalasa, a valasztdjog korlatozasa, a parlamenti valtdgazdasag hianya, az
altalanos valasztojog elutasitasa, valamint a nyilt szavazas fennmaradasa. Az ellenzéki
partok mozgastere rendkiviil sziik volt. A valasztasra jogosultak aranya a korszak egészét
tekintve alacsony volt: 1920-ban volt a legmagasabb (38,440 szazalék kozotti statisztikai
becslések), 1926-ban a legalacsonyabb (26,629 szazalék kozotti statisztikai becslések).
1939-ben 29,9 szézalék volt a valasztdjoggal rendelkezdk aranya. (13)

Az éllam legfébb szovetségesei a keresztény egyhazak voltak. Az egyhdzak pozicioi
erdsebbek voltak, mint a dualizmus koranak liberalis politikai rendszerében. Ebben sze-
repet jatszott, hogy az 0j — de kisallami — fiiggetlenséggel €s a teriiletek elvesztésével
megnott a Szent Istvan-i llameszme szimbolikus €s politikai jelentdsége és ezzel egyiitt
a katolikus egyhdz allami szerepének jelentésége. Jol mutattdk ezt az augusztus 20-i
iinneplések. Az augusztus 20-i Szent Jobb-kormenet ugyan hagyomanyosan a katolikus
egyhdz és a nemzet torténelmi dsszetartozasat volt hivatott kifejezni, de a ,,Szent Istvan
orszaga” gondolat Magyarorszag Trianon eldtti allapotat szimbolizalta, ezért nemcsak a
katolikusok, hanem a protestansok is bekapcsolddtak az Istvan-kultusz épitésébe (von
Klimo, 1999). (14)

Az allamhatalom elsGsorban a legnagyobb felekezetre, a katolikus egyhdzra timaszko-
dott, amelynek hagyomanyosan kivételezett pozicidi voltak a politikdban. Annak ellenére
szoros volt kozottiik a szovetség, hogy a katolikus egyhdz alapvetden royalista volt, és a
reformatus Horthy megakadalyozta a Habsburg-restauraciot. (15) A katolikus egyhaz ezer-
éves kontinuitason nyugvo torténelmi kiildetésként fogta fel a nemzet wjjaépitésére vallal-
kozo allam megerdsitésében vald kozremiikddést, a masodik legjelentdsebb egyhaz, a
reformatus egyhaz pedig a nemzet szolgalataként. (/6) A romai katolikus vallas 1948-ig
allamvallas volt, nagy vagyonnal, foldbirtokokkal, oktatasi és szocialis intézményekkel,
sokrétli sajtoval rendelkezett; a lakossag kétharmada katolikus volt (1. tdbldzat).

1. tablazat. Magyarorszag lakossaganak felekezetek szerinti megoszlasa 1920-ban, 1930-ban, 1938-ban és
1941-ben (%)

Felekesetek 1920 1930 1938 1941
N=17980 143 N=8688 319 N=29319992 N=9319992

Katolikus 66,1 67,1 68,2 66,6
Romai katolikus 63,9 64,8 65,7 55,0
Gorog katolikus 2,2 2,3 2,5 11,6
Ortodox 0,6 0,5 0,4 3,8
Protestans 27,3 27,1 27,1 24,3
Evangélikus 6,2 6,1 6,0 5,0
Reformatus 21,0 20,9 20,8 18,9
Unitarius 0,1 0,1 0,1 0,4
Egyéb 0,2 0,2 0,2
Izraelita 5,9 5,1 4,3 4,9

Forras: Kollega Tarsoly, 1996-2000, II. 337. o.

A kiralysag pro forma restauraldsanak kezdetén (1920-1922 kozott) az egykamaras
nemzetgyiilésbe 27 egyhazi személy keriilt be politikai partallasa szerint megvalasztva
(koztiik Prohéaszka Ottokar piispok és Schlachta Margit); az 1922 és 1927 kozotti ciklus-
ban 14 egyhazi személy. Az utolso ciklusban (1939-1944 kozott) 20 egyhazi tagja volt a
képviselohaznak. 1927-t61 a felsdhazban (a masodik kamarat 1926-ban allitottak vissza)
33 fopapnak volt helye. 1939 és 1944 kozott a visszacsatolt teriiletek képviseldivel
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megndvekedett felsdhazban 42 fopap (€s tovabbi 11 egyhazi vilagi vezetd) volt (Kollega
Tarsoly, 1996-2000, II. 337. o0.). Sok egyhazi személy dolgozott az allam végrehajtd
szerveiben ¢€s intézményeiben is. Az egyhazaknak a térvényhozason és az allami alkal-
mazotti munkakorokon kiviil is sok lehetdségiik volt tagjaik politikai identitdsanak ala-
kitasara: igy a felekezeti iskolarendszerben, a vallasi alapt szervezetekben (partok,
egyesiiletek, mozgalmak), egyhazi ujsagok, kiadvanyok révén, a hivekkel val6 kozvetlen
kapcsolatokban. A meghatarozo egyhazi személyiségek kozszereplései és publikacioi

Az dllam legf6bb szovetségesei a
keresztény egyhdzak voltak. Az
egyhdzak pozicioi erosebbek vol-
tak, mint a dualizmus kordnak
liberdlis politikai rendszerében.
Ebben szerepet jdtszott, hogy az
uj - de kisdallami - fliggetlenség-
gel és a teriiletek elvesztésével
megnott a Szent Istvdan-i dllam-
eszme szimbolikus és politikai
Jelentosége és ezzel egylitt a
katolikus egyhdz dllami szerepé-
nek jelentosége. Jol mutattdk ezt
az auguszius 20-i tinneplések.
Az augusztus 20-i Szent Jobb-
kormenet ugyan hagyomdnyo-
san a katolikus egyhdz és a
nemzet torténelmi dsszetartozd-
sdt volt hivatott kifejezni, de a
,Szent Istvdn orszdga” gondolat
Magyarorszag Trianon elotti
dllapotdt szimbolizdlta, ezért
nemcsak a katolikusok, hanem
a protestdansok is bekapcsolod-
tak az Istvdn-kultusz épitésebe.

ey

Horthy az egyhazaktdl azt varta, hogy
mikddjenek kozre ,,a nemzet lelki helyreal-
litasaban” és a rendszer stabilizalasaban.
Kormanyzova valasztasa utan rogton kife-
jezte, hogy a haza 0jjaépitése egyediil vallas-
erkolesi alapon lehetséges. Els6 intézkedései
kozé tartozott a forradalmak idején hozott
torvények visszavondsa az egyhazak vagyo-
nanak kisajatitasarol.

Az egyhazakkal val6 szoros egytittmiiko-
dés sziikségességét a korszak legnagyobb
kultarpolitikusa, Klebelsberg Kuné kultusz-
miniszter azzal indokolta, hogy a forradal-
makat a korabbi liberalis dllam gyengesége
tette lehet6vé. Ezért ,,a nacionalista kultir-
politika nem mondhat le térténelmi egyha-
zaink kozremiikddésérdl, és tdmogatja azo-
kat” (Klebelsberg, 1930, 19. 0., idézi: Laszlo,
2005, 173. o.). Az egyittmiikodés mellett
sz6lt az is, hogy az egyhazak rendelkeztek
azokkal az intézményekkel, tarsadalmi kap-
csolatokkal, eszkozokkel és technikakkal,

sres

e

nak biztositasahoz sziikségesek voltak. Igy
az identitaspolitika két, egymassal szorosan
Osszefonodo struktirara: az allami és az egy-
hazi strukturara tamaszkodhatott.

Az Osztrak-Magyar Monarchia létrejotte
ota Magyarorszagon minden politikai kor-
szakra jellemzd volt az erdteljes érzelmi
politikai szocializacio. A veszteségek, a tar-
sadalmi anoémia és az identitasvalsag, vala-
mint az identitdsvalsdg mogott megbivo
strukturalis valsagok miatt a Horthy-kor-

szakban ez a torekvés kiilonosen erds volt. A dualizmus korahoz képest az érzelmi szo-
cializacios torekvések hangsulyai valamelyest atrendezddtek. (17) Felerdsodott a nemze-
ti és vallasi irdnyultsdg, ugyanakkor az allam és az allampolgarok kozotti viszony
hangsulytalanna valt. (18) A racionalis belatasokon nyugvd demokratikus allampolgari
szocializacid alternativajanak nem volt politikai esélye. (719) Az allam és az egyhazak
szoros szovetségének egyik racionalis motivuma az volt, hogy az allam profitalni akart
az egyhazak érzelmi szocializacios tevékenységének professzionalizmusabol.
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A nemzet uj konstrukcidja

Horthy szinrelépésétdl kezdédden Osszekapesolta a , keresztény” és a ,,magyar” fogal-
mat. Torekedett arra, hogy a revizio sikere érdekében Ujfajta nemzeti egységet teremtsen
meg. Tekintélyelvli rendszert épitett, amely a keresztény nemzeti ideologian alapult. Ez
abbol indult ki, hogy a trianoni hatarok ideiglenesek; a cél az elcsatolt teriiletek visszaszer-
z¢ése volt, erre pedig csak egy identitasaban meger6sodott magyar nemzet képes. A nemzet-
tel kapcsolatos politikai iizeneteket jol miikodoé kozvetitérendszer (allami és egyhazi isko-
lak, partok, politikai, egyhazi és tarsadalmi szervezetek, mozgalmak, Gjsagok, radio) juttat-
ta el a célkozonséghez. A rendszer irdnti lojalitas a politikailag vezetett nemzeti tematikaval
folyamatosan megcélzott és megérintett nemzeti identitasban gyokerezett.

A keresztény-nemzeti ideologia értelmezte a nemzeti sérelmeket, felrajzolta a kiilso és
belso ellenség képét, meghatarozta a magyarok és a nem magyarok viszonyat. Az allam-
nemzet és a kultirnemzet fogalma kozotti nyitottsag, amely a dualizmus idészakat jelle-
mezte, megsziint. A nemzetképet a veszteségek, a fenyegetettség, a veszélyeztetettség és
a ,,csak magunkra szamithatunk” érzelmi mili¢je alakitotta. A haboru, a forradalmak és a
jelen bajainak interpretalasaban etnikai szempontok érvényesiiltek. A magyar nemzet
politikai fogalma a kulturalisan, nyelvileg és torténelmileg dsszetartozd embereket jelen-
tette, ugyanakkor azt a szellemi kozosséget is, melynek megmaradasa csak a keresztény
egyhazakkal vald szoros egyiittmiikddésben és a keresztény értékeken alapuld identitas-
szdrmazasra, masrészt a magatartasra, mindségre, érzelmekre, tudatra, szellemiségre,
nehezen definidlhatd el6feltevésekre utald kritériumok. Ebben meghatarozo szerepet
jatszott tobb, kiilonb6z6 iranyvonalat jelzé értelmiségi, mindenekel6tt Szekfii Gyula
torténész, a koziroként is nagy hatdsi Prohaszka Ottokar katolikus és Ravasz Laszlo
reformatus plispdk, az irok koziil pedig Szabo Dezs6, Németh Laszlo és Féja Géza. Az
ideoldgia a trianoni dontést meghozd nagyhatalmak rosszindulata mellett a zsidok
magyarellenes tevékenységével magyarazta a hdborus veszteségeket, a forradalmakat és
a trianoni békeszerzédéshez vezetd utat. Kiilsé ellenségnek szamitottak a szomszédos
orszagok és a Szovjetunio, belsé ellenségnek a nemzeti értékek megdrzését veszélyezte-
td, kozmopolita zsidok és a kommunistak. (20)

Az allamhatalom nemzet-koncepcidja etnikai alapu volt. Az 1920-as numerus clausus
torvény mar ezt az etnikai nemzet-koncepcidt képviselte, felrugva a dualizmus kori
allampolgari jogegyenldséget és — Karady Viktor kifejezésével — a magyarorszagi zsido-
sag és az allam kozotti ,,asszimilacios szerzodést”. (21) A térvény faji alapokon korlatoz-
ta a zsidok bejutasat az egyetemekre. Prohaszka Ottokar, a numerus clausus koncepcio-
jénak egyik elsé megfogalmazoja szerint ,,nem a jogrendet kell most megmenteni, hanem
a keresztény magyarsagot” (idézi: Monori, 2003). A keresztény egyhazak képvisel6i
részt vettek a torvény megalkotasaban. Az egyhazi kiadvanyok pedig a politika irant
érdekl6dd hivekhez juttattdk el a nagy tekintélyl klerikusok és a szamottevd egyhazi
értelmiség gondolatait a zsidosag idegenségével, kereszténység- és nemzetellenes tevé-
kenységével kapcsolatban.

A numerus clausus bevezetésével az antiszemitizmus legitim keretei folyamatosan
tagultak. Megszokotta és mintegy természetessé valt az antiszemita beszédmod €s a zsi-
dok blinbakként vald kezelése a tarsadalmi problémak magyarazataban. (22) A zsidok
Osszekapcsolésa a liberalizmussal, a szabadkémiivesekkel és a bolsevizmussal, illetve az
ideoldgiai alapu zsidoellenesség az egyhazi megnyilvanulasokat is jellemezte (K. Far-
kas, 1999; Fejérdy, 2004; Pal, 2009). Az antiszemitizmus a nemzeti érzelmek és a haza-
fias magatartas része lett, amelyre jelentdsebb tarsadalmi ellenallas nélkiil épithettek
1938 és 1941 kozott a zsidotorvények. A felsdhazban az elsé és a masodik, faji alapt
zsidotorvényt a keresztény egyhdzak vezetdi is megszavaztak (a harmadikat mar nem);
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politikai erdfeszitéseket csak a kikeresztelkedett zsidok érdekében fejtettek ki. A zsido-
torvényekkel kapcsolatos egyhazi magatartasrol az egyhazak vezetdi nem foglaltak allast
nyilvanosan, kdzdsen és egységesen. (23) A zsidotorvények szentesitették a szarmazason
alapul6 egyenldtlenségeket, indoklasukban tdmaszkodtak a keresztény-nemzeti ideologia
téziseire, és hivatkoztak a ,,nemzeti kdzvéleményre”.

A 7sid6 allampolgarok deportalasa Magyarorszagon mas reakciokat valtott ki, mint a
németek altal megszallt nyugati orszagokban, ahol ezt leginkabb tarsadalmi botranyként
tekintették (Gradvohl, 2009). Az antiszemitizmus két évtizedes tarsadalmi beagyazodasa-
val is magyarazhato, hogy a magyarorszagi zsidok deportalasa jobban beilleszkedett tarsa-
dalmi kirekesztésiik folyamataba, a jogfosztasokat és az allampolgari egyenldtlenségeket
szentesitd jogrendbe és a rendszer eszmei alapjat képezd keresztény nemzeti ideologia
logikajaba, mint a németek altal megszallt nyugati orszagok zsidosaganak deportalasa.

Identitaspolitika

A két habort kozott a politikai diskurzusokat a nemzettel és a nemzeti alkattal kapcso-
latos témak dominaltak. Ezeknek a témaknak az egyhazi és a vilagi sajtd egyarant teret
adott. A diskurzusok athatottak a tarsadalmi kommunikacié egészét. Az allamhatalomnak
a nemzeti kérdésekben szamottevd tarsadalom-lélektani tamogatottsaga volt.

Az éllam a nemzeti identitds Uj mintdinak kozvetitését tudatos identitasstratégiaval
biztositotta. Az identitaspolitika alapja a trianoni trauma és ennek egyfajta fajdalomkul-
tusza volt, ugyanakkor egy 1j, a keresztény erkolcs értékein alapulé nemzeti ontudat
kimunkalasara is irdnyult. Az Gj identitasok megvaldsulasat szolgalta a kultirpolitika, az
oktataspolitika, az ifjisagpolitika €s a médiapolitika. (24) Ezek koziil a tovabbiakban az
egymassal szorosan 0sszefliggd oktatas- és ifjisagpolitikara koncentralok, mivel a nem-
zeti identitds formalasaban az allam és az egyhazak kiilondsen az irredenta mozgalom-
ban, az oktatasban és a szervezetek vildgaban miikodtek egyrtitt.

Egyiittmiikédés az irredenta mozgalomban

koveteld irredenta mozgalomban fejezodott ki a legerdteljesebben. A mozgalom a tarsa-
dalmi élet egészét atfogta. Nyiltan képviselhette mindazt, amit a kormanyzati politika
nyiltan nem vallalhatott fel. A mozgalom allami és egyhazi tAmogatast élvezett; vezetdi
ismert politikusok, irok, kozéleti személyiségek voltak.

Az irredenta mozgalom a nem formalis nevelés fontos tényezdje volt. A keresztény-
séghez kotodo sajat szakralis szubkultarat teremtett, mely két évtizeden at egyfajta faj-
dalomkultusz kerete volt. (25) A mozgalomnak volt himnusza (Szép vagy, gyonyérii
vagy, Magyarorszag), imaja (Magyar Hiszekegy) és vallasos jelképrendszere (trianoni
keresztek, keresztre feszitett Hungéria, megszentelt f6ld az elcsatolt teriiletekrol). Jel-
mondata vallasi analogian alapult (,,Csonka Magyarorszag nem orszag, egész Magyaror-
szag mennyorszag.”). Szobor fejezte ki a Magyar Fajdalmat, és diszkut viselte a Magyar
Igazsag nevét (Zeidler, 2003). Az irredentizmus jellegzetes koztéri kertépitészeti stilust
teremtett az irredentizmus eszmeiségét kifejez6 emlékparkok 1étesitésével, amelyekben
orszagzaszlokat és az elcsatolt teriileteket allegorizald szobrokat és trianoni emlékmiive-
ket allitottak, a Csonka- és a Nagy-Magyarorszagot, a Magyar Hiszekegyet megorokitd
»Ievizios viragagyasokat” alakitottak ki. Az orszagzaszlokat félarbocra eresztették. (26)
Toviskoszoraval 6vezett, vérzo orszaghatarok jelezték az elvesztett teriileteket a térképe-
ken. Sokan az elcsatolt teriiletekrél szarmazo foldet tartalmazé medallionokat hordtak.
Az irredenta szubkultira utalt a heroikus multra (honfoglalds, kuruc kor), a nemzeti
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szimbo6lumokra (turulmadar, cimer, az elcsatolt megyék cimerei) és a pozitiv jovore
(,,Magyarorszag nem volt, hanem lesz”; ,,Lesz magyar feltdmadas!”).

A hivatalos rendezvényeken mindig elhangzott a Magyar Hiszekegy (Vonyo, 2002). A
trianoni megemlékezések az allami iinnepek szerves részeivé valtak. Ezek félhivatalos
innepekkel, nagygytilésekkel, szobor-, emlékmii-, orszagzaszlo- és zaszldavatasokkal
egésziiltek ki (Zeidler, 2003). A hatar menti telepiiléseken trianoni kereszteket allitottak,
a harmincas évek végére pedig mar az orszag minden 6todik telepiilésén orszagzaszlok
emlékeztettek Magyarorszag teriileti integritasara (Zeidler, 2003). A mozgalom himnu-
sza, jelképrendszere, jelmondata, imaja a tarsadalom életének minden szegmensében
jelen volt. (27) Gondolati sémai beépiiltek a nemzeti identitasba.

Az irredenta kultara szerves része volt az iskolai szocializacionak is (Jod, 2006, 6. o.;
Unger, 1972, 87-97. 0.). A Trianon nevének szotagonkénti jelentésébdl (,,tria” és ,,non”,
azaz haromszoros nem) megsziiletett ,,Nem, nem, soha!” jelmondat 1920-t61 minden
osztalyteremben olvashatd volt a katedra mogotti falon. Mellette az elcsatolt teriiletek
varmegy¢ibdl szarmazo foldet tartalmazd, turulmadaras emlékplakett fliggott (Unger,
1997, 294. 0.). A Magyar Hiszekegy cimi vers elsé szakasza ugyancsak 1920-t6l1 kotele-
z0 imadsag volt az alsd- és kozépfokt iskolakban a tanitasi napok kezdetekor és befeje-
zésekor (,,Hiszek egy Istenben, hiszek egy hazaban, / Hiszek egy isteni 6rok igazsagban,
/ Hiszek Magyarorszag feltdamadasaban.”).

Egyiittmiikodés az oktatdasban

Magyarorszagon az iskolapolitika a dualizmus idején is az allam és az ugynevezett
torténelmi egyhazak kozos ligye volt. A Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium egylittes
vezetése Onmagaban is mutatja az allam és az egyhaz kozotti szoros kapcsolatot. A
minisztériumot mindig katolikus miniszterek vezették, amit a protestans egyhazak sérel-
meztek is. (Kivételt csak a zsido szdrmazasu, szocialdemokrata Kunfi Zsigmond jelentett
1919-ben.)

Horthy hatalomra keriilésével az iskolaiigy felértékelddott. Ebben szerepet jatszottak
az oktatasiligyi veszteségek (az elcsatolt teriileteken maradt a népiskolak kétharmada, a
kozépiskolaknak tobb mint a fele), de annak tudata is, hogy a tankdtelezettség révén az
allamhatalom kezében az oktatasi rendszer kiilonleges lehetdséget biztositott identitaspo-
litikaja megvaldsitasara és az altala vezetett nemzeti tematika transzmisszidjara. Kornis
Gyula, a korszak meghatarozé miivelddéspolitikusa a neveléspolitika aktudlis feladatait
a kovetkezoképpen foglalta 6ssze: ,,Iskolaink tantervében minden nemzeti targynak csak
egy tengely koriil kell forognia: az integer Magyarorszag koriil [...]. Meg kell teremte-
6 feladata az ifjiisag lelkének megvédése az internacionalizmus szelleme ellen [...]. A
masodik feladattal a legszorosabban Osszefligg a harmadik: a nemzet intelligencidjanak
visszamagyarositasa, mondhatnank eljudaizdlodasédval szembeni hungarizalasa [...].
Minthogy az itt vazolt szellemet a keresztény moral tartalmazza a legteljesebb mértékben
és a leghatasosabb mddon, a nemzeti politikai nevelés csak ugy lehet biztositva, ha
keresztény vallasos érziilet hatja at.” (Kornis, 1921, 21-28. 0.). (28)

Az iskolatol a tanulok vallaserkolcsi €s hazafias nevelését vartak el. A Vallas- és Kozokta-
tastigyi Minisztérium még Horthy hatalomra keriilése el6tt, 1919. szeptember 15-én rendele-
tileg visszaallitotta a kotelez6 vallasoktatast (amely 1868 6ta minden elemi és polgari iskola-
ban, 1883 6ta minden kozépiskolaban kotelezo volt). Heti két oraban kételezo volt a hit- és
erkolcstan oktatasa. ,,Az erkdlcsi megujulas csak a hazai papsag és tanitosag vallvetett kdzre-
miikddésével valosithato meg”, irta Huszar Karoly, a Friedrich-kormany kultuszminisztere az
egyhazi vezetbknek 1919. augusztus 18-an, hangstlyozva, hogy ,,a vallaserkolcsi nevelés,
beleértve a hitoktatast is, az egész vonalon régi jogaiba visszatér” (idézi: Dondth, 2008a, 365.
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0.). (29) 1919. szeptember 15-¢n jelent meg Huszar rendelete a vallasoktatasrol. Ebben fel-
hivja az 6sszes érdekelt fél figyelmét, hogy ,,a tdrvény altal elrendelt vallasoktatasra mint a
jellemfejlesztés leghathatosabb eszkozére kiilonds stlyt helyezzenek™, és felkéri a tanitokat
¢s a tanarokat, hogy ,,sajat vallasukbeli tanitvanyaikkal egylitt vegyenek részt az eldirt isten-
tiszteleteken, hogy a hitoktatoknak ezzel is a timogatasukra legyenek” (idézi: Dondth, 2008a,
365. 0.). A magyar tanitokat pedig arra intette 1919 oktdberében, hogy ,,most ismét a magyar
nemzeti szellem ¢és a keresztény erkdles temploma legyen minden tanterem” (idézi: Dondath,
2008, 366. 0.). Utdda, Haller Istvan miniszter azzal indokolta 1920. augusztus 23-i rendeleté-
ben a hat évfolyamos tanitoképzés bevezetését, hogy halaszthatatlan feladat a nemzet
keresztény erkolcsi és hazafias szellemben valé megszilarditasa” (Dondth, 2008a, 365. o0.).
(30) E gondolat jegyében 1921-ben torvény sziiletett arrdl, hogy a tankételes gyermekek
vasarnaponként és iinnepnaponként kotelesek latogatni az istentiszteletet.

Az oktatasligy Klebelsberg Kuné vallas- és kdzoktatasiigyi miniszter nagyszabasu, az
oktatasiigy egészét érintd reformpolitikdja nyoman valt a nemzeti identitasstratégia megva-
l6sitasanak kiemelt fontossagl intézményrendszerévé. (37) Az a tény, hogy a reformpoliti-
ka 1ényegében megvaldsult, nemcsak Klebelsberg szervezOképességét mutatja, hanem azt
is, hogy a dontéshoz6 politikai elit felismerte az oktatasiigy és az ifjisagpolitika kiilonleges
jelentéségét. Klebelsberg az iskolaiigyet nemzeti kérdésnek tekintette. Oktatas- és kultur-
beszélt, hogy ,,az allami eszk6zok nem elégségesek a lelki rekonstrukciohoz”, ezért ellenzi
az egyhaz és az allam elvalasztasat (idézi: Donath, 2008, 369. 0.). A nyolc osztalyos elemi
iskolat is azért tartotta kivanatosnak, mert — ahogy az 1928-as III. Egyetemes Taniigyi
Kongresszuson elmondott beszédében fogalmazott — ekkor mar (a 7. és a 8. osztalyban)
,hemzetnevelési problémakkal is el6 lehet allni, [...] a foldrajz és a torténelem oktatasa
révén a nemzetnevelésre és vallastanitasra biztos alapot lehet rakni. [...] Mi most — vallasos
¢és hazafias érzés emberei — joviink [a kommunizmus utan], és nem hagyjuk magara a
magyar tomegeket, hanem kisérjiik ket tovabb mindaddig, mig ki nem alakitjuk a vallasos,
erkdlcsos €s nacionalista vilagnézetet” (idézi: Dondth, 2008a, 372. 0.).

A kultuszminisztérium az iskolak szamara egységes, vallaserkolcsi alapokon nyugvo
nevelési programot hatarozott meg. A nemzeti és a vallasos szellemii nevelést megkony-
nyitette, hogy a tanitoképzés rezonalt az oktataspolitika és a szélesebb értelemben vett
tarsadalompolitika néptanitokkal kapcsolatos elvarasaira; hogy a tanitok tobbsége maga
is azonosult a nemzeti identitds oktataspolitikai mintéival, és hogy a népiskolak tobbsége
egyhdzi fenntartasu volt (2. tabldzat). A forradalmi idészak mas elvarasokat és szerepér-
telmezéseket kinalo elképzeléseit a torténelem atirta, a reformpedagogiai torekvések
pedig részben izolaltak maradtak, részben id6vel belesimultak a rendszer egészébe.

2. tablazat. Az elemi népiskoldk fenntartoi (%)

1895/96 1927/28 1937/38 1946/47

N = 16838 N=6618 N = 6899 N=7016
Nem egyhdzi 17,8 30,4 32,7 38,3
(allami, kozségi, magan)
Egyhazi 82,2 69,6 67,3 61,7
Romai katolikus 32,5 419 414 40
Gorog katolikus 12,5 1,9 1,9 1,1
Katolikus 45 43,8 43,4 41,1
Ortodox 10,6 0,6 0,3 0,2
Evangélikus 8.3 6,1 5,7 5,1
Reformatus 13,7 16,5 15,6 14,4
Unitérius 0,3
Protestans §sszesen 223 22,7 21,5 19,5
Izraelita 3,2 2.4 2.1 0.4
Egyéb felekezetek 0,6

Forrds: Balogh és Gergely, 1996, 222., 229. o.; Magyar Statisztikai Evkényv, 1948, 253-270. o.; Pedagégiai
Lexikon II., 1997, 578-579. o
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A tovabbiakban nézziik meg, hogy az egyhaz és a vallas szerepe hogyan jelenik meg
a kozoktatasban: a népiskolai oktatasban. (33) Dolgozatomban nem tdmaszkodhatom a
Horthy-korszak egyhazi és allami népiskolai tankényveinek elemzésére. Ugy vélem
azonban, hogy a tantervek jol mutatjak az oktatas révén kozvetiteni kivant identitaspoli-
tikai lizeneteket. Az allami népiskolai tanterv és a felekezeti tantervek kozott szoros
kapcsolat volt. A tantervekbdl kirajzolodik az a nemzetkép, amelyet a népiskolai oktatas
kozvetitett. Az 1925-6s Katolikus népiskolai tanterv és utasitas példaul az 6todik oszta-
lyosok torténelemtanitasa keretében a vilaghabora elvesztésével kapcsolatban az ellen-
ség tulerejére, az Egyesiilt Allamok beavatkozasira, egyes nemzetiségek hazadruld
magatartasara utal; a forradalmakkal kapcsolatban pedig azt hangsilyozza, hogy a
magyar nemzet elfordult Istent6l és a kiralyatdl, és uszitoira hallgatott (Mészdros, 1996,
166. 0.).

1932-t61, a Gombos-kormany szinrelépésétdl kezdddéen Homan Balint kultuszminisz-
ter hatarozta meg az oktataspolitikat és a kulturpolitikat. (34) A korszak végén, 1941-ben
és 1942-ben elkésziilt népiskolai tantervek a nyolcadik osztalyosoknak szant ismeretek
keretében 0sszegzik a rendszer énképének legfontosabb elemeit. (35) Az dsszehasonli-
tasbol kideriil, hogy a tervezett (de meg nem valdsult) nyolcosztalyos altalanos iskola
utolsd évfolyaman az allami és az egyhazi iskolak alapvetéen ugyanazokat a tartalmakat
akartak tanitani (3. tablazat).

3. tablazat. A Horthy-korszak bemutatdsa az dallami, a katolikus és a reformatus népiskolai tantervben

1941 1942 1942
Allami tanterv Katolikus tanterv Reformatus tanterv
A Szent Istvan-i allameszme + + -
Templomépitések + + +
A hitélet megtjhodasa + + +
A magyarsag allamalkotd hivatasa a 4 4 4

Karpat-medencében

A vitézi rend +

+

Eucharisztikus Kongresszus

Szent Imre-év -

Szent Istvan-év -
Horthy Miklos févezér
Horthy Miklés, az orszaggyarapitd

S N
.

+ |+

Horthy Miklos, az orszagszervezd - -

Forras: Mészaros, 1996, 170—-173. o.

Ugyanakkor figyelemre méltoak a kiilonbségek is. A katolikus népiskolai tanterv az
allami népiskolai tantervtdl két témaban tér el (az allamitol eltéréen szerepel benne a
Szent Imre-¢v, de nem szerepel a visszacsatolt teriiletekre utald ,,Horthy Miklos, az
orszaggyarapitd” témaja); a reformatus népiskolai tanterv pedig harom témaban (nem
szerepel benne ,,a Szent Istvan-i allameszme” és az Eucharisztikus Kongresszus, viszont
szerepel ,,Horthy Miklos, az orszagszervezd” témaja). A reformatusok tehat a reformatus
Horthyt orszaggyarapitonak és orszagszervezonek egyarant lattatni szandékoztak, mig a
katolikusok ezek egyikét sem emelték be tanterviikbe. (36)

Egyiittmiikodés az ifjusdagi szervezetek vildgaban

Magyarorszagon kiilonosen a katolikus egyhazra volt igaz, hogy szervezetileg 6nallo
egyhazi vilagot alkotott (Enyedi, 1995, 27. 0.). A katolikus szervezeti hald a tarsadalmi,
politikai, gazdasagi és kulturalis életet egyarant atszotte. A jol szervezett ,.katolikus szub-
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kultara” (Enyedi kifejezése) intézményei lelki gondozassal, szocialis tevékenységgel,
hazafias és vallasos oktatassal, érdekképviselettel, kulturalis élettel, tarsas élettel és poli-
tikaval egyarant foglalkoztak. Ifjusagi és rétegszervezeteik, gyermekek, ndk és férfiak
szdmara kialakitott egyesiileteik, szovetkezeteik, mozgalmaik, rendezvényeik szinte
mindenkit elértek, aki a felekezethez tartozott.

A fiatalok nemzeti identitasanak formalasaban az iskola mellett a leventemozgalom-
nak és a cserkészetnek volt a legnagyobb szerepe. A leventeintézmény alapja az 1921-es,
testnevelésrol szol6 torvény volt. 1939-ben a leventeképzés a Hadiigyminisztérium fel-
iigyelete ala kertilt, a térvény kiterjesztette a leventeképzésben vald kotelezd részvételt

A cserkészet fontos szerepet tOl-
161t be a politikai reprezentdcio-
ban. A zold nyakkendos, barna
inges filik az tinnepségek, meg-
emlékezések, rendezvények,
vitézi avatdsok nélkiilbézhetetlen
kellekeivé és szereploiveé vdltak.
Ott voltak a kérmenetekben, a
templomi tinnepeken. Diszorseé-
get dlltak a szoboravatdsokon,
az orszdgzdszlo-dllitasokon. Az
linnepek, zdszloszentelések,
Jogadalomtételek, avatdsok, ren-
dezvények a maguk politikai és
valldasi protokolljdval, szertartd-
saival, szakrdlis elemeivel, a
nemzeti hiszekegy eléneklésével,
verbdlis és vizudilis tizeneteikkel
az dllami politika reprezentativ
megnyilvanuldsi lehetségei és
az irredentizmus megerositése-
nek nyilt forumai voltak.

az egész ifjuisagra 12 éves koruktol 21 éves
korukig. Klebelsberg sportpolitikajanak
alapja a leventeképzés volt. (37) A levente-
képzés vallaserkdlesi alapokon nyugodott,
célja a katonai eloképzés nyujtasa, az erkdl-
csi nevelés, a nemzeti érzés és a hazafias
szellem erdsitése volt. (38) A tanuldk sza-
badidejiikben jartak leventeképzésre heti egy
alkalommal négy oraban, de ezt az iskolak
voltak kotelesek megszervezni szamukra. A
leventeoktatok kozott voltak tanitok és kato-
naviselt lelkészek is. Rendezvényeik egyhazi
ceremonialis keretek kozott zajlottak.

A cserkészet els6sorban a kozéposztaly
kozépiskolaba jardé gyermekeinek a szerve-
zete volt. Hatékonysagahoz hozzajarult,
hogy az allamhatalom segitségével épiilt ki,
és élvezte a keresztény-nemzeti tarsadalmi
iranyzatok és mozgalmak tamogatasat (Ger-
gely, 1989, 47-48. 0.); ugyanakkor felekeze-
tek szerint tagolodott, és Osszefonddott az
iskolaval. Jo infrastrukturaval rendelkezett,
sajat lapjai és kiadvanyai voltak. A cserkész-
vezetdk tobbsége tanar ¢és egyhdzi személy
volt.

A cserkészet nevelési koncepcioja Ossz-
hangban volt Klebelsberg Kuno kdznevelési
elképzeléseivel. Osszekapcsolodott benne az
egyéni, a vallasi, a szocialis €s a harcos haza-
fias nevelés. Nagy hatassal voltak ra a kor-
szak kivalo pedagdgiai gondolkododinak, a

katolikus Sik Sandornak és a reformatus Karacsony Sandornak a nézetei. A cserkészet
kidolgozott szervezeti struktiraja, modszertani szinvonala, a gyermek- és ifjusagi vilag
pedagogiai ismeretén alapuld nevelési koncepcidja, az iskolai, az egyhazi és a szélesebb
értelemben vett tarsadalmi életbe vald beagyazodasa révén a politikai szocializacid nagy
hatasu tényezdje volt.

A cserkészet szervezetileg és ceremonidlisan is k6tddott az egyhazakhoz. Az tinnepek
egyhazi segédlettel zajlottak, a zaszloszentelést papok végezték, a tdborozashoz hozza-
tartozott a reggeli és az esti ima, valamint a reggeli istentisztelet. A Cserkészszdvetség-
ben kiilonodsen a katolikus egyhaz pozicioi voltak erdsek (Gergely, 1989, 77. 0.).

A nevelés kdzéppontjaban a keresztény-nemzeti megtijulas és a ,,nemzeti eszme” szol-
galata allt. A cserkészek nevelése a vallaserkdlcson, az irredentizmus szellemében, a ,,jé
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magyar” és ,,j0 hazafi” mintajan, valamint a feljebbvalok iranti lojalitason alapult. Erkol-
cs0s €letmodot, kotelességteljesitést, engedelmességet vartak el toliik, akik a magyarsag
erkodlesi és kulturalis wjjasziiletéséért, az 11j magyar tarsadalom megteremtéséért fognak
tevékenykedni (Gergely, 1989, 55. 0.). A sikeres és dicsé magyar jovo, a ,,magyar felta-
madas” reménységeiként emlegették oket (Ilyés, 2004).

1921-ben a cserkészcsapatok felekezeti Osszetételének szabalyozasara ,,numerus
clausus” sziiletett: a zsido fiatalokat megprobaltak kiszoritani a szovetségbol. Tekintettel
Bethlen miniszterelnok kiilpolitikai torekvéseire, az orszagos vezetés a zsido csapatokat
nem zarta ki, de csak akkor igazolta 6ket, ha meggy6zddtek rdla, hogy ,,0k is csak
magyar cserkészek akarnak lenni” (idézi: Gergely, 1989, 82—-83. 0.). Az egymassal riva-
lizaloé katolikus és protestans cserkészszervezetek az antiszemitizmusban egyek voltak.
A keresztény-nemzeti ideologiaval 6sszhangban a cserkészetben is ,,a zsidok™ jelentették
az allandodan kéznél 1évo biinbakokat. A harmincas évek cserkészetének dokumentumai-
ban fellelhetjiik mindazokat az ellenség-vizidkat, amelyek a korszak egészére jellemzdek
voltak: a zsidokat, a kommunistakat, a Szovjetuniot, a nemzetkoziséget, a ,,vorosoket”, a
szabadkomuveseket, a szocialdemokratakat, valamint a romanokat, cseheket, szlovako-
kat, délszlavokat. A sajtotermékek, kiadvanyok, szervezeti dokumentumok egyenléség-
jelet tettek a zsidok és a nemzetietlenek (vordsok, kommunistak, szabadkomiivesek),
illetve a zsidok és az internacionalizmus k6zé (Gergely, 1989, 215. o.).

A cserkészet fontos szerepet toltott be a politikai reprezentacioban. A zold nyakken-
dds, barna inges fitk az iinnepségek, megemlékezések, rendezvények, vitézi avatasok
nélkiilozhetetlen kellékeivé €s szerepldivé valtak. Ott voltak a kdrmenetekben, a templo-
mi iinnepeken. DiszOrséget alltak a szoboravatasokon, az orszagzaszlo-allitasokon. Az
iinnepek, zaszloszentelések, fogadalomtételek, avatasok, rendezvények a maguk politikai
és vallasi protokolljaval, szertartasaival, szakralis elemeivel, a nemzeti hiszekegy elének-
1ésével, verbalis ¢s vizualis iizeneteikkel az allami politika reprezentativ megnyilvanula-
si lehetdségei és az irredentizmus megerdsitésének nyilt forumai voltak.

A masodik bécsi dontést kdvetden a magyar cserkészet végleg elszakadt eredeti
embereszményétol, ,,a cserkész minden cserkészt testvérének tekint” torvényétdl, a moz-
galom vilagbékét elémozdito szandékaitol. Alarendelddott a ,,nemzetvédelem” céljainak,
a fo tevékenységgé a kiképzés valt. 1939-ben megszervezték a honvédcserkészetet, a
cserkészeket ,,cserkészegyenruhat viseld honvédeknek™ tekintették. 1941-ben, a harma-
dik zsidotorvény utan a zsido fiatalokat kizartdk a cserkészmozgalombdl. 1942-ben a
cserkészmozgalom katonai vezetés alé kertilt.

Osszegzés

A dualizmus idején kialakitott €s a trianoni békeszerzddéssel érvénytelenné valt nem-
zetfogalmat a két vilaghabortu kozotti idészakban a Horthy-rendszer politikai elitje nagy
befolyasu egyhdzi és vilagi értelmiségiek kdzremiikddésével atalakitotta, és az j nem-
zetfogalmat a szocializacid intézményrendszerein (egyhazak, oktatasi rendszer, médiu-
mok, kulturalis kozvetitok, szervezetek, egyesiiletek, mozgalmak) keresztiil sokakhoz
juttatta el. Az 0j nemzetfogalom Osszhangban volt a hivatalos konzervativ keresztény-
nemzeti ideologiaval (amely abban az értelemben nem volt konzervativ, hogy nem vallalt
kozosséget az 1914 elétti kormanyzas alapjaul szolgalo ideologiaval). A nemzetrdl foly-
tatott diskurzusokban, a rendszer sajat nemzeti tematikajanak felépitésében, az identitas-
mintadk megfogalmazasaban és kozvetitésében az allam szorosan egyiittmiikodott a
keresztény egyhazakkal. Az egyhazi struktara jovoltabol kettds, egymassal sszefonodo
intézményrendszer miikodott kdzre a politikai szocializacioban. A politikai szocializacio
modelljének koherenciajat és erejét ez az egylittmiikddés biztositotta. A modell megva-
l6sitasat eldsegitette, hogy a mikddtetésében kozremiikodd tarsadalmi csoportok (a
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politikai elit, a keresztény kdzéposztaly, az értelmiségiek jelentds része) azonosultak az
identitaspolitika elvi alapjaival.

A nemzeti identitdsok intézményes formaldsdban nagy szerepet jatszott a hazafias
nevelés és a vallaserkoles. A nemzeti identitdskonstrukciok a tarsadalom jelentds cso-
portjainak onmeghatarozasara hatottak. Recepcidjuk hozzajarult a Horthy-rendszer tarsa-
dalom-lélektani legitimitasahoz. A rendszer sikerrel értelmezte at a nemzet fogalmat és
alakitotta at a nemzeti diskurzusokat. A nemzet konstrukcioja a revizido gondolata koré
szervez6dott, a tarsadalmi sérelmekre rezonalt. Felerdsitette a nemzeti 6nsajnalatot, és
markans kiilsé és belso ellenségképek, binbakok megfogalmazasaval fokozta a nemzeti
fenyegetettség érzését. Ertelmezési sémakat széllitott a magyar és a nem magyar megkii-
16nboztetéséhez, a torténelmi €s politikai feleldsok, valamint a kiilsé és a belsé ellenség
beazonositasahoz. Az egyhazak a nemzeti identitas mintajanak kidolgozasaban és kdzve-
titésében, valamint az antiszemitizmus koré szervez6dé nemzetpolitikaban jatszott intéz-
ményes szerepiikkel egyrészt a politikai és szocidlis antiszemitizmus mellett nyitva tar-
tottak a vallasi alapu antijudaizmus értelmezési kereteit; masrészt tekintélyiikkel, hatal-
mukkal, moralis allasfoglalasaikkal maguk is hozzéjarultak ahhoz, hogy az antiszemitiz-
mus legitim és moralisan elfogadhat6 értelmezési kerete legyen a tarsadalmi folyamatok-
nak ¢s jelenségeknek. (39)

Jegyzet

(1) A tanulmény az Universit¢é de Paris-Sorbonne
(Paris 1V) Centre Interdisciplinaire de Recherches
Centre-Européennes (CIRCE) altal Parizsban, 2008.
oktober 17-18-an megrendezett, Religion et identité
en Europe Centrale cimii konferencian elhangzott
eldadas alapjan késziilt.

(2) A kozépiskolak VIII. osztalyaiban tanitando torté-
nelem tantervi célkitiizései 1879-ben a tarsadalmi és
az allami viszonyok fejlédését hangsulyoztak, 1899-
ben az allami élet fejlodésének attekintését, 1924-ben
azonban a tarsadalmi életre és az intézményekre vol-
tak kiilonGs tekintettel, az allami élet kimaradt
(Unger, 1976, 142—143. 0.). Az 1924-es kozépiskolai
tantervben a VIIL. osztalyos tananyag végén szerepld
allamtani ismeretek, allampolgari jogok és kotelessé-
gek elsésorban alkotmanyjogi Osszefoglalo; a népis-
kolai tantervben a polgari jogokkal és kotelességek-
kel kapcsolatban megfogalmazott cél ,,a nemzeti
kozosség megértetése és a torvénytisztelet fejleszté-
se” (Unger, 1976, 153. 0.).

(3) Szekfii (1989) a torténelmi Magyarorszag felbom-
lasaért a magyar liberalizmust tette feleléssé, amely a
nemzetet megbénitotta ellenségeivel szemben, a tar-
sadalmat és a kultarat pedig kiszolgaltatta a kapitaliz-
mus haszonélvezdinek, a zsidoknak. Gondolatmene-
tének hatdsa maig érezheté a liberalizmus-ellenes
politikai gondolkozasban.

(4) 1tt csak roviden utalok a veszteséggel, a nagy tar-
sadalmi kozosségekkel és a kollektiv identitasokkal
kapcsolatban 1914 és 1919 kozott sziiletett értelmezé-
sekre. 1. A haboruhoz és a Monarchia széthullasahoz
vezetd okok kozott a politikai megtijulasi képtelensé-
get, az elhibazott nemzetiségi politikat, a reformok
elmaradasat, a szocialis fesziiltségek kezelésének
képtelenségét hangsulyoztak. 2. Megfogalmazodott a
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nemzetek feletti (internacionalista, eurdpai, foderaci-
6s) horizont sziikségessége, és formalodni kezdett az
egyenrangl allampolgéarokbdl allo tarsadalom sziik-
ségességének gondolata, valamint a modern allam-
polgari magatartas mintaja. 3. Végiil komoly tarsadal-
mi tAmogatottsaga volt az allam és az egyhazak szét-
valasztasa gondolatanak és az egyhazak oktatasban
jatszott szerepe csokkentésének.

(5) Ez talan nem volt fiiggetlen attol, hogy Magyaror-
szag az Gjonnan elnyert allami fiiggetlenséget (amely
korabban az egyik legfobb politikai célkitiizés volt) a
gyOztes antanthatalmak akaratabol nyerte el.

(6) Prohaszka Ottokar (1858-1927) székesfehérvari
plispok, akadémikus, kozird, a keresztényszocialista
mozgalom meghatarozé személyisége. A modernitas,
a kapitalizmus ¢és a zsidosag dsszekapcsolasan alapu-
16 modern magyar antiszemitizmus egyik klassziku-
sa, a numerus clausus bevezetésének egyik kezdemé-
nyezdje, a liberalizmussal szemben értelmezett
Lhungarizmus” fogalméanak megalkotdja (Ungvary,
2006). Irasaival és hitszonokként is sokakra volt
hatassal. Osszegyiijtott munkai a www.gondola.hu
Kultira meniipontja alatt talalhatok.

(7) ,,Nemzetfogalmat a nagyhatalmi erdviszonyokkal
realisan szamot vetd, ahhoz alkalmazkodo, a kiskora
tarsadalomrol gondoskodd és a nemzeti miiveltség
feltételeit biztositd paternalista allam képe hatarozta
meg, identitasprogramjat pedig az ehhez valo lojali-
tas. Mindezt Gigy fogalmazta meg, hogy id6rdl idore
megjelolte azokat a tévutakat, amelyeket el kell keriil-
ni, és azokat a személyeket, akik a tévutakat képvise-
lik. A tévutak ellenségképet, a kivanatos allapot pedig
onképet jeloltek. fgy — éntudatlanul — mindig biztosi-
totta maganak az itélkez6 poziciodjat ¢s teriiletenkivii-
liségét” (Dénes, 2005, 1561. o.).
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(8) A naci Németorszag szocializacids rendszere,
amely nagyfoku tarsadalom-lélektani tamogatast biz-
tositott a hatalomnak, szintén a gazdasagi, politikai és
szarmazasi csoportok kozotti konfliktusok élezésén
alapult.

(9) Itt csak réviden utalok a magyarorszagi politikai
szocializacid kés6bbi, rendszerszintii sajatossagaira.
A partallami id6szakot a politikai szocializacié meg-
kett6zOdése: az intézményes és a nem intézményes
hatasok kettdssége jellemezte. A Rakosi-korszak poli-
tikai szocializaciojat konfliktustagadé modellnek
tekinthetjiik, mivel a hatalom felfogasa szerint nin-
csenek tobbé intézményekhez, strukturakhoz, aktiv
tarsadalmi rétegekhez és csoportokhoz kotédé konf-
liktusok: a népi demokracidban a munkasosztaly
gyakorolja a hatalmat, a kommunista part és vezetése
mogott egy emberként all az egész dolgozo osztaly;
Annak ellenére konfliktustagad6 volt ez a modell,
hogy folyamatos harc volt a vélt bels6 ellenségekkel.
A rendszer vagy utovéd jellegii harcokat folytatott a
mult maradvanyai (a reakciosok, a partba befurako-
dott arulok, az itt maradt, egykori tokés, nagybirtokos
és nagypolgari elemek) ellen, vagy internacionalista
dimenzidban a szocialista tabor egészével egyetem-
ben az imperializmus ellen. A Kadar-korszak politikai
szocializacidja konfliktuskeriilé modell volt: a rend-
szeren beliili konfliktusok lehet6ségét immar nem
tagadtak, de a konfliktusok kihordasara nem voltak
intézményes lehetdségek, kommunikalasukra pedig
csak rendkiviil korlatozott — bar a nyolcvanas évek-
ben mar bévilld — lehetdségek voltak a hivatalos
nyilvanossagban (tabutémak, kodolt beszéd, utalasok,
a ,,hibak” egyediségének hangsulyozasa). A rendszer-
valtast kovetden sem alakult ki demokratikus politi-
kai szocializacio. A politikai szocializacio rendszere
fragmentalodott. Uj vonds azonban, hogy az identi-
taspolitika féarama nem az allamhatalomhoz k6t6dik,
hanem jobboldali partokhoz; a kollektiv (allampolga-
ri, nemzeti) identitdsok formalasaban az iskolarend-
szer esetlegesen és alacsony hatékonysaggal miikodik
kozre (Szabo, 2009).

(10) Felfogasom szerint az alaptematikék (a vallasi, a
demokratikus és a nemzeti tematika) a politikai szoci-
alizacio diszkurziv tényezéiként befolydsoljak az
onmeghatarozasokat. A nemzeti tematika a politikai
hatalomhoz k6tddo, a kozvetitd rendszerek (iskola-
rendszer, médiumok) révén sokakhoz eljuté diszkurziv
cselekvés egyik, torténelmileg kialakult és valtozo
formaja. Ez a tematika megoldatlan nemzeti és nem
nemzeti (tarsadalmi, politikai és gazdasagi) problé-
makra rezonal, és ezekbdl taplalkozik (Szabo, 2009).

(11) A rendszervaltas utan ismét felbukkant az allam
¢és az egyhaz kontinuus kapcsolatanak hagyomanya
(cimer-vita, a Szent Korona elhelyezésének vitaja
stb.). A Horthy-korszakban gyokerezé hagyomany
folytatasanak igénye konfliktusokhoz vezetett az
allam és az egyhazak viszonyaban a baloldali kor-
manyzasi ciklusok idején az egyhazi iskolak allami
tamogatasa, az iskolai hitoktatas stb. kérdéseiben. Az
egyhazak a két vilaghabort kozotti gyakorlatot foly-
tatva nyiltan felvallaltak a politikai véleménynyilva-

nitas jogat (példaul a kettds allampolgarsag iigyében)
¢és a jobboldali partok tamogatasat. Politikai allasfog-
lalasaiknak sajat intézményrendszeriikben (templo-
mok, iskolak, szervezetek, sajto, kiadvanyok stb.) és
ezen kiviil is hangot adnak. A jobboldali partok
maguk is szovetségest latnak az egyhazakban identi-
taspolitikdjuk megvalositasahoz. Erdekes indikatora
az egyhazi és a politikai hatalom kozotti viszonynak
az augusztus 20-i Szent Jobb-kérmenet, amelyen
egyébként nem katolikus jobboldali politikusok is
részt szoktak venni. Mindezek arra utalnak, hogy a
Horthy-korszak identitaspolitikajanak strukturalis
mintaja (az allam és az egyhaz, illetve a politikai €s
az egyhazi hatalom 6sszefonodasa) is tulélte korat.

(12) Mig Bibo Istvan ’politikai hisztéria’ fogalma
inkabb a politikai hatalomgyakorlas, a politikai osz-
taly és a politikai cselekvésekbdl kirajzolodo politikai
iranyvonal jellemzésére vonatkozik, addig a ’politikai
pszichodzis® fogalmat a politikai hisztériatol nem fiig-
getlen, de ennél szélesebb értelemben hasznalom,
amely magaba foglalja a tarsadalom politikai
imaginacioit és politikai reakcidinak érzelmi hangolt-
sagat is (Balog, 2004).

(13) Gyani Gébor (2003, 383. 0.) szamitasai szerint
1920-ban 3 042 000 szavazatra jogosult volt, azaz az
Ossznépesség 38,4 szazaléka. 1922-ben mar csak a 30
szazaléka, 1926-ban koriilbeliil a 28-29 szazaléka.
Erényi Tibor (1999) szerint 1922-ben a valasztok
lakossaghoz viszonyitott aranya 29,5 szazalék, 1926-
ban 26,6 szazalék volt. Pintér Istvan (1999) szamita-
sai szerint 1935-ben 3 millié szavazasra jogosult volt,
de 1939-ben mar 2,77 millidéra csokkent a szamuk,
foleg a zsidotorvények hatasara.

(14) Ugyanakkor Arpad von Klimé (1999) jelzi, hogy
1938-ban (a ,kettds szent évben”: Istvan halalanak
900. évforduldjan és a Budapesten megrendezett
Eucharisztikus Vilagkongresszus évében), amikor
tet6zOtt a Szent Istvan-kultusz (az augusztus 20-i
Szent Jobb-kérmeneten nyolcszazezren vettek részt; a
Szent Jobbot az orszag nagyobb varosaiban aranyvo-
naton vitték korbe), a reformatusok ellenrendezvé-
nyeket szerveztek és hangsulyoztak, hogy az Istvan-
évet nem sajatithatja ki egyetlen keresztény egyhaz,
az az egész magyar nemzet linnepe.

(15) Raffay Sandor evangélikus piispdk meg is
jegyezte, hogy ,,az un. keresztény kurzus fedezete
alatt a katolikus egyhaz csaknem az uralkodé vallas
szintjére emelkedett” (idézi: Donath, 2008a, 368.
0.).

(16) Itt csak utalnék arra, hogy a magyarorszagi szlo-
vakok és romanok nemzetté formalédasaban is egy-
hazaik jatszottak a f6 szerepet. A dualizmus idején
nagyfokll autonomiat élvezd egyhazi oktatasi és kul-
turalis intézmények a szlovak és a roman értelmiség
tekintélyes hanyada szamara biztositottak miikodési
kereteket, és a nemzeti szocializacié legfontosabb
tényez6i voltak.

(17) Imre Séandor, a korszak talan legnagyobb neve-
Iéselméleti szakembere (1877—1945) 1918 novembe-
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rétdl oktataspolitikusként (a kultuszminisztériumban
helyettes allamtitkar, majd adminisztrativ allamtitkar
volt) megprobalta tarsadalomtudoményi alapokon
nyugvo kozoktatasi koncepcidjat megvalositani.
Nemzetnevelési koncepcidja szerint a népiskola cél-
java kell tenni, hogy ,,a kozéletben valo tudatos rész-
vételre, orszagos kérdésekben valo véleményalkotas-
ra, ellentétes nézetek megitélésére és allasfoglalasra
képesitsen” (Imre, 1918. julius 18., idézi: Unger,
1976, 101. 0.). Imre Sandor Nemzetnevelés a népisko-
laban cimmel megfogalmazott rendelete megjelent
Huszar Karoly miniszter alairasaval a Néptanitok
Lapja 1919. évi 31-32. szamaban, de végrehajtasara
nem kerilt sor. (Imre Sandor 1924. december 31-ig
toltotte be tisztségét, ekkor Klebelsberg kultuszmi-
niszter elbocsatotta, de ténylegesen mar 1922-t6l
szabadsagoltatta.)

(18) Ez nem fiiggetlen attol, hogy az allam és polgarai
kozotti viszonyban mar felvetddik az allampolgarok
jogi egyenldségének kérdése, a hatalom elszamoltat-
hatosaganak kérdése, a torténelmi eldjogok kérdése,
valamint az, hogy mit jelent a magyar allampolgarsag
a magyar zsidok szamara. Hangsulyos teriilete volt
ugyanakkor az érzelmi szocializaciénak a hazahoz és
az ezeréves magyar allamisaghoz valo viszony.

(19) Imre Sandor nemzetnevelésrdl sz016, nagyszaba-
su koncepcidja ,,torténelmi gondolkodasunk, egész
kozéleti fejlodésiink mérhetetlen karara éppen akkor
kertilt le a napirendrél, amikor kell6 tarsadalmi bazis
esetén demokratikus alternativaul szolgalhatott volna”
(Unger, 1976, 102. 0.).

(20) ,,A torténelmi Magyarorszag altalanos viszonya-
inak idealizalasa, a nagyvonalu, talzottan is engedé-
keny nemzetiségi politika mitosza, Magyarorszag
nemzetko6zi fontossaganak €s torténelmi jelentGségé-
nek aranytalan felnagyitasa lehetetlenné tette, hogy a
kozvélemény hiteles képet kapjon a nemzetkozi
viszonyokrdl és az orszag valds pozicidjarol. A béke-
szerzGdés teremtette helyzetrol e felfogas azt hirdette,
hogy tarthatatlan, s meg fog valtozni, mert meg kell
valtoznia — a »jok« ennek az igazsagnak gondviselés-
szeril érvényesiilésében a magyarsag tamogatoi lesz-
nek, a »gonoszak« pedig az ellenségei” (Zeidler,
2003, 90. 0.).

(21) Karady Viktor (1990, 1997, 2000, 2001, é. n.)
tobb munkajaban is részletesen foglalkozik az ,,asszi-
milaciés tarsadalmi szerz6dés™ torténetszociologiai
sajatossagaival. Az asszimilacios diskurzusrol lasd
még Kovacs Eva (2002) tanulmanyat. Braham is a
zsid6 elitcsoportok 1914 elotti helyzetével, a magyar
elitcsoportokkal valo politikai és gazdasagi osszefor-
rottsagaval magyarazza az ,,asszimilacios szerzédés”
alapjat. Mint irja, a zsido és a magyar elitcsoportok
egyforman rettegtek a bolsevizmustol: ,,Mikozben a
magyar vezetdk a Harmadik Birodalomtol remélték
revizios torekvéseik kielégitését, ugyanugy rettegtek
a német €s az orosz terjeszkedéstdl, s kiilondsen a
bolsevizmustol, mint a zsidok.” Ramutat, hogy az
asszimilacios szerz6dés torékenységéhez hozzajarult
a magyar tarsadalom elzark6zo magatartasa is: ,,Mar
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az els6 vilaghabort befejezése eldtt mutatkoztak
annak jelei, hogy a két csoport kozotti érdekkozosség
valdjaban korlatozott, sériilékeny, s elsésorban politi-
kai célszeriiségbdl taplalkozik. A zsidok hiaba tették
buzgoén a magukéva a magyar tigyet, s hidba hasonul-
tak lelkesen kulturajukban a magyarokhoz, meghiu-
sultak a teljes asszimilaciora vonatkozd reményeik,
mert tarsadalmilag sem az arisztokrata dzsentri nem
fogadta el Oket, sem pedig a jogaitdl megfosztott,
elszegényedett parasztsag, amely — az ipari munkas-
sag nagy részéhez hasonldan — az elnyomo rendszer
eszkozeit latta benniik” (Braham, 2002, 15. 0.).

(22) Ez a folyamat minden bizonnyal egyfajta batori-
tast jelentett a htiszas évek elejétél megszaporodott
egyetemi zsidoverések gyakorlatahoz. Az antiszemita
bajtarsi szovetségek (Turul Bajtarsi Szovetség, Hun-
garia, Emericana stb.) hatterében szélsjobboldali
partok és fajvédé szervezetek (példaul az Ebredd
Magyarok Egyesiilete) alltak, de szoros kapcsolatban
voltak egyetemi, szakmai érdekvédelmi szervezetek-
kel is (Ladanyi, 1979; Zinner, 1989). Antiszemita
egyetemi bajtarsi szovetségek és zsidoverések mas
egyetemi varosokban (Bécsben, Berlinben, Varsoban,
Bukarestben, Lembergben stb.) is voltak.

(23) Természetesen az antiszemitizmussal atszott
egyhazi retorika és a zsidoellenes politika egyhazi
tamogatasa mellett nagyszerii példakat talalunk a
zsidok melletti kiallasra, az {ildozottek rejtegetésére
és szervezett mentési akciokra is (a Magyar Szent
Kereszt Egyesiilet, a Jo Pasztor Bizottsag, a pannon-
halmi bencés fOapatsag, a ferencesek, Schlachta
Margit és az altala vezetett Szocialis Testvérek Tarsa-
saga, Salkahazi Sara, Apor Vilmos, Jarosi Andor,
Sztehlo Gabor, Marton Aron, Elias Jozsef, Bereczky
Albert, Dobos Karoly és masok).

(24) Jol illusztralja a tudatos médiapolitikat és a radio
lehet6ségeinek tudatos kiaknazasat Kozma Miklos
tevékenysége az MTI, majd a Radio élén (Ormos,
2000).

(25) A kultira olyan, jol azonosithato ,alrétegét”
értem irredenta szubkultiran, amely a tarsadalmi élet
egészét atszotte, és amelynek jelei, szimbolumai, tar-
gyai, narrativai a nyilvanos és a nem nyilvanos tere-
ken egyarant jelen voltak. (Hasonldo modon alkalmaz-
za a szubkultira fogalméat példaul Enyedi Zsolt
[1995], amikor ,katolikus-keresztény szubkultararol”
beszEl.)

(26) Bovebben lasd: http://209.85.135.132/search?
q=cache:j5z0TcERskgJ:taj-kert.blog.hu/2009/06/04/
irredenta_kertmuveszet orszagzaszlok-+irredenta+m
ozgalom&cd=32&hl=hu&ct=clnk&gl=hu

(27) Jol illusztralja ezt Herczeg Ferenc negyvenéves
iréi jubileumanak a megiinneplése 1926-ban. Zeidler
Miklés (2003, 71. o.) ismerteti azt a rendeletet, ame-
lyet Klebelsberg kultuszminiszter adott ki ebbdl az
alkalombol. A rendelet szerint az iskolai programnak
legyen része ,,a Hiszek egy Istenben [azaz a Magyar
Hiszekegy — Sz. 1.], a Himnusz és a Sz6zat, mert ezek
alaphangulata megfelel annak a nemzetfenntartd
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iranyzatnak, amely Herczeg Ferenc miveit jellemzi”.
(1927-ben Herczeg Ferenc lett az akkor alakult
Magyar Revizios Liga elnoke.)

(28) Kornis Gyula (1885-1958) egyetemi tanar, akadé-
mikus, kultarpolitikus, nevelésfilozofus, a piarista rend
tagja. 1927 és 1931 kozott Klebelsberg Kuno allamtit-
kara. 1931 és 1939 kozott kormanyparti orszaggytilési
képviseld, 1938-ban az orszaggylilés elndke. 1939-ben
kivalt a piarista rendbdl, és visszavonult a politikabol.
1944-ben a Gestapo letartoztatta. 1945-46-ban a
Magyar Tudomanyos Akadémia elnoke. 1951-ben
kitelepitették. A kultura, az oktatas és a nemzet dssze-
fiiggéseit boncolgatta a Magyarorszdig kézoktatdsiigye
a vilaghaborii ota (Kornis, 1927) és a Kultiira és nem-
zet (Kornis, 1928) cimii munkdiban. (A Magyar Elet-
rajzi Lexikon elektronikus valtozata: http://mek.niif.
hu/00300/00355/html). Kultarpolitikai iranyelveiben a
,-suum cuique” (,,kinek-kinek a magaét”) elvét hangsu-
lyozta, azt, hogy a tarsadalmi rétegek ,.egyensulyat”
ugy lehet elérni, ha mindegyik a ,neki megfeleld
miiveltséget kapja”. A népiskolanak, a polgari iskola-
nak és a gimnaziumnak tehat mas-mas tarsadalmi
rétegek miiveltségét kell biztositania, a tarsadalmi
struktarat kell reprodukélnia; a ,hirtelen ugras a fel-
s6bb tarsadalmi osztalyba” karos az egyénnek is, a
tarsadalomnak is (Unger, 1976, 113-114. o.).

(2) Huszar Karoly a Friedrich-kormanyban 1919.
augusztus 15-t61 1919. november 24-ig volt kultusz-
miniszter, majd 1919. november 24-t6] 1920. marcius
15-ig miniszterelnok volt (Bolony, 1987, 59. o.).

(30) Donath Pétertdl tudjuk, hogy 1948-ig, az iskolak
allamositasaig a tanito- és ovonoképzok 80 szazaléka
egyhazi fenntartasu volt.

(31) Klebelsberg Kuné 1922. junius 16-t6l 1931.
augusztus 24-ig volt kultuszminiszter.

(32) Pukéanszky Bélatigy fogalmaz, hogy ,,Klebelsberg
az elvesztett haborut a kultira sikjara terelve akarta
ismét megnyerni. [...] A kulturalis folény megterem-
tése utan keriilhet sor majd a tertileti reviziora.” Idézi
Klebelsberget: a kulturfolény teszi lehet6vé, hogy
Jlefegyverezetten is az Arpad szerezte foldén meg-
maradhassunk ¢€s egyszer, megengedett eszkdzokkel,
az elveszitettet visszaszerezziik. A neonacionalizmus
azonban csak akkor valhat igazan tomegeket mozgo-
sitd erévé, ha a nemzet egységes és nem szétforga-
csolt.” (Pukadnszky és Németh, 1996).

(33) Dolgozatomban nem foglalkozom kiilon a
kozéposztaly tarsadalmi reprodukcidjat biztositd
kozépiskolai oktatassal. Unger Matyas (1976, 84—196.
0.) részletesen elemezte az 1920 és 1924 kozotti tor-
ténelemkonyveket (ezek egy kivételével a korabbi
tankonyvek Uj fejezetekkel bovitett kiadasai voltak),
majd az 1924-es kozépiskolai torvényt, a tantervet és
utasitast, valamint a torvény életbelépése utani uj
tankonyvsorozatot, tobbek kozott a keresztény nem-
zeti ideologia, az irredentizmus ¢és az egyhéazak torté-
nelmi szerepe, valamint a vallaserkélcs érvényesiilése
szempontjabol. Megallapitasa szerint a ,,vallasos
vilagnézet [...] a politikai nevelés eszkoze lett”; a

torténelemkonyvek ,,0sszekapcesoltak, s6t, nagymér-
tékben azonositottak a magyarsagot a kereszténység-
gel” (Unger, 1976, 192. 0.). Ugy latja, hogy a hiiszas
évek végén megjelent tankonyvekben — eltéréen a
szazadforduld tankonyveitdl — ,,minden torténeti
jelenség megitélése azon mulik, hogy az milyen kap-
csolatban van vagy milyen kapcsolatba hozhatdé a
vallassal”. (Tegyiik hozza: a partallami idészak tan-
konyveiben is azon mulott a torténelmi jelenségek
megitélése, hogy ezek milyen kapcsolatba voltak
hozhatéak a rendszer ideologiai alapjaival.) ,,A
kozépiskolai torténelemkonyvek azt sugalljak, hogy a
vallas és az erkoélcs, s6t, a vallas és a hazaszeretet
egymastol elvalaszthatatlan ikerparok” (Unger, 1976,
163. 0.). Unger vizsgalta a harmincas évek Homan
Balint nevével fémjelzett kozépiskola-politikajat,
tantervét és az 1939 és 1942 kozott megjelent 1) tan-
konyvsorozatot is. Kitért a nevelési céloknak, a torté-
nelem értelmezésének, az egyhaz és a vallas szerepé-
nek j hangsulyaira is. Bemutatta, hogy a faji szemlé-
let hogyan valt uralkodova a tankonyvekben, és kiilon
foglalkozott a tankonyvek antiszemitizmusaval
(Unger, 1976, 199-276. 0.).

(34) A németbarat orientaci6 hivének szamitd6 Homan
Balint torténész 1932. oktober 2-t61 1938. majus
13-ig volt a Gombos- és a Daranyi-kormanyban val-
las- és kozoktatasiigyi miniszter; 1939. februar 16-t61
1942. julius 3-ig pedig a Teleki-, Bardossy- és Kallay-
kormanyban. Nevéhez k6tddik a nyolcosztalyos nép-
iskola kiépitésének megkezdése.

(35) Unger (1976, 249-251. o.) ramutat arra, hogy a
harmincas évekre a kozépiskolai torténelemkonyvek-
ben elmaradnak a kormanyzoi poszt ideiglenességére
vonatkoz6 utaldsok. Horthy legendés hdsként jelenik
meg a tankonyvekben, budapesti bevonulasa diadal-
menetként. Az egyik, 1940-es kiadasu katolikus torté-
nelemkonyv szerint Horthy nemcsak ,,az 6sszeomlott
magyarsagot keltette életre”, nemcsak ,,nemzeti
mitiveltségiink munkaloja s allami fiiggetlenségiink
6re”, hanem a ,,Szent Istvan kirallyal kezd6d6, majd-
nem ezeréves magyar kiralysag helytartdja 6; a Szent
Istvan-i allameszme hordozoja”. Megjelenitésének uj
hangsulyai nem fiiggetlenek a nyilaskeresztesek poli-
tikai térnyerésétdl, akikhez képest Horthy a folyama-
tossagot, a stabilitast és a politikai visszafogottsagot
képviselte.

(36) Unger (1976) kitér az egyhazi kozépiskolai tor-
ténelemkonyvekben kifejezodott felekezeti kiilonbsé-
gekre is. A katolikus és a protestans felekezetek egy-
arant megkovetelték tanaraiktol, ,,hogy a katolikus,
illetve a protestans egyhazak nemzeti torténelemben
betoltott szerepét emeljék ki. Nem csoda, hogy igy a
magyar torténelem katolikus, illetve protestans varia-
ciojaval talalkozunk.” (Unger, 1976, 193. o.). A
katolikus valtozat Magyarorszag, a magyarsag ¢és a
magyar allam katolikus jellegét hangsulyozza. ,,A
protestans valtozat szerint protestantizmus és magyar
nemzet elvalaszthatatlanabb egymastol, mint barmely
mas felekezet esetében.” A felekezeti szempontu tor-
ténelemszemlélet ,,a nemzeti torténelem majdnem
minden kérdését”, koztiik a politikai torténet szamos
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alapkérdését is érintette, és ,ellentétes értékeléshez
vagy legalabbis eltér6 hangsilyozashoz” vezetett
(Unger, 1996, 193-195. o.).

(37) ,,Az iskolai testnevelés, a leventeképzés, vala-
mint a cserkészmozgalom fejlesztését nagymértékben
befolyasolta a trianoni békeszerzddés és annak nyo-
man a revizi6 gondolata. A hadsereg kényszert lesze-
relése okan sziikségesnek latszott, hogy az ott folyo
testi nevelés helyett legalabb az iskolas korosztaly
szamara megszervezzék a testedzés lehetGségeit.
Ezzel nemcsak a felnovekvd generaciok egészségi
allapotat kivantak javitani, hanem nyiltan kimondott
honvédelmi célokat is el akartak érni” (Dorka, 2004,
113. 0.). A leventeképzést Klebelsberg végteleniil
fontosnak tartotta ,,0lyan orszagban, mint a mi
hazank, ahol nincs altalanos védkotelezettség, ahol
tehat a nemzeti hadsereg nem vallalhatja magara a
nemzet egész férfitomegének sportszert atképzését.”
(Dorka, 2004, 114. 0.).

(38) A 1215 évesek ,.elemi képzésben részesiiltek,
foként sportoltak és erkolesi nevelést kaptak. A széles
korii erkolesi nevelés témai: istenfélelem, szeretet,
bajtarsiassag, hazaszeretet, tisztelet, kegyelet, koszo-
nési modok, a zaszlok jelentsége, az emlékmiivek-
kel, szobrokkal szembeni magatartas. A Himnusz, a
Szozat és a Magyar Hiszekegy ismerete, a hiiség, héla,
becsiilet fogalma, az Osszetartozas tudata, a koteles-

ségtudas és a felelosségérzet, kovetkezetesség, allha-
tatossag, batorsag, vitézség, szorgalom, pontossag,
rendszeretet, fegyelem, takarékossag.” A 16—18 éve-
sek a jellemnevelés mellett katonai el6képzést is
kaptak. ,,Alaki kiképzés, harci gyakorlatok és 16vész-
kiképzés szerepelt a programban. Naluk tovabbi
erkdlesi kovetelmény volt a hazaszeretet, az illedel-
mes viselkedés, udvariassag, szerénység, Onérzet,
Onzetlenség, tekintély- és torvénytisztelet, a tulajdon-
jog és a tulajdon szentsége.” A 19-21 éves fiatalok
»kétharmad részben katonai, egyharmad részben
sportkiképzést” kaptak. ,,El kellett sajatitaniuk a rajok
rejtett és szétszort elérenyomulésat, a terep tokéletes
kihasznalasat a harci gyakorlatok soran. A légvédelmi
gyakorlatok, egészségiigyi ismeretek és gyakorlatok,
haditorna ¢és kiizddjatékok valtakoztak kiképzésiik
soran. Az erkdlcsi nevelés terén a bajtarsi, koz- és
csapatszellem meggyokereztetése volt a cél. Koz-
hasznu tigyességekre, életrevalosagra neveld gyakor-
lati ismereteket is oktattak a szamukra, azonkiviil az
elsésegélynyujtas fogasait, hogy rendkiviili kortilmé-
nyek kozott tudjanak magukon és egymason segite-
ni.” (Rozsas, 2004, 74. o.)

(39) Tanulmanyom végsé megformalasahoz nagy
segitséget jelentettek a Paul Gradvohllal folytatott
szakmai eszmecserék. Eziton koszonom szobeli és
irasos megjegyzéseit, javaslatait, észrevételeit.
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Monoriné Papp Sarolta

ELTE, Neveléstudomanyi Doktori Iskola — Geobys
Contact Oktatasiigyi és Informatikai Rendszerhaz

A STEP 21 tanora-diagnosztikai
modell”

A STEP 21 tanora-diagnosztikai modell horizontdlisan és vertikdlisan
osszehangolt kauzdlis hatomodell. Farkas Jdnost (2008)
parafrazedlva: az egyes indikdtorok mégott — a relevdans
osszekapcsoldsnak koszonhetoen - feltdarul a jelentés. A tdrsadalmi
elvdrdsokbol, szakmai kévetelményekbdl, valamint a hozzdjuk
kapcsolodo mérési-értékelési-visszajelzési szabdlyokbdl felépiilo
szakértoi rendszer az OECD-TALIS , dtfogoé mérési, értékelési,
mindseégfejlesztési és mindségbiztositdsi sztenderdjeinak” (Santiago,
2002) hazai fejlesztésti alternativdja: egy magyar modell. Az OKTK-
kutatds ,elengedett szdlainak” tovdabbfiizésére a szerz6 az ELTE PPK
Neveléstudomdnyi Doktori Iskoldjdban vdllalt PhD-hallgatoként
kotelezettséget.

A STEP 21 kutatas kiindulopontjai

A kutatas targya

STEP 21 modell mint atfogo, egységes értékelési keretrendszer alkalmazhatosdaga
Aa pedagogusok fejleszto értékelésében cimli, OKTK altal tdmogatott kutatasi prog-

ram a tanorai pedagogus-magatartas €s tanitasi teljesitmény indikatorrendszerének
tartalomfejlesztésére fokuszal. A téma kutatasanak alapjat, illetve a fejlesztés kiindulo-
pontjat egy kevés elemszamu, konceptualisan megalapozott intézményértékelési-intéz-
ményfejlesztési keretrendszer alkotja, amely a kdzoktatason kiviil adaptalhato a felséok-
tatds, a szocialis és egészségiigyi intézmények, fenntartoik, sét az adott dgazati iranyitas
komplex értékelésére is (Monoriné, 2006).

A STEP 21 modell egyedi tanacsadoi fejlesztés eredménye: keletkezése a Comenius
2000 kozoktatasi mindségfejlesztési program iddszakara vezethetd vissza. (2) Az egyiitt-
miikddés, a megbizhatosag €s az (6n)fejlesztés alapelvébdl levezetett 3x7 kulcsmutatd
eredeti funkcioja a kozoktatasi intézmények mindségfejlesztési munkajanak stabil szem-
pontokra épiild visszajelzésekkel torténé tamogatsa volt. Ovodai, altaldnos iskolai,
gimnaziumi és szakkodzépiskolai kdrnyezetben is alkalmaztak, illetve alkalmazzak. 2005
6ta a minéségiranyitasi innovaciordl levalasztva, 6nallé funkcionalis egységként, STEP
21 atfogo, egységes értékelési keretrendszerként emlegetjiik. A betlisz6 mogott a Stan-
dard Evaluation Programme (magyarul: sztenderd értékelési program) elnevezés all. (3)

A STEP 21 modell dinamikus sztenderdek és indikatorképzd eljarasok koherens és
konzisztens rendszere (Monoriné, 2005/2006). A *dinamikus sztenderd’ sajat elnevezé-
siink: rendszerkdrnyezetéhez jelentésgazdagodassal illeszkedd mutatot értiink alatta,
amely egyuttal *change-marker’-ként, azaz beavatkozasi pontot kijel516 mindségmutato-
ként viselkedik. (4) Tandra-diagnosztikai kutatasunk fogalmi rendszerében ,tarsadalmi
elvaras”-nak, illetve ,tarsadalmilag relevans mutatonak™ (indikatornak, kritériumnak),
legujabban értékkritériumnak, rendszerelméleti Osszefiiggésben komponensnek, tarta-
lomelemzési dsszefliggésben pedig motivumnak is nevezziik.
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A STEP 21 tandra-diagnosztikai modell nem pedagégiaként, hanem a pedagogia
miiveldire érvényes (andragdgiai célzat) értékeld-visszajelzd megkozelitésként kér
helyet a nap alatt. (5) Innovativ jellegén talmutatd paradigmatikus jszertiségére ebben
az értelmezési keretben érdemes rakérdezni (Trencsényi, 2001).

A STEP 21 modell értekkritériumai

A STEP 21 modell 21 elemi indikatorrendszere, annak validitasa (tartalmi, fogalmi
vagy egyezésen alapuld érvényessége), valamint relidbilitasa (megbizhatosaga) (Falus,
2004) nem 6nmagaban, hanem a tanéra-diagnosztikai indikatorrendszer vonatkozasaban
képezi kutatasunk targyat, sét 1ényegében éppen ezek a modszertani kritériumok allnak
figyelmiink k6zéppontjaban.

Tanulmanyunkban a kutatasi-fejlesztési program leirasa tekintetében (terjedelmi és
tartalmi okok miatt) nem toreksziink teljességre: azt tekintjiik most elsésorban bemuta-
tasra érdemesnek, ami a szakmai olvasokozonség szamara lehetévé teszi a STEP 21
tandra-diagnosztikai modell mibenlétének megértését, a ra irdnyuld kutatas-fejlesztés
legfontosabb 1épéseinek kozelebbi megismerését.

Az egyiittmiikodésre iranyulo tarsadalmi elvdardsok

,»A legjobban teljesité oktatasi rendszerekben felismerik, hogy a tanulasi eredmények fejlesztésének
egyetlen modja a tanitas szinvonalanak novelése: a tanulas elofeltétele a diakok és tanarok kozti egyiitt-
miikodés, ezért a tanulas fejlesztése végsd soron ennek a kolesonds kapesolatnak a fejlesztését jelenti.”
(McKinsey & Company, 2007)

Elérhetdség,
megszolithatosag

A beavatas,
tajékoztatas
alapossaga

Méltanyossag,
igazsagossag

Egyiittmiikodés

Bevonas, »
koriiltekintd . Azé :tggzzgke
figyelembe vétel 8y g

Reflektivitas,
fogékonysag a
visszajelzésekre

Elfogulatlansag,
targyszerliség

1. abra. Az egyiittmiikodésre iranyulo tarsadalmi elvardsok

A szakmai-pedagdgiai megbizhatésdagra iranyulo tarsadalmi elvardsok

A jovo egyik nagy nyitott kérdése minden tarsadalmi nagyrendszer, igy az oktatds esetében is az,
hogy milyen iranyitasi, vezetési és kormanyzasi modszerek alkalmazasaval lehetséges fenntartani a tar-
sadalmi ellendrzést e rendszerek novekvd komplexitasu vilaga felett. Azaz miképpen lehet biztositani
azt, hogy fejlédésiik a tarsadalmilag kivanatos iranyba folyjék, és az olyan alapvet6 tarsadalmi célokat,
mint példaul az eredményesség, a mindség és a hatékonysag, vagy az igazsag és a méltanyossag, e rend-
szerekben érvényre lehessen juttatni.” (Haldsz, megjelenés alatt)
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Célszerliség

Kiszamithatosag Jogszeriiség

Szakmai
megbizhatosag

Rugalmassag Szakszerliség

Hatékonysag

Eredményesség

2. abra. A szakmai-pedagogiai megbizhatosagra iranyulo tarsadalmi elvardsok

Az onfejlesztésre/folyamatos fejlesztésre iranyulo tarsadalmi elvardsok

A fordulatot a tudomany fejléddésében Donald Schon nagy hatast konyve megjelenéséhez szokas
kotni (Schon, 1983), amely a tanart mint munkajara folyamatosan reflektald szakembert allitotta kozép-
pontba, akinek munkaja éppen e folyamatos reflexiok révén javithato. A kvantitativ kutatasok altal job-
ban megkdzelithetd atlagos, tipikus, legjellemzébb helyett a figyelem az egyes tanarra helyez6dott, az
érdeklédés pedig annak megismerésére, hogy valdjaban mi és hogyan is torténik a tanari munkavégzés
soran, kitiintetett modon pedig a tantermekben. [...] Az oktatas minéségének javitasa ebben a szemlélet-
ben a tanarok (minden egyes tanar) azon képességeinek fejlesztésében rejlik, amellyel munkajukat — és
egymas munkajat — figyelik, elemzik, értékelik. Eszerint maga a tanar valik a sajat munkéja hatékonysa-
ganak kutatojava.” (Nagy, 2006)

Cél- és
értékracionalitas

Fenntarthatosag,

Legitimitas/
kiterjeszthetdség

egyeztetettség

Onfejlesztés

Hatasossag Megtervezettség

A folyamat
megfeleldsége

Nyomonkdvetettség

s3. abra. Az onfejlesztésre/folyamatos fejlesztésre iranyulo tarsadalmi elvardsok

A kutatas elméleti kapcsolodasi pontjai, felfogasmodja

A STEP 21 tanora-diagnosztikai modell a napjainkban relevans tanitasi-tanulasiranyi-
tasi problematika konstruktiv interpretacidja. Elismeri a valosdg- és értékfelfogasok
pluralitasat, nem horgonyoz le egyetlen pedagdgiai megoldasmod mellett; ugyanakkor
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felvallal, s6t kiindulopontként tételez olyan alapelveket és tarsadalmi elvarasokat (6),
amelyeknek értékvonatkozasa, (posztmodern utani) érvényessége az eurdpai tarsadalmak
szamara vitan feliil all: modelliink ebben az értelemben értékelkotelezett.

Modelliink dsszhangban van az ugynevezett ,altalanos embernevelés” elméletével:
tudatosan épit arra a tudomanyelméleti tényre, hogy a gyermeknevelés elmélete (pedago-
gia), a felnbttnevelés elmélete (andragdgia), az oOregek nevelésének elmélete
(gerontagdgia), s6t ,,az dnnevelés-elmélet” egyetlen integrativ tudomannya valt. Andra-
gogiai és onnevelés-elméleti kozelitésmodja 1ényegében megegyezik a beldle kiolvasha-
td6 pedagdgiai kozelitésmoddal. A STEP 21 tanoéra-diagnosztikai felfogasmod tehat
meggy6zOdésesen antropagodgiailag értelmezhetd felfogdsmod (Durko és Szabo, 1999).

A modell segitségével kérdéseket tehetiink fel a 1étez6 kiilonféle pedagogiai gyakorla-
toknak mint ,,tudaskonstrukcioknak”, és érvényes valaszokat is kaphatunk az éppen
tanulmanyozni, megismerni kivant egyéni vagy szervezeti tudasallapotokrol, esetiinkben
a pedagogus €s tanitvanyai tanérai magatartasardl és tanitasi, illetve tanulasi teljesitmé-
nyérél. Ezek a vélaszok — természetesen az érintett aktorok dontési szabadsagéanak,
valasztasban megtestesiilé feleldsségtudatanak érvényesiilése mellett — fel is kinaljak az
aktualis helyzetben kovetendd iranyt. A modell tehat mint ,,megfigyeld rendszer” és mint
diagnosztikus eszk6z metakognitiv jellegli (Niemi, 2005).

Kognitiv sémaink altalaban 7 elemii egységekbdl allnak: a tapasztalt, onmagat folya-
matosan képez6, eredményes pedagogus sok, egymasra épiild, egyre magasabb rendii,
egyre Osszetettebb kognitiv sémaval rendelkezik. Tudésa tehat a kognitiv sémék komp-
lexitasat jelenti. A modell a tapasztalatait rendszerbe szervezd, mesterfoku tanarhoz
hasonlit: 3x7 kritériuma ilyen kognitiv sémarendszer szerepét hivatott betdlteni. (7) A
sémaelmélet vagy mentalis modellek elmélete a STEP 21 modell kognitiv pszichologiai
fedezetéiil szolgal (Méra, 2001).

A STEP 21 modell segitségével torténd mérés-értékelés lehetévé teszi, hogy javasla-
tunk, fejlesztd beavatkozasunk azokra a pontokra irdnyuljon, ahol arra a legnagyobb
sziiksége van az érintettnek. Ugyanakkor tudomasul vessziik, hogy mindenki a maga
tulajdonképpeni (be)fogadokészségének megfelelden képes fejlédésre. A fejlodéshez, a
fejlesztd gesztusok elfogadasahoz vagy belatasahoz szubjektiv idére van sziikségiink.
Interpretacionk, megkozelitésiink ebben a tekintetben a konstruktivizmus talajan all
(Nahalka, 2002).

Megkdzelitésiink tobb vonatkozasa rendszerelméleti szempontbol is értelmezhetd. A
STEP 21 modell 3x7 komponens koherens és konzisztens rendszere, amelyek egymassal
szoros Osszefliggésben, részben atfedésben allnak, ugyanakkor egymast korlatozva,
kontrollalva egyensulyban is tartjak. (A modell ebbéli tulajdonsagai egy-egy konkrét
tanitasi folyamat elemzésekor valnak érzékelhetdvé.) A valtozashoz a pedagogus szemé-
lyiségének dinamikus stabilitasara, illetve a meglévo (szakmai) tudaskonstrukcié bizo-
nyos foku egyensulyhidnyara (entrdpiara) van sziikség: igaz ez a tandra-diagnozis elfo-
gadasi-mérlegelési esélyeire, az onfejlesztés elinditdsara vonatkozodan is.

A kutatas problémakdére

Kutatasok tamasztjak ald, hogy minden oktatasiigyi reform hidbavalo, ha a szakma
kulcsszerepldi, a pedagdgusok nem kapnak megfeleld, kozvetlen segitd visszajelzést
tanitasi tevékenységiikr6l. Magyarorszagon sem all rendelkezésiinkre olyan pedagogus-
értékelési eszkdz- és modszertar (jo gyakorlat), amely egyrészrél személyre szabott,
masrészrél megbizhatd, szakmai értelemben objektiv és érvényes visszajelzést, illetve
fejleszté tamogatast tudna nyujtani a pedagogusok szamara, harmadrészt pedig alkalmas
lenne iskolai, s6t orszagos szintli diagnozis felallitasara. Ma, 2009-ben is érvényesnek,
sOt aktudlisnak tekinthetjiik a 2007-ben megkezdett STEP 21 modell-kutatasi projektiink
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palyazati indoklasaként is idézett OM-munkaprogramot (Monoriné, 2006): ,,Az oktatas-
politika el6tt all6 egyik legaktualisabb feladat egy orszagos intézményértékelési rendszer
kialakitasa, amely az oktatds mindségének javitasadhoz tamogatd kornyezetet, konkrét
segitséget ad, valamint nagymértékben hozzéjarul majd a kozoktatési kiadasok hatékony
felhasznalasahoz” (Oktatdsi Minisztérium, 2005, 2.2.3. fejezet).

A probléma nemzetkdzi szintli relevanciajat és idészerliségét az alabbiakkal szeret-
nénk aladtamasztani.

Nemzetkozi osszehasonlito tandarkutatdisok

,»A tanarok munkajuk soran azokra a tényezdkre figyelnek leginkabb, amelyekrol visz-
szajelzést kaptak™: ez az egyik markans, bar a tapasztaltabb pedagdgusok szamara eléggé
nyilvanvaloan hangzo6 kovetkeztetése annak a friss kutatasi jelentésnek, amely a nemré-
giben 21 orszagban lezajlott OECD-TALIS kutatasrol szol (Hermann, Imre, Kadarné,
Nagy, Sagi és Varga, 2009).

A mostani OECD-kutatas természetesen nem tekinthetd el6zmény nélkiilinek. Jelenle-
gi kutatasunk megkezdésekor mar rendelkezésiinkre alltak korabbi, szamunkra hasonlo-
képpen beszédes nemzetkdzi Gsszehasonlitd tanarkutatasok, ezeket tekintjiik at el6¢szor
— azokra a szempontokra fokuszalva, amelyek sajat tanora-diagnosztikai kutatasunk
szempontjabol relevansak (Monoriné, 2007).

Az IEA Osztalytermi kutatdsok (Anderson, Ryan és Shapiro, 1989) kozéppontjaban az
osztalytermi megfigyelések, kozelebbrdl a tanari viselkedésformak azonositasa allt. A
kutatok feladata az volt, hogy kideritsék, melyek azok a tényezdk, amelyek leginkabb
Osszefiiggésbe hozhatok a tanuldi teljesitmény ndvekedésével. A kutatasi beszamold
tobbek kozott megallapitja, hogy a hatékonysag akadalya legfoképpen az, hogy a tanarok
dontden frontalisan tanitanak, kiscsoportos feladatra, csoportmunkara kevés iddt fordita-
nak a tanorakon.

A Tanarkérdés: eredményes tandrok palydra vonzdsa, szakmai fejlodésének eldsegite-
se és megtartasa (OECD, 2004) 1ényegében tanulmanyokat ismertet azzal a szandékkal,
hogy szakirodalmi attekintést adjon a téma kutatasanak és fejlesztésének céliranyosabba
tétele érdekében. Bemutatja tobbek k6zott a tanari munkara iranyuld aktudlis amerikai
kutatasok eredményeit, az Europat megelézve kiprobalt intézkedések tanulsagait. Egy
2829 amerikai didkon végzett longitudinalis vizsgalatbol (Longitudinal Study of
American Youth) (8) példaul megtudhatjuk, hogy a tandrok mérhetd jellemzdi, illetve a
rajuk vonatkozo6 kovetkeztetések alapjan a szaktargyi tudasnak csak az alapkompetencia
bizonyos szintjéig van pozitiv hatdsa a tanitasra, a késébbiekben veszit jelent6ségébol;
ellenben a pedagogiai felkésziiltség sokkal nagyobb valoszintiséggel jarul hozza a tanitas
sikeréhez.

A Kinalat és kereslet. A tanari munka mindségenek fejlesztése (Santiago, 2002) cimii
2005-6s, 25 orszagra kiterjedd nemzetkdzi OECD-vizsgélat tanulsdgait részben az
OECD 06sszegz6 tanulmanya (2004) alapjan, részben Nagy Maria (2006) nyoman ismer-
tetjiik. A OECD-tanulmany arra figyelmezteti a dontéshozdkat, hogy, bar a szamtalan
reformintézkedés éppen ezt a tényt hagyta eddig leginkabb figyelmen kiviil, ,,az oktatas-
politika altal befolyasolhato tényezok kozott éppen a tanari munka mindsége a legmeg-
hatarozobb” (Nagy, 2006).

A tanulmany harom kategoridba sorolja a tanitasi tényezdket: (1) a tanarok objektiven
igazolhaté (,,regisztralhatd™) szakértelme, (2) szubjektiv (,,nem regisztralhatd™) adottsa-
gai, valamint (3) a tanitast-tanulast befolyasolo tanitasi kornyezet — beleértve a mikro- és
makrotényezoket egyarant. Az osztalytermi gyakorlat soran megfigyelhetd tényezoket
meglehetdsen részletesen, regisztralhatdé mozzanatokra bontva sorolja fel: (1) interakci-
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ok, (2) tanitasi segédanyagok és eszkdzok, (3) elvégzendo feladatok, (4) a tanuldi eléme-
netel nyomon kovetésének eszkozei és modszerei. (9)

Nagy Maria (2006) — részben ellentmondva az imént idézetteknek, és részben ellent-
mondasra serkentve jelen tanulmany iréjat is — azt allapitja meg, hogy ,,nem szedhetd
Ossze a tanari tulajdonsagoknak vagy viselkedéseknek egy olyan csokra, amely minden
iskolai kornyezetben, minden tanulé szamara a mindség garanciajat jelentené, sot, a
kiilonbozo iskolai, tanuldi kornyezetekben éppen hogy eltérd lehet a tandri mindség
értelmezése”.

A tanulmanyunk els6 soraiban mar emlitett TALIS (Hermann és mtsai, 2009) az eddi-
gi legnagyobb empirikus OECD-kutatas: 2006-t61 2008 végéig 200 iskolaban, iskolan-
ként 20-20 pedagogussal készitettek interjut, végeztek dramegfigyeléseket stb., tobbek
kozott Magyarorszagon is.

Az OECD mindenekel6tt olyan atfogd mérési, értékelési, mindségfejlesztési és mind-
ségbiztositasi sztenderdek kidolgozasara vallalkozott, amelyek egyértelmiien befolyasol-
jék a tanari munka eredményességét és hatékonysagat. Ezek segitségével kivanta feltér-
képezni a tanari munka hatékonysagat ndveld tanitasi gyakorlatokat, meghatarozni a
kovetendd oktataspolitikai iranyelveket is (Santiago, 2002).

,Magyarorszagon (ahogy mas orszagokban is) azok a tanarok érzik jol magukat az
osztalyteremben, akik hisznek abban, hogy tanitasi kompetenciaikat fejleszteni tudjak, s
erre torekszenek is, akiknek didaktikai felkésziiltsége elegendd arra, hogy az osztalyte-
remben pozitiv tanuldsi 1égkort teremtsenek, akik nyitottak a pedagogiai wjitasokra,
képesek a tanuldkat aktivizalni a tanitasi 6radn, és jol tudnak egyiittmiikodni kollégaikkal”
— olvashatjuk az elsé magyar nyelvii kutatasi jelentésben (Hermann és mtsai, 2009).

Hermann és munkatarsai (2009) szerint a TALIS-vizsgalatbdl ,,szdmos tanulsag ado-
dik az oktataspolitika szamara. Mindenekel6tt az, hogy a pedagégusmunka folyamatos
értékelése elsérendiien fontos a tanari kompetenciak fenntartasa, javitasa szempontjabol,
s ebbdl kell kiindulnia a tanarok egyéni sziikségleteinek megfeleld, személyre szabott
szakmai tamogatasnak” (Hermann és mtsai, 2009).

Egyéni sziikségleteknek megfeleld, személyre szabott szakmai tamogatas: az OECD-
TALIS kapcsan idézett szavak megfeleld felvezetést jelentenek szamunkra 4 STEP 21
modell mint atfogo, egységes ertékelési keretrendszer alkalmazhatosaga a pedagogusok
fejleszto értékelésében cimii OKTK-kutatasunk bemutatdsadhoz.

Természetesen nem gondoljuk, hogy kutatasunk, az altalunk felhasznalt (felhasznalha-
t0) er6forrasok barmilyen értelemben is versenyezni tudnanak nagy nemzetkdzi vagy
akar csak hazai kutatasokkal. De azt sem tagadhatjuk, hogy az ezeket ér6 modszertani
kritikak olvastan ne gondolnank mégis arra: talan nekiink sikeriilt ,,alkalmas modszert”
talalnunk a tanitok-tanarok: pedagdgusok munkajanak értékelésére.

Felfogasmodjat tekintve egyébként a STEP 21 modellre épiil6 tandra-diagnosztikai
modell talan leginkdbb az ausztral nemzeti értékelési keretrendszerrel (Ministerial
Council..., 2003) all (tavoli) rokonsagban: az ausztral oktatasirdnyitasnak sikeriilt egy
olyan kozoktatas-fejlesztési folyamatot elinditania, amelyben a szoros értelemben vett
szakmai fejlesztésre iranyuld eréforrasokat koncentralni tudtak (tudjak) a kozoktatasi
mindségfejlesztésre iranyuld eréforrasokkal (Monoriné, 2008b).

Most a sok kdziil egy tartomanyi szintli megkdzelitésbol idéziink a pedagdgusok szak-
mai értékelésével Osszefiiggésben. A 7 elemli szempontsorban viszonylag jol elkiilonit-
hetbek a pedagdgus kooperativitasara (4, 5), szakmai tudésara (1, 2, 3) és innovativitasara
(6, 7) vonatkozdé tételek: (1) A tanarok tudjak a sajat tantargyukat, és azt is tudjak, hogy
hogyan lehet azt megtanitani a tanitvanyaiknak. (2) A tanarok ismerik a tanitvanyaikat,
és azt is, hogy milyen a tanulasi stilusuk (hogyan tanulnak). (3) A tanarok megtervezik a
tanitast, elemzik a tanuloi elérehaladast, és visszacsatoljak a tapasztaltakat a hatékony
tanulds érdekében. (4) A tandrok hatékonyan kommunikalnak tanitvanyaikkal. (5) A
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tanarok tanuldasmenedzsment-eszk6zok alkalmazasaval biztonsagos, mégis kihivasokkal
teli tanulasi kdrnyezetet teremtenek €s tartanak fenn az osztalyban. (6) A tanarok folya-
matosan fejlesztik szaktargyi €s gyakorlati pedagdgiai tudasukat. (7) A tanarok aktiv és
elkotelezett képviseldi szakmajuknak és szélesebb kozosségiiknek.

Moddszertani kritikak, joslatok, jovoképek

A mérés-értékelés napjainkban valik a gazdasagi és tudomanyos szféran tulmutatod, a
kozszolgaltatasok révén a mindennapi életben is alkalmazhatd képességgé, a valdsag
komplexitasara vald reflektalas alapkészségévé, kulturava. Az ,assessment literacy”
(Haldsz, megjelenés alatt) (azaz az ,,irastudas” nyoman a ,,méréstudas”) perspektivait a
magyar kdzoktatas szerepldi részben a tanuloi teljesitménymérések, részben a kozokta-
tasi mindségfejlesztés vonatkozasaban tapasztalhattdk meg.

Kutatasunkkal 6sszefiiggésben most harom eltéré horizonti — egymassal mégis kon-
taktusban alléo — elméleti megkozelitésbdl idéziink: a valsagrol filozofiai és tudomany-
szocioldgiai, a kiutakrol oktatdskutatds-modszertani megkozelitésben, a ,hol tartunk
most”-rdl pedig egy, a gyakorlati pedagogusértékelésrol sz616 kritikai tanulmany nyelvén
szolunk.

Farkas Janos (2008) tudomanyos kovetkeztetése szerint ,,a mérés valsaga egyfeldl
ismeretelméleti, masfeldl modszertani. Annyiban ismeretelméleti, amennyiben egy sereg
fogalmunk [...] indetermindlt, s ez a fogalmi meghatarozatlansag az elméleti valsagbol
ered. [...] Méréstechnikai szempontbdl az a probléma meriil fel, hogy nem elméleti ala-
pon mériink, hanem csak az elérhetd vagy a konnyen elérhet6 adatokkal dolgozunk. [...]
Elmélet helyett tipologidkat hasznalunk, olyan statisztikai technikak segitségével, mint
pl. a klaszterelemzés.” Az az alapvetd probléma, hogy gyakran olyan adatokat gytijtenek
Ossze a kutatok, amelyek kdnnyen megszerezhetdek, de alig van kdziik az adott probléma
megoldasahoz, ennél fogva nem is valnak ugynevezett ,koordinalt informaciéva”. ,,A
koordinéci6 hianya [...] abban fejezédik ki, hogy nincsenek kauzalis hatomodellbe ren-
dezve a részinformaciok. A jelek mogott — a relevans dsszekapcsolas hianyaban — nem
tarul fel a jelentés.” Ez a tudomanyos allitas, ahogyan a késobbieckben majd lathatjuk, a
STEP 21 modell minémiiségének megértése szempontjabol kulcsfontossagu.

Lannert Judit (2006) oktataskutatoi joslata a vonatkozo szakirodalom alapjan arra
lett tobbszinti strukturdlis modellek 1étrehozatala, valamint az iskolan beliili kapcsolati
mintak fokozott szambavétele varhato. ,,Az iskolai eredményesség korrekt vizsgalata a
jovoben sziikségessé teszi a tobbszintli strukturalis modellek (multilevel structural
equation modelling) hasznalatat. Az iskolai eredményesség tobbszintii faktorokbdl all
Ossze. A tanulora valo hatas kozvetett, leginkabb az osztdlyszinten at torténik. A tobb-
szintli modell lehet6vé teszi ennek az indirekt hatdsnak a statisztikai modellezését is.” A
tanarok vagy a didkok kozotti kapesolatok, azaz az iskola ,,harmadik dimenzi6ja vonat-
kozasaban” ugyanakkor megallapitja, hogy ,,egyeldre hianyzik a megfelelé konceptualis
és elméleti hattér”. A STEP 21 modell mindkét emlitett vonatkozasban érintett, bar vél-
hetéen mindkét vonatkozasban inkabb a téma, és nem annyira a tartalom tekintetében. A
tobbszintli modellezés esetiinkben fogalmi és nem szociologiai szintez6désben, illetve
faktorokban nyilvanul meg: az (informacio)keresés alaplogikéja mégis teremt valamiféle
oldalagi modszertani rokonsagot. A kapcsolati mintak (mint relevans iskolai dimenzio)
jelentésége kitlintetetten az egyiittmiikddés dimenzidjan beliil, de 1ényegében a tanulasi
kornyezet minden elemében megnyilvanul.

,,Lehet-e olyan értékelési rendszert alkalmazni, amely egyszerre fejleszté és mindsito
jellegi?” — teszi fel doktori értekezésében a kérdést Kiraly Zsolt (2004). ,,A szakirodalom
szinte egyontetlien azt mondja, hogy NEM: egy értékelési rendszer vagy ilyen, vagy
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olyan, a két jelleg nem 6sszeegyeztethetd. Csak néhany olyan elméleti szakembert talal-
tam, aki azt allitotta, hogy a dolog elvileg nem lehetetlen, de 6k is hangstlyozzak, hogy
kizarolag akkor, ha a fejlesztd jelleget elsddlegesnek tekintjiik €s konszenzuson alapulo,
demokratikus dontések sordn alakitjuk ki a rendszert...”

A STEP 21 modell 1étrejotte és pedagogusprofil-készitési, illetve tandra-diagnosztikai
alkalmazasa meggy6z0désiink szerint azt bizonyitja, hogy nemcsak lehetséges, hanem
egyenesen sziikséges (sot sziikségszerl!) a fejlesztd és mindsito jelleg integralasa és kovet-
kezetes egyiitt-tartasa a pedagdgusértékelésben: a konkrét megoldas érvényességét minde-
nekeldtt tarsadalmi relevancidja, megbizhatosagat pedig szakmai bevalasa igazolhatja.

A STEP 21 kutatas alapkérdései

Miért (mitdl) jo egy pedagdgus? Miért (mitdl) jo egy tanitasi ora?

Szakmai eldfeltevésiink —a STEP 21 modell harom alapelvébdl kiindulva — egyszert
és vilagos volt: egy tanitasi folyamat, egy tanitasi 6ra azért jo (mitkodoképes), mert (1) a
pedagogus és a didkok egylittmikoddek (példaul kolesondsen elérhetdek és megszolitha-
toak egymas szamara); (2) a tanulds iranyitasa szakmailag-pedagogiailag megbizhato
kezekben van (példaul célszerli, szakszeri, hatékony és eredményes); (3) a pedagdgusok
készek a folyamatos megujulasra, dnfejlesztésre.

Hogyan lehet ezt az ,,igazsagot” belathatova tenni, és a pedagogiai gyakorlat fejlesz-
tésének szolgalataba allitani?

Elméleti el6feltevésiink szerint a STEP 21 modell 3x7 értékkritériumara alapozva
l1étrehozhato olyan indikatorrendszer, amelynek segitségével — mint egy ,,konceptualis
szemiiveggel” — olvasni, illetve tajékozodni tudunk a tanora jelenségvilagaban: fel tudjuk
tarni annak sajatossagait, meglévo vagy éppen ,,hianyz6” komponenseit.

Harom alapkérdésre kerestiik tehat a valaszt:

Alkalmas-e a STEP 21 modell alapjan felépitett indikatorrendszer a tanora fejlesztd
értékelésére?

Jelent-e ez a megkdzelités tobbletértéket mas értékeld megoldasokhoz viszonyitva?

Milyen feltételek teljesiilése esetén varhato el az alkalmazas sikere?

Kutatasi stratégiank, modszereink

Kutatasunk a kvalitativ és kvantitativ mddszerek hataran mozgo, azokat részben ele-
gyité komplex metodoldgiat kovetett. Bar ,,pedagogiai jelenségek valtoztatasara, javita-
sara iranyult” (Szabolcs, 2001), célja els6sorban mégis éppen maganak a diagnosztikai
modszer- és eszkoztarnak, illetve a hasznalatat eldsegitd eljarasnak a kifejlesztése, valos
pedagodgiai kornyezet(ek)ben torténd kiprobalasa, sziikség szerinti javitdsa, modositasa
volt. Ebbe agyazodott bele — kutatas a kutatasban — az az akciokutatds, amelynek célja a
vallalkoz6 pedagdgusok tanitasi gyakorlatanak fejlesztése volt.

A STEP 21 indikatorrendszer gyakorlati kiprobalasat olyan telepiilésen, intézményti-
pusban ¢és iskolafokon kivantuk megejteni, amelynek sajatossagai tamogatjak a kutatas
érvényességének és megbizhatésaganak széles korli szakmai elfogadasat. (10)

Kutatasunk alapveto irdnya, amely meghatarozta a modszerek, eljarasok sajatos kom-
binacioit, abduktiv jellegii. ,,Deduction proves that something must be, induction shows
that something actually is operativ, abduction merely support that something may be” —
allitja Peirce (Madaraszné és Farkas, 2003). Az abduktiv stratégia 1ényegében egy érve-
1ési mod, egy kereso eljaras, amelynek segitségével eljutunk a magyarazathoz, sét iga-
zolni is tudjuk, hogy ez a magyarazat helyes volt. Feltevésiink ellendrzésére, igazolasara,
bizonyitasara egy feszes eljarasrendet hoztunk létre, amelynek eredményeképpen eldallt
a megfeleld szakmai érvrendszer. F6 feladatunk az volt, hogy eldallitsunk egy olyan
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mechanizmust, amellyel meglehetésen jol tudjuk rekonstrualni, hogy az éppen megfi-
gyelt tanitasi 6ra milyen volt, illetve mennyiben volt példaul szakszer(i, hatékony vagy
éppen eredményes. Az abdukcids probléma megoldasanak technikéjat gy kell megadni,
hogy barmely deduktiv rendszer ne csak tesztelje, hanem generalja is a konkluziokat,
amelyek az abdukciods problémat ,,eléadjak” (Madardszné és Farkas, 2003). Ez a mecha-
nizmus tehat mindenképpen tudasalapt technologia kellett legyen, esetiinkben maga az
(id6vel valodi szakértéi rendszerré fejlodé) STEP 21 tandradiagnosztikai modszer €s
eszkozegylittes tolti be ezt a szerepet.

Ugy képzeltiik, hogy a dedukcio a rendszerfejlesztésben, azaz a modell értékkritériu-
mainak szakmai kdvetelményekre bontasédban, az indukci6 pedig a tanodra valésagaban
tapasztalhatd konkrét jelenségek kategoriakba sorolasaban jatszik majd szerepet. Valo-
ban, példaul a célszerliség, a szakszerliség vagy éppen a reflektivitas specifikumainak
megadasahoz (egyik oldalrol), a tandrai jelenségek megértéséhez (a masik oldalrol) nem
annyira ,.eredendd érvre”, invenciézus meglatasra, hanem inkabb szakmai tudasra és
tapasztalatra van sziikség. De talan mégsem tilzés azt éllitani, hogy esetiinkben mind a
deduktiv, mind az induktiv eljarashoz sziikségeltetik valamiféle hétkéznapi értelemben
vett abduktiv érzék — s ez feltehetéen kognitiv sémainkbdl (mentalis modelljeinkbdl)
taplalkozik. (Ezt igazolja, hogy példaul az eredményesség értékkritériumat a kutatashoz
frissen kapcsolodo, az indikatorképzo eljarast éppencsak , kitapasztald” pedagogusokkal
is le tudtuk bontani szakmai kdvetelményekre; vagy hogy a modell szerinti értékeléssel
el6szor probalkozo iskolavezetdk a szakértihez igen kozeli diagnoézist tudtak adni az
éppen megfigyelt tanorardl.)

Feltaré modszereinket a vezetdi interji, a fentiekben mar kdrvonalazott STEP 21 indi-
katorrendszer mint megfigyelési szempontrendszer, a strukturalt megfigyelés, a tandrak-
rol készitett ugynevezett teljes jegyzokonyv, valamint a szakmai tényezok (késobb
»komponensek™) jelenlétének, illetve ,,hogylétének” monitorozasa és szamszert értéke-
1ése jellemzi. Az adatfeldolgozashoz a (tanulmanyban nem részletezett) vezetoi interjuk
esetében az ATLAS. .ti tartalomelemz6 szoftvert, valamint a kutatashoz kifejlesztett STEP
21 szoftvert alkalmaztuk, és a késébbiekben SPSS-t is hasznalunk. Alkalmaztuk még a
személyes értékeld beszélgetés, a szupervizid, a csoportos esetmegbeszélés és az onfej-
lesztési terv miifajat is.

A szakértoi indikatorrendszer kidolgozasa

A 3x7 kritérium tandramegfigyelési adaptacidja. Rovid definiciok kidolgozdsa

A fokuszcsoportos mithelymunka eldkészitéseként elsé 1épésben a 21 kulcsmutatd
tandraelemzést elésegitd rovid definicidinak szakértéi szintli kidolgozasara keriilt sor.
Arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy mit értiink példaul a pedagogus tanorai elérhe-
tdségén/megszolithatosagan, reflektivitdsdn vagy méltadnyossagan/igazsagossagan; hogy
hogyan irhat6 le a pedagdgus tanoravezetésének, tanulasiranyitdsanak célszertisége, jog-
szeriisége; fejlesztéseinek/Onfejlesztésének hatasossaga, innovacidinak fenntarthatosaga/
kiterjeszthetdsége.

Ez a 3x7 meghatarozas jelentette a kdzos konceptualis kiinduldopontot a meghivott 6
f6s szakért6i munkacsoport szdmara. (11)

A STEP 21 modell kritériumfajanak koncipidldsa
A STEP 21 modell mint atfogo, egységes értékelési keretrendszer — bar teljes mértékben

eredeti iskolafejlesztési innovacio — értékkategoriai €s logikai épitkezése tekintetében tobb
szempontbol rokonsagot mutat az idékdzben megismert, nemzetkdzi sztenderdre visszave-
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zetheté ASZ-FEMI-metodikéval, indikatorképzd eljarassal. Ennek koszonhetden még
tudatosabban, mondhatni, batrabban tudtuk vallalni az indikatorrendszer tervezett belso
hierarchiajanak kialakitasat. Alapos attanulmanyozasa megtermékenyitden hatott az egyes
szintek logikai besorolasara, elnevezésére is (Kemény és Karsainé, 2005).

A STEP 21 modell kritériumfaja (Monoriné, 2008a)

A STEP 21 modell kritériumfaja (Monoriné, 2008a) — az iskolan kiviilrél szarmazé
kritériumoktol az iskola vilagan beliilrél adodo kritériumokig — négy szinten bomlik ki.
(1) A tarsadalmilag relevans teljesitmény-értékelési kritériumok arr6l szdélnak, hogy
Osszességében, akar laikusként is, milyennek tartjuk a pedagogust, az iskolat. (2) A szak-
mailag relevans teljesitmény-ellenérzési kritériumok arrol szolnak, hogy a szakma sza-
balyai szerint mit és hogyan kell(ene) csindlnia a pedagdgusnak, az iskolanak. (3) Az
iskolai szinten relevans teljesitménymutatok arrdl szolnak, hogy ténylegesen mit varnak
el az adott iskola egy pedagogustol — azaz mit tekintenek az adott iskolaban Pedagogiai
Program-azonosnak. (4) A pedagdgus-szinten relevans teljesitmény-indikatorok pedig
arrdl szolnak, hogy ténylegesen mit tesz az adott pedagdgus — azaz hogy tulajdonképpen
mi (hogyan, milyen eredménnyel stb.) térténik a konkrét tanitasi folyamatban.

A négy fogalmi szint elnevezése a késébbiekben tovabb finomodott, egyszertisodott a
kovetkezoképpen: (1) tarsadalmi elvarasok, (2) szakmai kovetelmények, (3) iskolai nor-
mak, (4) egyéni teljesitmények.

A 4. dbra modellezi, mit is jelent egy-egy kritérium tartalmi-logikai felépitése. A kri-
térium akkor tekinthetd kidolgozottnak, ha a kiilonféle szintii faktorok dsszeolvasasaval
el6allo komplett értékeld kijelentés elvileg (1) megfelel az érvényesség, a megbizhatosag
és az objektivitas kdvetelményének.

Térsadalmi’ elvaras:
hatékonysag

i Kovetelmény:
Szakmai K ezési eljards

T aszerV
optimalis tanul

Iskolai norma:

differencig]s CSOportmunk,

{ teljesitmény:
4 tanuld kisgsop
tanari jelen\enel

Egy én
2 lemarado
személyes

ortos segitése

4. abra. A kritériumok tartalmi-logikai felépitése

Az abrardl leolvashato értékeld kijelentés a tanorai hatékonysag szakmai kovetelmé-
nyének egy lehetséges teljesitési modjara vonatkozik: ,,A pedagdgus hatékonyan iranyit-
ja a tandrat: adekvat tanulasszervezési eljarast — differencialt csoportmunkat — alkalmaz,
melynek soran személyes tanari jelenlétével segiti négy lemaradé tanitvanya kiscsopor-
tos felzarkozasat.”
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Modszeres indikatorképzés meghatarozott eljards mentén

A fejlesztd munkatarsak beavatasa érdekében a fenti értelemben (is) modelleztiik a
teljes ,,rendszertervet” annak érdekében, hogy elézetes kdzos megértés alakuljon ki
kozottink a STEP 21 diagnosztikai modell valamennyi 1ényeges funkcionalis elemét
illetéen. Ugyanakkor — értelemszertien — csak a (2) szakmai kdvetelmények szintjét dol-
goztuk ki; az (3) iskolai normak és az (4) egyéni pedagogusteljesitmények empirikus
azonositasa mar a mindenkori értékelési gyakorlat targyat képezi.

Fokuszcsoportos eljarassal, illetve 6tletborze, majd paros szakért6i kidolgozas soran fordi-
tottuk le az egyes, tarsadalmilag relevans elvarasokat (példaul: célszertiség) ,,nyers” szakmai
kovetelményekre. Megalkottuk a belépd indikatorok — kilép6 indikatorok fogalmat, ezzel is
erésitve azt a rendszerkdvetelményt, hogy az elemibbnek itélt teljesitményfaktorok elbbre,
a magasabbrendtiek késébbre keriiljenck a kdvetelményhierarchiaban. (A tényleges értékelés-
kor elvileg minden szakmai kdvetelményindikator egyforma értékii, de eléfordulasuk gyako-
risaga a kategorian beliil elérehaladva feltételezhet6en egyre csokken.)

Az elemzési egységeket felszolitdé modu tételmondatokként definidltuk, ezzel az egy-
séges nyelvi formaval is el6segitve a kovetelmények szakmai relevanciajanak eldontését.
(A rendszer felallitasat kovetéen — a szoveges diagnozist eldsegitendd — kijelentd mod,
egyes szam 3. személyll megfogalmazasra tértiink at.) Az igy létrejott szakért6i indika-
torrendszer dsszesen 147 elembdl allt. (12) Koherenssé és konzisztenssé tétele érdekében
természetesen tobb ciklusban is sor keriilt az indikatorok atfésiilésére, tartalmi-logikai,
sOt nyelvi korrekciojara.

A STEP 21 szakértéi indikatorrendszer kiprobdldsa

A kutatasba elsé korben bekapcsolddo, ilyenforman kutatotarssa valdo pedagoguscso-
port (22 £6) szamara 2x5 6ras modellbemutato tréninget szerveztiink. A teljes indikator-
rendszert feloleld képzési folyamat utols6 harmadaban kisérletet tettiink arra, hogy
kutatasvezet6i facilitalassal az eredményesség kategoriat maguk a pedagogusok bontsak
le szakmai kovetelményekre. Az indikatorképz6 eljaras mitkodoképességét jelzi, hogy —
a tobbihez hasonld finomitas mellett — ez a szakmai kdvetelménysor ma is megallja a
helyét. (13) Eredményesség: (1) az adott tudasteriilet iranti pozitiv tanuldi viszonyulas,
(2) a kotelezd tantervi minimum teljesitése, (3) kimutathaté kompetencia- és teljesit-
ményndvekedés, (4) képességeknek megfeleld teljesités, (5) tarsas nyilvanossag elotti
helytallas, (6) 6nallo tudasfejlesztés, (7) sikeres elorelépés/tovabbtanulas.

Az indikatorrendszer elsd és masodik generacios tesztelése ugyanitt, egy megyei jogu
varos altalanos iskolajanak 7. évfolyaman zajlott. Az értékeld adatokat erre a célra késziilt
egyoldalas indikatorlapokon, azt kovetéen szamitogépen rogzitettiik. A kiilsé szakért6i érté-
kelés megbizhatosagat az iskola egy-egy vezetdjének hagyomanyos oralatogatasi jegyzo-
konyve is tdmogatta. A tandrdkat kovetéen — a STEP 21 modell szellemében — azonnali
egyéni visszajelzést kaptak a pedagdgusok, majd egy-két hét elteltével személyesen vehették
at a 98 indikatorra kiterjedd szoveges tanora-diagnézist. (Ebben a fazisban csak az egyiittmii-
kodés [5. abra] és a Szakmai-pedagogiai megbizhatosag /6. abra] indikatorait alkalmaztuk,
az onfejlesztés kategorianak majd az dsszehasonlitd elemzés esetében lesz relevanciaja.)

Uj miifaj sziiletése

Az iskolai kiprobalas elsé szakaszaban valt vilagossa, hogy a STEP 21 kritériumrend-
szerrel szembesitett és lesziirt pedagogiai valosagkép rendelkezik ugyan a varakozasunk-
nak megfeleld informativitassal, ugyanakkor bizonyos komponensek tekintetében nem
ad elég plasztikus képet a megfigyelt (atélt) tanorakrdl: hidnyoznak beldle a didkok!
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1.1 Elérhetéség, megszolithatosag
67,35%

1.7 Méltanyossag, igazsagossag
78,57%

1.2 A beavatas, tajékoztatas alapossaga
73,81%

1.6 Bevonas, a visszajelzések
koriiltekintd figyelembe vétele

52,38%

1.3 Az elvarasok egyértelmiisége
69,73%

1.5 Elfogulatlansag, targyszeriiség 1.4 Reflektivitas
66,33% 38,78%

5. dabra. Egyiittmiikodési kultura. Szakértdi diagnozis/15 tandra

2.1 Célszerliség 85,71%

2.7 Kiszamithatosag
81,97%

2.2 Jogszerliség
94,90%

2.6 Rugalmassag
67,35%

2.3 Szakszerliség

77,89%

2.5 Eredményesség 2.4 Hatékonysag

71,43% 70,41%
6. abra. Szakmai-pedagogiai megbizhatosag. Szakértdi diagnozis/15 tanora

Lényegében ebben a pillanatban sziiletett meg a tanodra-diagnoézis miifaja: nem volt
mas dolgunk, mint hogy a pedagdégusok magatartasara €s teljesitményére vonatkozo
indikétorok tiikdrképeként felallitsuk a tanulok magatartasara €s teljesitményére vonat-
koz6 indikatorokat. Minddssze azt kellett atgondolnunk, hogyan irhat6 le ,,tanulok nézet-
ben” az a komponens, amelyet ,,pedagogusnézetben” mar definialtunk. Példaul: ,,Beavat-
ja a gyerekeket az adott tanitasi-tanulasi egység céljaiba, hogy megismerjék és értsék a
pedagdgus szandékait”; ,,a gyerekek lathatdan tisztaban vannak az adott tanitasi-tanulasi
egység céljaval, ismerik, értik a pedagdgus szandékait” Ezzel a megoldassal kikiiszobol-
hetd, hogy olyan komponens hidnyat vagy ismeretlen voltat kelljen regisztralni, amely-
nek teljesitése nem a megfigyelés pillanataiban megy végbe, de hatasa nyilvanvaldan
jelen van a gyerekek viselkedésében, az adott feladathoz vald hozzaallasaban, a megol-
dasok sikerességében stb. A megfigyelt tanora, a pedagogus ¢és a gyerekek magatartasa-
nak, viszonyulasainak helyes megértéséhez, a személyre szabott diagnozis megbizhato-
sagadhoz sziikség van a pedagodgussal valdo — szupervizids jellegli — beszélgetésre, és
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néhany, a tanoéran kiviilrél megszerezheté (példaul adminisztrativ jellegll) kiegészitd
informaciora is.

Kutatads a kutatasban. A STEP 21 alapu (on)fejlesztési folyamat kiprobdldasa

A harmadik és negyedik generacios tesztelés egy budapesti kiilsé kertileti altalanos
iskola 7. évfolyaman zajlott, illetve (a tanulmanyiras idején is) zajlik. A kutatas befoga-
dasanak iskolai kdrnyezete egyuttal modellezi is a kivanatos befogado kozeget.

A diagnosztizalas a terepkutatas harmadik fazisdban moddszertanilag azonos, tartalmi-
lag és kovetkezményeiben azonban részben eltéré moddon torténik, mint az elsé két
fazisban: (1) a vezet6 és a kutatd paros megfigyelését (2) a vezetd azonnali visszajelzése,
(3) a pedagbgus és a kutatd négyszemkdzti szupervizios jellegii beszélgetése, (4) a veze-
t6 és a kutatd parhuzamosan zajlo, STEP 21 alapu szamszeri kiértékelése (74), majd (5)
az egyénre szabott, 98 alaptételbdl allo szoveges tanoéra-diagndzis atadasa koveti.

A negyedik fazisbeli (gyors lefolyasura kényszeriild) akcidkutatas ugyanezen a mar jol
ismert terepen zajlik: hét pedagogus vallalkozott arra, hogy a fejleszt6 beavatkozast el6-
készit tanoradiagnozisra épitve Onfejlesztési tervet készitsen, amelyet igény szerinti
szupervizid, csoportos esetmegbeszélések, a fejlesztd visszajelzést szolgald kiegészitd
diagndzisok tamogatnak, és szakaszzaro (8sszegzd) tandra-diagnozis fejez be. Az dnfej-
lesztési folyamat hatasossaganak diagnosztizalasakor az érintett osztalybeli gyerekek
véleményét is megkérdezzik.

A STEP 21 szakértoi indikdtorrendszer feliilvizsgdlata

A tandra-diagnosztikai indikatorrendszer a kutatas els¢ harmadaban mar Iényegében
készen allt, a tartalmi és konstrukcios validitas, valamint a reliabilitas érdekében ugyan-
akkor — a menet kozben keletkezd kihivasoknak, a hasznalat kdzben szerzett tapasztala-
toknak megfeleléen — még mindig csiszolnunk kell. (Fokozottan érvényes ez a késobb
kialakitott ,,tanul6k nézetre” vonatkozdan.)

Folyamat kozben alakultak ki az indikatorrendszer tisztitadsanak szempontjai, igymint
(1) tartalmi megfelel6ség, (2) konceptualis illeszkedés, (3) a logikai szint megfelel6sége,
(4)sorrendbeliség, (5)tartalmilefedettség, (6) hézagmentesség, (7) ellentmondasmentesség,
(8) nyelvi megformaltsag, (9) vilagossag-egyértelmiiség és (10) az esetleges fennmaradd
tartalmi, logikai, nyelvi redundancia kikiiszobolése.

A modellbemutatokon alkalmazott grafikus abrazolas az id6k soran a kritériumrend-
szer tiszitasanak hatékony €s eredményes kiegészité modszerévé valt: a fentiek betarta-
sara ¢és rovid, tomor, Iényegre tor6 meghatarozasra kényszeritette a kutatot. A tanorai
hatékonysag tényezoi példaul ebben a tomoritett megfogalmazasban igy hangzanak: (1)
tanitasi-tanulasi kedv, nyitottsag, (2) optimalis tanulasszervezési eljaras, (3) alkalmas
mddszer, (4) adekvat informaciotechnika, (5) megfelelé idégazdalkodas, (6) az eréfor-
rasok tényleges kihasznalasa, (7) raforditasokkal aranyos hozzaadott érték.

Az eredmények értékelése, értelmezése. A kutatas konklizioi

Alkalmas-e a STEP 21 modell a tanorai pedagogusmunka fejleszto értékelésére?

A tanorai pedagoégusmunka értékelésére sikeriilt felépiteniink egy fékategdrianként
azonos elemszamu, hézagmentes, zart logikai szisztémat. A 1étrejott szakért6i indikator-
rendszer az eddigi tapasztalatok alapjan képes lefedni a komplex ,tanulasi kdrnyezetet”,
a tanorai jelenségvilag egészét. Segitségével vilagos, egyedi(esithetd) beavatkozasi pon-
tokat jelolhetiink ki a pedagdgusok szamara: mit érdemes javitaniuk, fejleszteniiik. A
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kapott eredmények (illetve dsszesitésiik) alapjan pontos, szavakban és szamokban bemu-
tathato kép all rendelkezésiinkre arrdl, hogy mi jellemzi az adott tanérat, milyen erdssé-
gei és gyengeségei vannak az adott pedagogusnak, pedagdguscsoportnak.

Az indikétorrendszer strukturaltsdgdnak kdszonhetéen az egyéni diagnoézisok szam-
szerl értékeibdl aggregalt mutatok képezhetok: meg tudjuk allapitani, hogy egyénileg,
illetve csoportszinten melyik tarsadalmi elvarasnak milyen mértékben felel meg a peda-
gogusok egylittmiikddési kultiraja, tanoravezetésiik szakmai-pedagdgiai megbizhatosa-
ga. (Megfelel6 mintavétellel, adekvat statisztikai mddszerekkel természetesen telepiilési
vagy akar orszagos szinten is képezhetiink aggregalt mutatokat.)

A 147 indikator (szakmai kovetelmény) tartalmi validitdsanak kiils6é szakértdi vélemé-
nyezése ugyan még folyamatban van, az iskolai méréses tapasztalatok alapjan azonban
elmondhato, hogy az indikatorok a 3x7 tarsadalmi elvarashoz rendelve lefedik a tanora
jelenségvilagat, és valoban a megnevezett tarsadalmi elvarasokra vonatkoznak. Konst-
rukcids (fogalmi) validitas tekintetében megallapithatjuk, hogy a méréeszkdz a tdle
elvart modon viselkedik: a tandra, benne a pedagdgus és a gyerekek tanorai magatartasa,
tanitasi, illetve tanulasi teljesitménye leirhat6, beazonosithato.

Mar az els6 STEP 21 mérési adatok alapjan kirajzolddott az a kép, amelyet a szakirodal-
mi adatok és a sajat késobbi méréseink is megerdsitettek: 98 tényez6 koziil (az elsé kords
21 tanoéra-megfigyelés — a harmadik kords 15 tandra-megfigyelés alapjan) a relative leg-
gyengébb 4 komponens ugyanaz: az egylittmiikodés dimenzidjaban: a reflektivitas, fogé-
konysag a visszajelzésekre (38,78 szazalék — 63,33 szazalék), ezt koveti a tanuldk bevona-
sa, a tanulo6i vélemények koriiltekintd figyelembevétele (52,38 szdzalék — 67,62 szazalék),
majd a szakmai-pedagdgiai megbizhatosag dimenzidjan beliili adaptivitas/rugalmassag
(67,35 szazalék — 70,95 szazalék), illetve a hatékonysag (70,41 szazalék — 69,52 szazalék).
A nagy nemzetkdzi mérések eredménye, a mértékado szakirodalombol szarmazo vélemé-
nyek, néhany rokon témaj hazai kutatas kovetkeztetése mindezzel meghdkkentden egybe-
vag, az ugynevezett egyezésen alapuld érvényesség teljesiilni latszik.

Elérejelz6 érvényesség tekintetében — az ismételt 6ramegfigyelések alacsony szama
miatt — egyeldre kevés visszaigazolt tapasztalat all rendelkezésiinkre. Példaul: (1) Bon-
takozo, csak egy-két indikatorban tiikkr6z6d6 egyiittmitkodésbeli probléma egyik tanévrol
a masikra eszkalalodik, ¢és erdteljesen kihat a szakmai-pedagogiai megbizhatosag tobb
tényezodjére. (2) Mind az egyiittmiikddés, mind a szakmai-pedagdgiai megbizhatdsag
nagyszamu indikatora elfogadhatatlansdgot mutat, a szupervizidés beszélgetés egyéni
krizist jelez — a pedagogus a kovetkez6 tanévtdl elhagyja a palyat.

A STEP 21 tanéra-diagnosztikai indikatorrendszer megbizhatosagardl egyrészt az indi-
katorképz6 eljaras nemzetkéozi és hazai sztenderdekhoz igazodasaval (ASZ-FEMI), az
indikatorrendszer fejlesztésébe bevont szakértok kozos felkésziilésével, valamint a megfi-
gyelési €s értékelési tapasztalatszerzés kozbeni modszeres tisztitdsaval gondoskodtunk;
masrészt figyelemmel kisértiik (a kdzeljovoben szamszerUsitjiik) a megfigyel6k kozotti
egyetértés mértékeét is, amivel Osszefliggésben megnyugtatd tapasztalatokat szereztiink.

Az érvényesség ¢és megbizhatosag legfontosabb tanui maguk a pedagogusok: eziranyt
véleményiikre, elégedettségiikre a kozeljovoben kérdeziink ra. A kutatas folytatasaként — a
jelenlegi OKTK-kereteken kiviil — kisérletet tesziink az érvényesség €s megbizhatosag tovab-
bi ellenérzésére, mindenekel6tt a bevalas, a miikodoképesség tekintetében. A legtekintélye-
sebb hitelesitd a térben és idében kiterjesztett, sokoldaltian reflektalt gyakorlat lesz.

Milyen tobbletértékkel rendelkezik a modell mds értékelési megolddsokhoz viszonyitva?

(1) Elméleti hozadék: Az elkésziilt tanora-diagnoézisok Osszesitett eredményei 0ssz-
hangban vannak mas hasonl6 kutatasok eredményeivel, ugyanakkor teljesebb, arnyal-
tabb, konkrétabb képet adnak a pedagdgus tanitasi tevékenységérdl és magatartasarol. A
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STEP 21 tanora-diagnosztikai modell sajatos konceptualis felépitettségénél fogva olyan
informaciokat is felszinre tud hozni, amelyeket korabbi kutatasok nem regisztralhatonak
tekintettek. A modell az iskola harmadik dimenzidjat, a rejtett tantervi vonasokat (Szabd,
1988) — elsdsorban az egyiittmiikodésbeli (példaul ,légkdr” (15)), de maés, a hagyoma-
nyos logikaval nehezebben megfoghaté komponenseket (példaul hitelesség) is — azonos
szintl és jelentdségll tényezoként kezeli, mint példaul az alkalmazott tanulasszervezési
eljaras vagy a fejleszt6 visszajelzés komponenst.

(2) Miifaji hozadék: A modell mint tanéra-diagndzis 0j miifajt teremt: a ,tanar” és
»tanuld nézet” kidolgozasaval nemcsak valosaghtibb és élettelibb képet allithatunk el6 a
tanteremben zajlo folyamatokrol, hanem — a kettds tiikor révén — az érintettek szamara
kezelhet6bbé, objektivebbé (elidegenitettebbé) tehetjilk magat a visszajelzést. (Az érté-
keld allitasok ugyanazon indikatorra vonatkoznak, de a tanul6i magatartas €s a tanulasi
teljesitmény is bekeriil a képbe.)

(3) Mindségfejlesztési hozadék: A modell segitségével kijeldlhetdek azok a — pedago-
giai paradigmatdl fiiggetlen — beavatkozasi pontok, amelyeken keresztiil egyiittmiiko-
doébbé, szakmailag megbizhatobba és tudatosabb onfejlesztové valhatnak az érintettek.
Elésegiti a pedagdgusok Onismeretének gyarapitasat, fogodzokat ad sajat onfejlesztési
programjuk megalkotasahoz. Tobbletértéke barmely mas 1étez6 rendszerhez viszonyitva,
hogy a 3x7 értékkritériummal monitorozhaté maga a szervezet, mas iskolai folyamat,
tevékenység vagy szerep is — ez pedig eldsegiti az iskola kulturdjanak, belsé normarend-
szerének stabilizalodasat, sztenderdizalodasat.

(4) Informatikai hozadék: A STEP 21 szoftverfejlesztéssel olyan informatikai tamoga-
tast nyertiink, amellyel megvaldsithato az adatok iddsoros, tantestiiletre, osztalyra, peda-
gbgusra torténd Osszesitése, valamint az indikatorszintli 6sszehasonlithatésag. Az adat-
bazisba felvitt adatok konvertalhatok barmely statisztikai programba, igy az SPSS-be is.
Készithetiink szoveges diagnozist és grafikus kimutatast is. A STEP 21 szoftver egy
kozoktatasi szakért6i rendszer alapja: ilyesfajta szakért6i rendszerek a hazai iskolakban
eddig valdsziniisithetden egyaltalan nem fordultak eld. (716)

Mi kell a STEP 21 tanora-diagnosztikai modell sikeres alkalmazdasahoz?

A befogadas idealis feltételei (a teljesség igénye nélkiil): (1) viszonylag stabil
makrokdrnyezet, (2) viszonylag nyugodt helyi oktataspolitikai kornyezet, (3) viszonylag
stabil szervezeti felallas, (4) egyértelmii vezet6i tudatossag, kovetkezetesség, (5) tantes-
tilleti nyitottsag, tanuldszervezeti beallitodas, (6) kritikus tomeget jelenté pedagodgus, (7)
5-15 éves tanitasi tapasztalat, (8) visszajelzésekre vald fogékonysag, (9) dnfejlesztési
jértassag, készség az onfejlesztésre. Ez a szempontsor feltehetden egytttal a STEP 21
tandra-diagnosztikai modell bevezetésének szervezeti feltételeit is kielégiti.

Mire jo a STEP 21 tanora-diagnosztikai modell?

Tanulmanyunk elején mar utaltunk ra, most talan hitelesebben ismételhetjiikk: a STEP
21 modell annak bizonyitéka, hogy a pedagogusértékelésben elvileg lehetséges, gyakor-
latilag pedig sziikséges (sot sziikségszeril!) a fejlesztd és mindsitd jelleg integralasa. A
legf6bb érviink nagyon egyszeriien belathato: a fejlddés-fejlesztés egyetlen értelme, hogy
1épésrdl 1épésre eljussunk abba az allapotba, amely mar (jobban) megfelel az adott fel-
adat ellatasahoz kot6doé (1) tarsadalmi elvarasoknak, (2) szakmai kovetelményeknek, (3)
iskolai normaknak, s6t (4) sajat lehet6ségeinknek is. Ha a fejlesztés — és ezzel parhuza-
mosan a fejlesztd visszajelzés — nem ebbe az iranyba hat, ha nem ezt a célt szolgalja,
akkor nem is beszélhetlink sem fejlesztésrdl, sem fejlesztd visszajelzésrdl. Hasonlokép-
pen: ha a mindsitéssel, azaz valamiféle 0sszegz6, szakaszzard értékeléssel nem éppen
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egy ilyen fejlesztoperiddus eredményességét kivanjuk mérlegre tenni, akkor nem is
beszélhetiink mindsitésrol.

A modell sajatos tobbdimenzids strukturaltsaganal és konceptualis adottsdgainal fogva
képes ellatni mind a diagnosztikus, mind a formativ, mind pedig a szummativ funkciot is.

(1) Helyzetfeltaras: A konkrét tanitasi 6ra vagy tanitasi nap egyiittmikodésbeli és szak-
mai komponenseinek azonositasa: jelenségeket és osszefliggéseket kivanunk feltérképezni
¢és szakmailag megérteni, tehat nem hibakat vagy felelosoket keresiink ilyenkor. Az alkal-
mazast az valthatja ki, hogy a pedagdgus, az osztalyt tanitd pedagoéguscsoport szeretné
tisztan latni, mi van, mi hogyan és milyen allapotban van, hogy (meg)értse az éppen aktu-
alis (kiindulo) pedagogiai helyzetet, az osztalyban, az iskoldban uralkodé légkort stb.

(2) Fejlesztd beavatkozast elokészité diagndzis: A tantestiilet vagy egy konkrét peda-
gbogus egyiittmiikodésbeli és szakmai erényeinek vagy nehézségeinek kisziirése. Azt
keressiik, melyik az a komponens, amelyik erdsebb/gyengébb a megszokottnal, vagy
egyenesen hianyzik a tanitasbol, s jelenléte/hidnya pozitiv/negativ hatassal van a tanitasi
folyamatra, a didkok teljesitéképességére, eredményességére, iskolaba jarasi kedvére. Az
alkalmazast az valtja ki, hogy valamely céliranyos (6n)fejlesztéshez (innovéacidhoz) tdm-
pontokra, beavatkozasi pontok feltarasara, kijelolésére van sziiksége a pedagogusnak/
pedagdguscsoportnak.

(3) Szakaszzaro-0sszegz0 (mindsitd) diagnozis: A konkrét tantestiilet vagy pedagogus
tandrai magatartasanak és szakmai teljesitményének mindsitd értékelése. Azt kivanjuk
megallapitani, hogy adott iddpillanatig, szakmai fordul6épontig, tanévbeli hatarnapig
vagy egyéb eldre definialt mérfoldkoig hova jutott el, illetve mire jutott a tantestiilet vagy
az adott pedagogus a szakma gyakorlasaban. Az alkalmazast az valtja ki, hogy szeretnénk
megvonni az eltelt id6, a befejez6dd projekt vagy a konkrét fejlesztd beavatkozas mérle-
gét; szeretnénk tudni, mennyit fejlodott a tantestiilet, a pedagogus szakmai-pedagogiai
kulturéja; ki mire jutott, mire jutottunk az eldre eltervezett eredményekhez, a szandékolt
hatasokhoz, illetve a veliink szemben tadmasztott elvarasokhoz képest.

Szubjektiv zaradék

Az ember tarsas kdzege — igy az iskola, az iskolai osztaly, a tanitasi ora ,,0kosziszté-
maja” is — kihivasokkal teli, bonyolult kdzeg, amelyben kultirak, emberi sorsok, elkép-
zelések, gondolatok, érzelmek, indulatok talalkozasa zajlik.

,10 000 ora a tanterem fekete dobozaban” — irta Kaldi Tamas és Kadarné Fiilop Judit
(1996) egy rendszervaltas utani izgalmas, netdn ma is aktualis tanulmanyaban.

Van ott valaki? — tehetjiik fel a kérdést ma egy masik diszciplina, egy masfajta gondol-
kodasmod, netan egy masik paradigma feldl, Csanyi Vilmossal (2006) szolva, ugyanazon
iskolai osztaly egy-egy tandrajara vonatkozoan. A STEP 21 tandra-diagnosztikai modell
kutatasa-fejlesztése nyoman olyan eszkdz- és modszerbeli ,kompetenciat” nyertiink,
amelynek segitségével megismerhetd, azaz hermeneutikai értelemben megértheté mind-
az, ami odabent zajlik: a megértésnek ez a modja azonban nem valamiféle kiilsddleges
adatszerzés csupan, hanem odafigyelés is a masik emberre, a munkatarsra vagy éppen
onmagunkra. Odafigyelés és segitségnyujtas egyben: mit tehetiink Snmagunkért, egyma-
sért annak érdekében, hogy a tanitvanyainkkal egyiittmitkodobbek, szakmailag-pedago-
giailag megbizhatobbak lehessiink, hogy tanoraink a tegnapinal vidamabban, eredmé-
nyesebben teljenek. Ami ezen til van, mar csak raadas!
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Jegyzet

(1) A tanulmanyban bemutatando kutatas-fejlesztési
programot eredetileg az Allami Szamvevészék Fej-
lesztési és Modszertani Intézete, majd technikai
okokbol a GEOBYS Contact Oktatasiigyi és Informa-
tikai Rendszerhaz fogadta be. Az Oktatasért Kozala-
pitvany biralatdban a kutatasi palyazat kozoktatas-
politikai relevancidjat, szakmai és tarsadalmi hasz-
nossagat értékelte magasra.

(2) A program a tanulmany szerzdjének szellemi ter-
méke: eredetileg az Egyiittmiikodd, onfejleszts, meg-
bizhato intézmény mindségmodelljeként valt ismertté.
2004-t61 a Comenius Miithely Ko6zhasznii Egyesiilet
altal tamogatott Intézményi Mindségfejlesztési Prog-
ram (CME-IMIP) néven keriilt a felhasznalokhoz.

(3) Az értékelés jellege legalabb annyira lefedhet6 az
,assessment”, mint az ,.evaluation” kifejezéssel. A
valasztasban technikai okok jatszottak dontd szere-
pet: az utobbi esetben mindkét nyelven ugyanazzal a
betliszoval illethetjiik, raadasul az angol elnevezés
jelentése (step=lépés) jol kifejezi a szandékainkkal
egyez6 fejlesztd logikat.

(4) A ’dinamikus sztenderd’ fogalma mindségiranyi-
tasi innovacionk mellékterméke: barmiféle rendii-
rangu tevékenységre, folyamatra, szervezetre, sze-
mélyre vonatkoztathaté minéségmutato.

(5) Kiprobalasa csak a jelenlegi kutatas keretén beliil
torténik altalanos iskolakban, a Mérei Ferenc Féva-
rosi Pedagogiai és Palyavalasztasi Tanacsado Intézet
kotelékén beliil a kozelmiltban, févarosi kozépisko-
lai tanarok korében is sikeresen alkalmaztuk.

(6) Lasd: az egyuttmiikodés, a szakmai-pedagogiai
megbizhatosag €és az onfejlesztés/folyamatos fejlesz-
tés alapelve, valamint az ezekhez tartoz6 3x7 értékka-
tegoria (mindségkritérium).

(7) A STEP 21 modell 3x7 kategoriajat ,,mentalis irany-
tiinek” tekinthetjiik, amelyet képesek vagyunk ,,magunk-
nal tartani”, azaz megjegyezni ¢és felidézni, s amellyel
o6nmagunkat, sajat szakmai lépéseinket (konkrét helyzet-
ben) ,,navigalni”, kontrollalni is tudjuk.

(8) http://Isay.msu.edu/

(9) Az OECD-tanulmany a tanari tevékenységet leird
tényezoOket az alabbiakban lattatja: jol atgondolt ora-
vazlat; a tananyagok megfelel6 kivalasztasa; a diakok
szamara jol megfogalmazott célok; élénk tempd az
orakon; a didkok munkajanak rendszeres ellendérzése;
az anyag Ujratanitdsa abban az esetben, ha a didkok-
nak problémajuk adédik; jo idobeosztas; hiszik, hogy
a didkok tudnak tanulni; hiszik, hogy a tanaroknak

nagy feleldsségiik van a didkok tanulaséban; a tanitas
céljairdl vallott elképzeléseiket megosztjak a kolléga-
ikkal; egyetértés abban, hogy az iskola célja a didkok
tanulasanak elésegitése; erés elkotelezodés a diakok
tanulasi sikere irant; jo munkatarsi kapcsolatok;
rugalmassag; kreativitas; az egyes diakok igényeinek
figyelembe vétele a tanitds sordn; tanitasi stratégidk
széles skalajanak alkalmazasa; kiilonb6z6 interakcios
modok hasznalata; érthetd, vilagos eldadas; feladat-
orientalt magatartas; a diakok 6tleteinek és javaslatai-
nak felhasznalasa.

(10) Budapesten kiviili, kdzepes méretii, atlagos tar-
sadalomszerkezetli telepiilést kértiink fel, amely
megfelelden tiikrozte a hazai fenntartdi és iskolaszer-
kezeti sajatossagokat; amelynek fenntartoja nyugodt
oktataspolitikai légkorben mitkodott; intézményveze-
téivel jo kapcsolatot apolt. A felsorolt sajatossagok a
kutatas félidejében oktataspolitikai (atszervezési stb.)
okok miatt jelent6és mértékben megvaltoztak: a kuta-
tas felfiggeszt6dott, majd egy év kihagyas utan egy
budapesti kiilsé keriileti altalanos iskolaban folytato-
dott, illetve folytatodik.

(11) Az indikatorfejleszté fokuszcsoport tagjai:
Bernath Ildiko, Kanizsai Eszter, Monoriné Papp
Sarolta, Villanyi Gyorgyné, Zsember Gyurcsi Marta
¢és Duruczné Nagy Julianna.

(13) Hogy mennyire nem egyszerii feladat egy — a
maga konceptualis kereteit kitoltd — teljességre torek-
v6 indikatorrendszer kialakitasa, jol mutatja példaul
az ELTE PPK-n 2006-ban késziilt 4 tandrképzés
képesitési kovetelményei, amely szintén szazas nagy-
sagrendil: az alpontokat nem szamitva 364 tételbol
all. Ez a tételszam egyébként 8 {6 tudasteriilet (mint
kategoria), azon beliil 3 nézépont (attitiidok, nézetek,
képességek) kozott oszlik meg.

(14) A szakmai kovetelmények rovid valtozatat
kozoljiikk. Az eredményességi kritériumok teljesiilésé-
r6l definitive ,,a pedagogus gondoskodik™: ,.eléri a
tanuloknal”, ,felkésziti”, ,,megtanitja” dket.

(15) A vezetd és a kutatd mint megfigyeldk kozti
stabilitas teljesiilt. Ugyanazt tartottuk erdsségnek
vagy gyengeségnek, az egyes kritériumok megitélé-
sének mértéke azonban helyenként eltért: a vezetd
szigoribban értékelt.

(16) ,,Az eredményes tanitas-tanulasi folyamathoz
figyelem, ehhez pedig megfeleléen nyugodt osztaly-
termi légkor sziikséges, ami a tanari munka egyik
legnagyobb kihivasat jelenti.” (Hermann és mtsai,
2009)
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Polonyi Istvan

Debreceni Egyetem, K6zgazdasagtudomanyi Kar

A hazai matematikai,
természettudomanyos és miuszaki
képzés nemzetkozi
osszehasonlitasban®”

A hazai oktatds- és tudomdnypolitika, st ijabban a gazdasdgpolitika
rendszeres idonkent felvet6do kérdese, hogy a hazai felsoktatdsban
kevés miiszaki és természettudomdnyi szakos hallgaté tanul, illetve

kevés hallgato jelentkezik ilyen szakokra. 2009-ben taldn a
szokdsosndl is nagyobb figyelmet kapott a problema ndlunk. A
munkaadok szervezetei (2) nyilatkozatban foglaltak dlldst a
keérdesrol, s az Akadémia elndke (3) is fontosnak tartotta felhivni a
figyelmet a helyzet stilyossdgdra.

lése az Eurépai Unidban is kiemelt kérdés, ami — tobbek kozott — a 2000-ben

megfogalmazott Lisszaboni Stratégiahoz (4) kapcsolodd unids torekvésekhez
kotodik. Ennek nyoman az Eurdpai Unid Oktatasi Tanacsa 2003-ban elfogadta az eurdpai
oktatasi és képzési célokat. ,,Az elfogadott 8430/03 szam1 hatarozat — a 2010-ig megva-
16sitandé célokat illetéen — a kovetkezdket tartalmazza.

— az Eurépai Unid atlagat tekintve a korai kimaradok aranya nem haladhatja meg a 10
szazalékot; vagyis nem lehet ennél nagyobb azok aranya, akiknek nincs befejezett kozép-
foku végzettsége, és mégsem vesznek részt oktatasban vagy képzésben;

— az Eurdpai Unio atlagat tekintve a matematikai, természettudomanyi vagy miszaki
végzettséggel rendelkezok aranyanak legalabb 15 szazalékkal kell emelkedni; ugyanak-
kor csokkenni kell a férfiak és ndk kdzotti aranytalansagnak is;

— az Eurodpai Unio atlagat tekintve a 22 évesek legalabb 85 szazalékanak kell befejezett
kozépfoku végzettséggel rendelkezni;

— az Europai Unio atlagat tekintve az alacsony olvasastudassal rendelkezd 15 évesek
aranyanak 2000-hez viszonyitva legalabb 20 szazalékkal kell csokkenni;

— az Eurdpai Unid atlagat tekintve a feln6tt, munkaképes kora népesség, a 25 és 64 év
kozotti korosztaly legalabb 12,5 szazaléka részt kell, hogy vegyen az egész €leten at tartd
tanulasban.” (Oktatasi és..., 2006)

Ebben az irasban azt igyeksziink korbejarni, hogy a sokat emlegetett matematikai,
természettudomanyi, illetve miiszaki képzés tekintetében hogyan is all ténylegesen
hazank.

ﬁ matematikai, természettudomanyos és miiszaki szakos hallgatok aranyanak keze-

A fels6oktatasi képzési struktira

Eloljaroban érdemes a hazai felsGoktatas képzési szerkezetét nemzetko6zi 6sszehasonli-
tasban vizsgalni. Ezt elemezve azt latjuk, hogy a felséfokt A tipusu képzésben (5) a mate-
matikai, természettudomanyi és miiszaki szakok (6) résztvevdinek aranya 2006-ban mint-
egy 8—10 szazalékkal alacsonyabb volt, mint a fejlett orszagok atlaga. A B tipusu felséfoku
képzés (7) esetében is hasonld az elmaradas. Ha az elmult évek tendenciait nézziik, azt

/2




Polonyi Istvan: A hazai matematikai, természettudomanyos és miiszaki képzés nemzetkozi Gsszehasonlitasban

latjuk, hogy az A tipusu képzésnél az OECD-atlag stagnal, a hazai arany pedig kissé javul,
a B tipusu képzésnél pedig mind a hazai, mind az OECD-atlag erdteljesen csokken.
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és miiszaki f(épzés (Engineering,
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1. abra. Az A tipusi matematikai, természettudomanyos és miiszaki képzés hallgatoi aranyanak alakuldsa
2000-2007 kézott Magyarorszagon és az OECD orszagaiban (Forras: OECD, 2008, 2009)
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2. dabra. A B tipusu matematikai, természettudomdanyos és miiszaki képzés hallgatoi aranyanak alakuldsa
2000-2007 kozott Magyarorszagon és az OECD orszdgaiban (forrds: OECD, 2008, 2009)

Orszagonként vizsgalva az A tipusu képzésben részt vevd matematikai, természettudo-
manyi, illetve miiszaki szakos hallgatok aranya 2006-ban az OECD-orszagok kozott
Magyarorszagon volt a legalacsonyabb. Nagyjabol hasonlo (tehat 15—17 szazalék koriili)
szinti Hollandiaban, Izlandon, az USA-ban és Norvégiaban. 2007-ben ezeket az orsza-
gokat meg is eldztiik. (2007-ben Hollandiaban volt a legalacsonyabb — kicsivel 10 szaza-
1€k alatt — ezen hallgatok aranya.) A legmagasabb — mintegy kétszerese, tehat 30 szazalék
feletti — az arany Finnorszagban, Ausztridban és Koreaban. A matematikai, természettu-
domanyi, illetve miiszaki szakos hallgatok ardnya a posztszocialista OECD-orszdgok
koziil Lengyelorszagban a miénkhez hasonldan alacsony, viszont Csehorszagban és Szlo-
vakiaban a legmagasabbak kdzott van (OECD, 2008, 2009).

Végiil is egyértelmiien leszogezhetjiik, hogy a fejlett orszagok kozott a magyar felso-
oktatasban az egyik legalacsonyabb a matematikai, természettudomanyi és miszaki
hallgatok ardnya mind az A tipusu, mind a B tipust képzésben.
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A matematikai, természettudomanyi és miiszaki szakokra felvételizok

Azonban nem egyszertien csak arrol van sz6, hogy a matematikai, természettudomanyi
és miiszaki szakokon tanuldk aranya alacsony. Erdemes egy pillantast vetni a hazai fel-
sOoktatasban a kiilonb6z6 szakokra jelentkezok felvételin elért eredményeire.

Ha a 2007. évi felvételi eredményeket elemezziik, szembetlinik, hogy a pedagdgus és
a miiszaki szakokra jelentkezdk teljesitménye, elért pontszama a legalacsonyabb, de az
informatikus és az agrar szakokra jelentkezoké is csak kismértékben jobb.

140,0
120,0 R
100,0 1
80,0 W Atlag
60,0 [ szoras
40,0 1
20,0 +

0,0 A

Miivészeti
Pedagogus

Miiszaki
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Térsadalomtudomanyi
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Természettudomanyi
Bolcsész
Orvos-egészségiigyi

3. abra. A felséoktatisba az adott szakra elsé helyen jelentkezdk koziil 0 pontnal t6bbet elért tanulok atlag-
pontszama és a pontszamok szorasa 2007-ben (forras: sajat szamitas a felvételi adatbazis alapjan)

A matematikai, természettudomanyi, miszaki és agrar szakokra jelentkezdk eloszlasa
az elért eredmények alapjan azt mutatja, hogy az ilyen szakokra jelentkezd hallgatok
atlagosan gyengébb eredményeket értek el, mint a tobbi szakra jelentkezdk.
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4. abra. A matematikai, természettudomanyi, miiszaki és agrar szakokra jelentkezdk, valamint a tébbi szakra
Jjelentkez6k megoszldsa az elért pontszam szerint 2007-ben (forras: sajat szamitas a felvételi adatbazis
alapjan)

A miszaki képzések felvételi keretszamanak kiszélesitése s a felvett 1étszam erdsen
ambicionalt novelése tehat azzal a kdvetkezménnyel jarhat, hogy a képzés szinvonala
stillyed. De igaz ez az informatikai és agrar szakokra is.
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A diplomasok

Kicsit alaposabban belegondolva, tulajdonképpen nem a matematikai, természettudo-
manyi ¢és a muszaki szakokon tanuld hallgatok ardnya a lényeges, rdadéasul az
EU-hatarozat sem a hallgatokrdl szol, hanem az ilyen végzettséggel rendelkezkrol.

Meglep6 — vagy talan a hazai felsGoktatas korabbi idészakaira tekintve nem is olyan
meglepd —, hogy a 25-64 éves diplomasok kdzott messze nem olyan rossz a matematikai,
természettudomanyi és miiszaki végzettséglick aranya, mint a hallgatok kozott. Sot az
egyik legkedvezobb — Szlovakia, Finnorszag és frorszag utan a negyedik — Magyarorszag
helye az OECD-orszagok kozott.

Persze tekintettel kell arra is lenni, hogy az egyes orszagokban eltéré a diplomasok
aranya a népességen beliil. Ha figyelembe vessziik a diplomasok aranyat az 6ssznépes-
ségen beliil, akkor még mindig a kozépmezonynél kedvezébb helyzetben vagyunk a
2006-os adatok szerint. Nagyjabol Szlovakiaval, Svédorszaggal, Kanadaval vagyunk egy
szinten, jelentdsen megelézve Olaszorszagot, Norvégiat vagy Franciaorszagot, s csak
kicsit elmaradva Hollandidtol, Ausztriatdl vagy az Egyesiilt Kirdlysagtol.

Ennek az az oka, hogy a rendszervaltas eldtt ezek a szakcsoportok — kiilondsen az
agrar- és muszaki képzések — kiemelt prioritast élveztek mint a termeld, produktiv aga-
zatok szakemberigényének kielégitését szolgalo képzések. (8)
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5. dabra. A tudomanyos, miiszaki, agrar- és szolgaltatdsi végzettségiiek aranya a 25—64 éves népességen beliil
2006-ban az OECD-orszdagokban (A tipusi és doktori végzettség) (forrdas: Education at a Glance 2008
alapjan sajat szamitds)

Erdemes megvizsgalnunk a matematikai, természettudoményi és miiszaki diploméasok
munkaerd-piaci helyzetét is.

Erre az egyik lehetéség a FIDEV vizsgalat (Budapesti Kozgazdasdgtudomdanyi...,
2001) néhany eredményének attekintése, amelynek segitségével a matematikai, termé-
szettudomanyi és miiszaki végzettségli palyakezdok munkaerdpiaci helyzetérdl alkotha-
tunk képet. Ezek sajnos mar egy évtizedes adatok, ugyanis a FIDEV vizsgalatok 1998-
ban, majd 1999-ben a felsGoktatas nappali tagozatan végzett hallgatok munkaerd-piaci
allapotanak feltérképezését céloztak onkitdltds postai kérddives formaban tortént vizsga-
lat formajaban. (Azo6ta nem ismételték meg a kutatast, igaz, a 2005. évi felsdoktatasi
torvényt kdvetden az intézmények feladatava tették a végzettek palyakovetését. Azonban
ebbdl 6t év multan sincs atfogd eredmény.)
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A FIDEV-kutatas tobbek kozott vizsgalta az egyes szakcsoportokon végzettek munka-
erd-piaci statuszat, azaz a foglalkoztatottak, a munkanélkiiliek és az inaktivak aranyat a
végzést kovetd évben. Az adatok tantisaga szerint a természettudomanyi egyetemen vég-
zettek, valamint az agrarf6iskolan és agraregyetemen végzettek foglalkoztatotti statusz-
aranya a legkisebb (75 szazalék, illetve az alatt). A jelen dolgozatban vizsgalt szakcso-
portok koziil az informatikai f6iskolai végzettségiick foglalkoztatottsagi aranya a legma-
gasabb (de ez is viszonylag jelentdsen elmarad a legjobb helyzetii szocialis féiskolai €s
jogi egyetemi szakcsoport aranyatol). A munkanélkiiliséget tekintve is kozel hasonlo
helyzetet tapasztalunk, azaz az agrar egyetemi és féiskolai szakcsoportban végzettek
helyzete a legkedvezdtlenebb, de a miiszaki féiskolat és a természettudomanyi foiskolat
és egyetemet végzettek munkanélkiiliségi aranya is elég kedvezétlen. Legkedvezobb az
informatikai egyetemet végzettek munkanélkiilisége. A természettudomanyi, mtiszaki,
informatikai, agrar végzettségiick egyiittes foglalkoztatottsagi aranya alacsonyabb, mun-
kanélkiiliségiik atlaga pedig magasabb, mint az dsszes diplomas atlaga.

A szubjektiv inkongruencia tekintetében szintén az agrarféiskolai és -egyetemi szakcso-
port végzettjeinek helyzete a legkedvezdtlenebb — tehat 6k nyilatkoztak leginkabb ugy,
hogy munkéjuk és végzettségiik kapcsolata nem igazan szoros. De az informatikai f6iskolai
¢és a miiszaki féiskolai végzettek helyzete is elég kedvezitlen ebbdl a szempontbol. A ter-
mészettudomanyi, miiszaki, informatikai és agrarvégzettségiick egyiittes szubjektiv
inkongruencidja némileg (10 szazalékkal) magasabb, mint az dsszes végzett esetében.
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6. dbra. A munka és a képzettség kapcsolata szakcsoport és szint szerint
(Megjegyzés: F: foiskolai, E: egyetemi. A szakképzettség és a munka 1: szorosan, 2: nagyrészt, 3: félig-med-

dig, 4: alig, 5: egyadltalan nem kapcsolodik egymashoz)(Forras: Budapesti Kozgazdasagtudomanyi..., 2001)

Az atlagkereseteket vizsgalva egyaltalan nem latszik igaznak az az altalanosan han-
goztatott allaspont, hogy nem megfeleld a megbecsiiltsége a természettudomanyos és
miiszaki végzettségeknek. Ha Osszevetjiik atlagkereseteik atlagat, akkor mintegy 8 sza-
zalékos béreldnyt allapithatunk meg javukra.

Jollehet a FIDEV vizsgalatot nem ismételték meg a 2000-es években, annyiban mégis
képet alkothatunk a matematikai, természettudomanyi és miiszaki végzettséglieck munka-
eré-piaci helyzetérdl, hogy a bérstatisztikdk alapjan lehetdségiink van ezen végzettségii
diplomasok nemzetgazdasagi atlagkeresetének vizsgalatara. A 2007-es adatok (Allami
Foglalkoztatasi..., é.n.) alapjan a természettudomanyi, matematikus és miiszaki végzett-

ségli diplomasok havi atlagkeresete mintegy 16 szazalékkal magasabb, mint az dsszes

diplomas atlaga.
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. dbra. Atlagkereset szakcsoportonként és szintenként (ezer forint) (forrds: Budapesti

7.
Kozgazdasagtudomanyi..., 2001)
A matematikai, természettudomanyi, agrar €¢s miiszaki végzettségli diplomasok mun-

kaer6-piaci helyzete tehat ellentmondasos. Kereseti helyzetiik viszonylag kedvezd, a
diplomas atlagnal magasabb a jovedelmiik. Ugyanakkor egyes részkategoridik esetében
nyilvanval6 a tulkinalat — ilyen az agrar egyetemi- és foiskolai végzés, valamint a termé-

szettudomanyi képzések egy része is.
A matematikai, természettudomanyi, agrar és miszaki képzés bévitése tehat — mégoly
hatarozott EU-allasfoglalas ellenére sem — nem torténhetne meg a munkaerd-piaci hely-

zet alapos elemzése nélkiil.
Es a kiozoktatas?

Befejezésiil érdemes roviden kitekinteni a kdzoktatasbeli matematikai, természettudo-
manyi és miiszaki képzésre is. Ez anndl is aktualisabb, mert az utobbi idoben t6bb allas-
foglalas sziiletett a targyban (Alldsfoglalas..., 2009; Orszagos Koznevelési Tandacs,

2009).
A nemzetkozi 6sszehasonlitas két teriileten kinal elemzési lehetdséget a kozoktatasi

matematika, természettudomanyi és miiszaki képzés tekintetében.

Az egyik lehetdség a hazai oktatas matematikai és természettudomanyos oktatasi-tel-
jesitményének (9), mindségének értékelése a mara mar széles korben ismert PISA-
vizsgalat (10) nyoman. Az OECD PISA 2000 vizsgélata alapjan kideriilt, hogy nemzet-
kozi 6sszehasonlitasban a magyar 15 éves — tehat 1ényegében altalanos iskolai, illetve azt
éppen elvégzett — didkok természettudomanyos ismeretei atlagosak, matematikabol atlag
alattiak, az olvasott szoveg megértésében pedig nagyon gyengék.

2000-r61 2006-ra Magyarorszag helyezése nem sokat valtozott (olvasasértésben 21.,
illetve 22., matematikaban 21., természettudomanyban pedig 15. mindkét évben). (71)
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A PISA alapjan tehat megallapithatjuk, hogy a hazai természettudomanyos és matema-
tikai (ko6z)oktatas eredményeként a magyar gyerekek ezen targyakbol felmutatott teljesit-
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8. abra. A PISA 2006 matematikai-, tudomdnyos- és olvasdsi- literacy dtlageredményei (forrds: OECD

[http://www.oecd.org])
ménye a fejlett orszagok kozott a harmadik harmadban helyezkedik el. De tegyiik hozza
azonnal, hogy a hasonl6 gazdasagi fejlettségii orszagokhoz hasonloan, ugyanis a PISA-
eredmények elég szoros kapcsolatot latszanak mutatni a gazdasagi fejlettséggel. Ugy is
fogalmazhatunk tehat, hogy PISA-eredményeink nagyjabol megfelelnek a gazdasagi-,

tarsadalmi fejlettségiinknek. (12)
A masik nemzetk6zi 6sszehasonlitasi lehetéség a matematikai és a természettudoma-

nyos képzés kdzoktatasi tantervi aranyainak dsszevetése.
Ez az 0sszevetés azt mutatja, hogy a hazai kdzoktatas alsé tagozatan (a 9-11 évesek
oktatasaban) a matematika ardnya az OECD-atlag felett van, viszont a fels6 tagozaton (a
12—-14 évesek képzésében) az atlag alatt, de mindkét esetben igaz, hogy nem tér el jelen-
tdsen a fejlett orszagok atlagatol.
A természettudomanyos képzés tekintetében azonban némileg mas a helyzet. Az alsé
tagozaton (a 9-11 éveseknél) a természettudomanyi képzes tantervi aranya igen alacsony,
jelentésen elmarad az OECD-atlagtol, a felsé tagozaton viszont messze az atlag felett
van, majdnem a legmagasabb az 0sszes OECD-orszag kozott.
Ezek az adatok azt mutatjak, hogy nem elsésorban az 6raszdmokkal van probléma a
kozoktatasi természettudomanyos képzés tekintetében, hanem annak hatékonysagaval.
Korantsem biztos, hogy az — allasfoglalasok altal hangoztatott — 6raszam-novelés jelent

P4

lése s a tananyag korszerlsitése az, ami elérelépést hozhat.

Befejezésiil

Ha Ossze szeretnénk foglalni a matematikai, természettudomanyi és miiszaki képzés
hazai sajatossagait, el6szor azt kellene hangsulyozni, hogy az nem vizsgalhato6 a szocia-
lista mult nélkiil. Az allamszocialista id6szak fels6oktatas-politikdja nyoman — amely a
»termelési rendeltetésti” képzéseket tilpreferalta — a mai diplomas allomanyon beliil
egyaltalan nem latszik hidny a matematikai, természettudomanyos és miiszaki végzettsé-
gliek tekintetében. Mas oldalrdl lehet, hogy ennek a tulhajtasnak a mai kdvetkezménye
az ezen szakok iranti igen lecsokkent kereslet. Valosziniileg alaposabb vizsgalatot igé-
nyelne, de talan anélkiil is kimondhato, hogy ezen diplomas kategoriak korabbi munka-
erd-piaci helyzete, palyaelhagyasi torekvései, inkongruens foglalkoztatasa visszahat a
mai felsdoktatas iranti keresletre. Ezt a ,,szubjektiv hatast” alighanem er6siti az, hogy a
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1. tablazat. A matematika és a természettudomdanyos képzés tantervi aranyai a kozoktatasi tantervekben az
OECD-orszdagokban 2006-ban

I?n’::zl'lt;- njt/laﬁ;;l Természet- Természet-
. . tudomanyos .

tantervi kegzes képzés tudamarvtyos

i o e,
., A ardnya a 145

bze- o oktatasaban omlatasaban

sében saban

Ausztralia 9 Ausztralia 9 Ausztralia 2 Luxemburg 5
Olaszorszag 10 Skocia 10 frorszag 4 Belgium (Fl.) 7
frorszag 12 Japan 10 Franciaorszag 5 Ausztralia 7
Skocia 12 Hollandia 10 Szlovékia 5 Izland 8
Korea 13 Korea 11 Hollandia 6 Hollandia 8
USA 13 Gorogorszag 11 Magyarorszdg 6 frorszag 8
Torokorszag 13 Portugalia 11 Luxembourg 6 Norvégia 9
Sviajc 14 Spanyolorszag 11 Németorszag 6 Japan 9
Gorogorszag 14 Magyarorszdg 12 Norvégia 7 Skocia 9
Japan 15 Olaszorszag 12 Dania 8 Belgium (Fr.) 9
Norvégia 15 Anglia 12 Olaszorszag 8 Gorogorszag 10
Szlovakia 15 Belgium (Fr.) 13 Spanyolorszag 8 Olaszorszag 10
Izland 15 Norvégia 13 Izland 8 Németorszag 10
Ausztria 16 Finnorszag 13 Svédorszag 9 Korea 11
Portugalia 16 Belgium (F1.) 13 Japéan 9 Spanyolorszag 11
Svédorszag 17 Csehorszag 13 Skocia 9 Svédorszag 12
Dania 17 frorszag 13 Csehorszag 9 Portugalia 12
Magyarorszag 17 Dania 13 Anglia 10 Anglia 12
Németorszag 18 Torokorszag 13 Korea 10 Franciaorszag 13
Franciaorszag 18 Svédorszag 14 Torokorszag 10 Ausztria 13
Finnorszag 18 Németorszag 14 Finnorszag 10 Torokorszag 14
Luxemburg 18 Izland 14 Ausztria 10 Dania 15
Hollandia 19 Mexikd 14 Gorogorszag 11 Szlovakia 16
Belgium (Fl.) 19 Lengyelorszag 14 Portugalia 12 Lengyelorszag 16
Csehorszag 19 Franciaorszag 15 Svajc 12 Finnorszag 17
Spanyolorszag 20 Luxemburg 15 USA 12 Mexiko 17
Anglia 22 Ausztria 15 Mexikd 15 Magyarorszdg 18
Mexikod 25 Szlovakia 16 Csehorszag 20
Orszagatlag 16 Orszagatlag 13 Orszagatlag 9 Orszagatlag 11

Forrds: Education at a Glance 2008

kozoktatas teriiletén — jollehet nemzetkdzi 0sszehasonlitdsban egyaltalan nem alacso-
nyabb a matematikai és természettudomanyos targyak aranya — a matematikai, termé-
szettudomanyi tanarképzés gondjai és e palyak presztizse miatt alacsony szinvonald,
mddszertanilag gyenge a képzés. (Ami — miutdn a gyerekekkel nem sikeriil megszeret-
tetni ezeket a targyakat, s6t! — 6rdogi korként visszahat a természettudomanyos tanarkép-
zésre s ezaltal a kozoktatas ezen targyainak oktatasi szinvonalara.) Nyilvan az is szerepet
jatszik ezen képzések visszaesésében, hogy a felsGoktatas hazai (és mas orszagbeli) kiter-
jedése alapvetden az olcsobb, kevésbé infrastruktiura-igényes szakok teriiletén zajlott le.
Fontos megjegyezni azonban, hogy mindezen folyamatok még a munkaerépiacon nem
eredményezték a matematikai, természettudomanyos és miiszaki diplomésok hianyat (s6t
az agrardiplomasok esetében tulkinalat latszik), s az elmult 6t évben ezen diplomasok
bérelénye nem valtozott jelentdsen.

Mindezen tények arra utalnak, hogy tulzottak azok a hangok, amelyek a hazai mate-
matikai, természettudomanyi és miszaki képzés katasztrofalis problémairdl, visszaesésé-
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16l stb. szélnak. Konnyt felismerni azonban az inditékokat, ha megnézziik a hazai tudo-

manyos kaderek szakmai struktiirajat.

2. tablazat. A matematikai, természettudomdnyi, miiszaki és agrar szakiranyosok Magyarorszdagon a hierar-

chia egyes szintjein

Matematikai, természettudomanyi, miiszaki
és agrar szakiranyosok ardanya
Fels6oktatasi hallgatok (A tipust és PhD-képzés) (2007) 17%
25-64 éves diplomasok (2007) 31%
PhD-végezettek (2007-2009) (13) 35%
MTA doktorok (2006) 55%
Akadémikusok 65%

A Magyar Tudomanyos Akadémia rendes tagjainak mintegy 65 szdzaléka matemati-
kai, természettudomanyi, agrar és miiszaki szakteriiletti, az MTA doktorainak pedig 55
széazaléka esik ezekre a szakteriiletekre. Tehat nemcsak a diploméas munkaerd, hanem a
tudomanyos hierarchia fels6 szintjei is a szocializmustdl 6rokolt struktiraval birnak.

Lehet, hogy ez is befolyasolja a vészharangok kongatasat?

Jegyzet

(1) A tanulmany a K 72177 szamt (4 hazai felséokta-
tas gazdasagi integrdacioja cimil) OTKA kutatas
(témavezetd Polonyi Istvan) keretében késziilt.

(2) A Munkaadok és Gyariparosok Orszagos Szovet-
sége, a Magyar Kereskedelmi és Iparkamara, a
Magyar Innovacios Szovetség, valamint a Menedzse-
rek Orszagos Szovetsége kozos nyilatkozatban foglalt
allast, hogy a magyar gazdasag megujitasa érdekében
tobbek kozott sziikség lenne a természettudomanyos
tantargyak oraszamainak novelésére, e targyak tan-
anyaganak ésszeriisitésére, gyakorlatiasabba tételére,
és a tantargyak tananyagainak Osszehangolasara,
tovabba a természettudomanyi, miiszaki végzettségii-
ek szamanak novelése érdekében a fizika, a kémia és
a matematika szakos tanari palya vonzobba tételére
(dilasfoglalds..., 2009).

(3) Palinkas Jozsef, az MTA elnoke a vilag akadémi-
ait tomoritd szervezet, az Interacademy Panel (IAP)
parizsi lilésén elmondand6 beszédérdl azt nyilatkozta,
hogy a természettudomanyos képzést illetéen ,,a val-
sag olyan mély, hogy erre minden orszagnak kell
valamilyen valaszt adnia [...] El6adasomban azt eme-
lem majd ki, hogy ennek a f6 oka a természettudoma-
nyos tanarképzés gondjaiban keresendd”. Hozzatette,
hogy a 2009/2010-es tanévre egyetlen hallgatdo sem
jelentkezett az ELTE fizikatanar-képzésére, de az
egész orszagban sem haladja meg a jelentkezdk
szama a tiz f6t (4 vilag..., 2009).

(4) Az Eurdpai Uni6 2000. marciusaban a Lisszabon-
ban 0sszehivott csucstalalkozon fogadta el Foglalkoz-
tatas, gazdasagi reform és szocialis kohézio — uton
egy eurdpai alapu innovacio és tuddas felé cimmel az
azbta Lisszaboni Stratégia néven emlegetett doku-
mentumot. A dokumentum legfontosabb, azoéta sajnos
csak kozhellyé s nem valosagga valt célkitiizése sze-
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rint az Unidt egy évtizeden belill, tehat 2010-ig a
vilag legversenyképesebb és legdinamikusabb tudas-
alapu gazdasagava kell tenni, mely tobb és jobb
munkahely teremtésével és nagyobb szocidlis kohézi-
oval képessé valik a novekedés fenntartasara. A
Lisszabonban részletesen megfogalmazott kozosségi
szandékok értelmében az Unidnak tobb alapvetd
tényezocsoportra kell Osszpontositania. Ezek: az
oktatasra-képzésre, a kutatasokra, a tudomanyra for-
ditott befektetések novelése; az eurdpai cégek ver-
senyképességét, illetve a belsé piac mikodését javitd
intézkedések; az oktatas, a képzés és a foglalkoztatas
Osszehangolt erésitése, s ennek részeként az 4j infor-
macids technologiak hasznositasa. A Lisszaboni
Stratégia hivatalos weboldala: http:/ec.europa.eu/
growthandjobs/index_en.htm.

(5) Az A tipus a foiskolai és egyetemi képzést jelenti.
(6) Beleértve az agrar- és informatikus-képzést is.

(7) A B tipusu képzés a hazai gyakorlatban a fels6fo-
ku szakképzést jelenti.

(8) 1950-ben 46, 1960-ban 42, 1970-ben 51, 1980-
ban 40 szazalék volt a matematikai, természettudo-
manyi, miiszaki és agrar szakokra jarok aranya (Koz-
ponti..., 1986).

(9) ,,A matematikatudas terén [...] a vizsgalat az
egyszerli matematikai miiveletektl kezdve a mate-
matikai gondolkodason at az atfogé problémalatasig
szamos alkalmazasi teriiletet feltérképez. A feladat-
megoldashoz sziikség volt szamos matematikai isme-
ret birtoklasara és felhasznalasara, a valdszinliség-
szamitas, a valtozas és novekedés, a geometria, a
két- és haromdimenzios alakzatok, a bizonytalansag
és a fligghségi viszonyok ismeretére, az algebraban, a
szamolasi feladatokban és a geometridban valo jartas-
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sagra. A PISA éltal definidlt természettudomanyos
miiveltség fogalma magaban foglalja az alapvetd
tudoményos koncepciok ismeretét, hiszen ezek segi-
tenek vilagunk megismerésében, ezek tiikrében hoz-
zuk dontéseinket. A meghatarozas mellett magaban
foglalja a természettudomanyos kérdések felismeré-
sének, bizonyitékok hasznalatanak, tudomanyos
kovetkeztetések levonasanak és ezek megfogalmaza-
sanak sziikségességét. A didkoknak vildgunkat érintd
fontos természettudomanyos koncepciokat kellett
értelmezniiik, felhasznalniuk. Ebbe a miiveltségi terii-
letbe vannak besorolva példaul az élethez és az egész-
séghez, a Foldhoz és kornyezetiinkhdz, valamint a
modern technologidhoz kapcsolodd fogalmak és
ismeretek.” (Vari, Banfi, Felvégi, Krolopp, Rozsa és
Szalay, 2001)

(10) A PISA-vizsgalat az OECD kezdeményezésére a
vilag kiilonbo6z6 helyein €16 tizenot éves diakok olva-
sasi-szovegértési képességét, matematikai és termé-
szettudomanyos miiveltségét mérte, illetve ma mar
rendszeresen méri fel.

(11) Bar az orszagok szama 2006-ban valamivel
tobb.

(12) A PISA-vizsgalat hazai tanulsagai sokkal inkabb
abban keresenddk, hogy a gyerekek eredményei saj-
nos nagyon szorosan Osszefiiggenek tarsadalmi, szo-
cialis helyzetiikkel, lakohelyiikkel stb., tehat markan-
san visszatiikrozik a tarsadalmi egyenl6tlenségeket, s
azt, hogy az iskola nem képes ezeket kompenzalni.

(13) Valdjaban a doktori védések szama a www.dok-
tori.hu adatbazis alapjan.
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A kiszamitott hollo — avagy a
mualkotas filozofiaja

Minden mialkotds létrehozdsdt kovetoen felmeriilhet a kérdes,
menmnyire tudatos tervezeés eredmeénye, illetve az alkotds sordn
mekkora szerepe volt az intuicionak. Voltaképpen ugyanez a kérdeés
ugy is foltehetd, hogy megtanithato-e az alkotds folyamata,
dtadhatok-e a legfontosabb tudnivalok, egydltaldn léteznek-e mindig
érvényes szabdlyok. Olyan irodalmi mii illusztrdldsdra teszek
Javaslatot, amelynek alkotoja maga is foltette a fenti kérdéseket, és a
vdalasza meglepo, sot provokativ modon az volt, hogy kizdrolag
tudatos tervezés eredmeényeként, szinte matematikai
kiszdamitottsdaggal is létrehozhato a mii. Ihlet, elréviilés, lila kod
sziiksegtelen.

(The Philosophy of Composition) cimii irodalomelméleti irdsban adott szamot Poe

hollo keletkezésérdl. Az irdsban azt allitja, soha még senki nem irta le elétte az

alkotés folyamatat ilyen Oszinte részletességgel, és meg is okolja, miért nem tortént meg ez

addig. A szerz6i hiusag volt a titkolozas oka. Az irdk — kivalt a versk6ltok — tobbnyire

jobban szeretik, ha alkotasaikat valami nemes laz, valami eksztatikus intuicio gytimolcsé-

nek tekinti a vilag, és valosaggal borzadnak attol, hogy a k6zonségnek akar egy pillantast

is engedjenek a kulisszak mogé. Ahogyan Poe megkisérelte a ,,modus operandi” foltarasat

— a feltaras 6szinteségével kapcsolatos kétségekrdl még lesz mod szdlni —, ugy szeretném

most én is megmutatni egy illusztracio készitésének menetét, ha tetszik, a kulisszdk mogot-
ti grafikai miihelymunkat. Természetesen 4 hollo illusztralasarol lesz szo.

A hollo nemcsak Edgar Allan Poe, hanem a vilagirodalom egyik leghiresebb verse.
1845 ota, vagyis 165 éve rengetegen olvassak, forditjak, utanozzak, illusztraljak — és
persze olykor parodizaljak. Mieldtt munkédhoz latnank, nézziink meg néhany nevezetes
illusztraciot!

A leghiresebbek két francia miivészhez kdthetdk. 1875-ben Stéphane Mallarmé fordi-
tasat baratja, Edouard Manet illusztralta 6t litografiaval. Egy plakatot is készitett a
konyvhoz, amely minddssze 240 példanyban jelent meg. 1882-ben Gustave Doré ameri-
kai megbizasbol illusztralta 4 hollot, ez volt az utolsé munkaja. A képeken kétségtelenil
érzddik a halalvaras atmoszféraja. Doré egyébként Baudelaire forditasat hasznalta. Ket-
tejiik munkdjan kiviil bemutatok még egy révid valogatast, komolynak szant és kommer-
cidlis munkakat egyarant.

Megdobbentd, zavarba ejtd, sét valljuk be, talan komikus a verset inditd elképzelt
helyzet: egy beszéld hollo repiil be a szobaba. Els6 hallasra vagy olvasasra aligha vehet-
jik komolyan. Poe-nal azonban sosem lehet tudni, mit mennyire gondol komolyan,
sokszor a legképtelenebb 6tletbol bomlik ki élet és halal kérdése, és megforditva: a hite-
lesnek tind mondatokat a kolté mesterien figurdzza ki. A verset magyardz6 A miialkotas

ﬁ szerzé Edgar Allan Poe, a mii cime 4 hollo (The Raven). A miialkotas filozofidja

filozdfiaja cimi irast is ajanlatos fenntartassal fogadnunk. Ki ne kételkedne abban, hogy

a versek 1étrejottéhez semmiféle sziikség nincs az 0sztonokre, s6t az ihlet fogalma nem
is 1étezik, merd kitalacioé? Ki hinné el, hogy a versiras pontosan kiszamithaté mesterség,
amelynek megtanulhaté fortélya csupan a hataselemek elére megtervezett, szisztemati-
kus adagolasa? Legalabbis legylink 6vatosak. Ez a felszolitas természetesen akkor is
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jusson esziinkbe, amikor az illusztraciot kigondoljuk és elkészitjiik, vagyis a vers vizua-
lis eszkdzokkel torténd leforditasat probaljuk meg hasonlo tervszeriiséggel véghezvinni.

Els6 1épésként mutassuk be a helyet és az id6t, legalabbis amit a szévegbdl tudhatunk.
Az elbeszéld otthonardl van szd, ezt viszonylag kdnnyti abrazolni egy kis ,,otthonos”
rendetlenséggel (lerugott cipd, szétszort konyvek stb. — nalunk igy néz ki, a kivételnek
pedig tisztelet). A targyakkal nem feltétleniil akartam utalni arra, hogy a vers 1845-ben
irddott, inkabb mai dolgokat rajzoltam. Onzé moédon olyan eszkozoket is ,,ottfelejtet-
tem”, amelyek az illusztracié készitéséhez €s az anamorfozis szerkesztéséhez sziiksége-
sek. Ez a fajta dnreflexi6 egyszerre jelent kapcsolodast a Poe korabeli romantika és a 20.
szdzadi posztmodern irdnyaba. Megjegyzem: maga a technika, a finom, rézkarcszert
tollrajzolat — akvarellel szinezve — elég pontosan utal a 19. szazadi eredetre. A konkrét
idopont abrazolasa — a vers szerint ¢jfél van — mar problematikusabb: a misztikus pilla-
natként is felfoghato éjfél képi megfeleldje lehet a szimmetria, ezért valasztottam a
kompozici6 szerkezetéiil a négyzetbe foglalt kort, illetve ezért emeltem ki oly feltlinben
a centrumot. Az egyébként az irott szovegben is kimutathatd szimmetriat a rajzon a feliil-
nézet haszndalata eredményezi, ugy is mondhatndm, a madartavlatos perspektiva. Termé-
szetesen, ha megelégednénk azzal, hogy magasrol, ha tetszik, holloszemsz6gébdl mutas-
suk be a milidt, az kevés lenne a szituacid értelmezéséhez, viszont ha magat a hollot is
abrazolnank, az mar alighanem sok volna. A probléma ugy is megfogalmazhato, hogy
valéban egy holl6 latogatasardl van-e szo, vagy csupan az elbeszélo képzeletében jelenik
meg a nagy madar. A vers talan legfobb erénye, hogy nem dont: lebegteti a valaszt. Ha
lerajzolunk egy valodi hollot, akkor 6hatatlanul allast foglalunk. Lehetséges-e Poe-hoz
hasonloan az illusztratornak is nyitva hagynia a kérdést? Igen, ha nem rajzoljuk le a
madarat, csak az arnyékat, a tiikorképét, vagy valamely hollora vonatkozé utalassal jele-
nitjiikk meg, ugyantgy ,,lebegtethetiink”. Az illusztracion megmutatom mindharom lehe-
tdséget. A kép kozepét kitoltd sotét folt a fent lebegd madar arnyékaként is folfoghatd, a
borospoharban egy szarnycsapas tiikrozodik, és egy nyitva felejtett tudomanyos konyv
abrai is a holldt jelenitik meg.

A kovetkezb kérdés az elbeszélé személye. Az alom és az ébrenlét hataran van, ezt az
asztalra borulassal probaltam meg abrazolni [,,lankadt fom mar le-ledobbant” (1)], és igy
el lehetett odazni azt a kérdést is, filologiai szempontbdl talan a legfontosabbat, hogy
vajon Poe ¢és az elbeszélé mennyire azonosak. A figuraval szemkoézti liresen marado
karosszék és a karosszékben felejtett drapéria a versben megidézett holgy, Leondra hia-
nyat jeleniti meg. Sziikség lehet még a szerelem jelképes dbrazolasara, ezt két egymasba
6lelkez6 konyvvel probaltam tudatositani.

A miialkotas filozofiajaban Poe hosszan fejtegeti, hogy a refrént azért hasznalta, mert
ez a monotonitas teszi melankolikussa a kolteményt. Ha Poe-t kovetjiik, nekiink is sziik-
séglink van ismétl6dé motivumokra. Szandékom szerint ilyen monoton ritmust ad az
illusztracionak példaul a parkettamintazat ismétlddése, illetve ezt a szerepet tdlthetik be
a szerte heverd nyitott konyvek és papirlapok. A konyvek és a konyvoldalakon feltiind
illusztraciok egyuttal erésitik a Poe-féle koncepciot: azt, hogy tudatossag, kiszamitottsag,
érzelem helyett intellektus iranyitja az alkotast, és egyaltalan nem mellékesen lehetdvé
teszik, hogy ne mondjunk le néhany fontos részletr6l. Példaul sajnaltam volna, ha a
Pallasz-szobor kimarad, amelyet Poe is 1ényegesnek tartott elemzésében.

Akar a kolteményt olvassuk tjra, akdr Poe-nak 4 hollo keletkezését magyarazod dnbon-
col6 tanulmanyat, az az érzésiink tdmad, mintha a kolt6 szantszandékkal rejtegetne valamit;
mintha a vers misztikus-metafizikus homalya és 4 miialkotas filozofidgjanak szellemesen
provokativ brainstormingja csupan azt célozna, hogy elterelje a figyelmet: nehogy észreve-
gyiik egy meghasonlott 1élek kétségbeesett vergddését, nehogy komolyan vegyiik a vers
egyes szam elsé személyben sz616 narratorat, €s természetesen nehogy azonositsuk maga-
val Poe-val. Az életrajz ugyan nem tud a halott Leondrardl, és a koltd szobajaban sem allt
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Pallasz-szobor, még sincsen kétségiink afelél, hogy Poe lelkére, sorsara, ¢letére vetiil a
holl6 arnyéka. Ha el6bb nem is tudatosul benniink, az utolsé eldtti strofa 6todik sordban
elhangz6 jajkiéltas alapjan — ,,tépd ki csérdd a szivembol” (2) — biztosak lehetiink benne:
mar nem a konyvre buktatott fejli narrator besz¢l (vagy almodik), hanem a koltd veszi at a
sz6t. Voltaképpen ez a vers legelsé metaforikus kifejezése, amely visszafelé is értelmezi a
kolteményt, és nyilvanvalova teszi a madar jelkép voltat is.

Amikor az illusztracid nézdje (szivem szerint tarsalkotonak nevezném) egy tikkorhen-
gert helyez a kép centrumaba, letakarva vele a holl6 ,,legmaterialisabb” abrazolatat, a
borospoharban megjelend tiikdrképet, tulajdonképpen a vers és a kép metaforikus értel-
mezésének iranyaba tolja a hangsulyt.

Poe A miialkotas filozofiajaban azt allitja,
hogy a miivek visszafelé értelmezddnek,
megszerkesztésiiknek ez az egyik legfonto-
sabb hataseleme, vagyis csak az irasmil
végén deriil ki az a megoldas, amely vissza-
fel¢ is megmagyarazza a kompozicid eleme-
inek szerepét. Az ir6 legtobb miivében tartot-
ta is magat ehhez az elvhez. Amikor egy
Dickens-jegyzetre hivatkozva kifejti a véle-
ményét arrdl, lehet-e visszafelé irni magat a
miivet, azt értve ezen, hogy az utolso fejezet-
tel, a slusszpoénnal lehet-e kezdeni a mun-

Az eljards, amelyet régebbi
anamorfozisaim szerkesztése
sordn volt modom gyakorolni,
tulajdonképpen megegyezik a
Poe dltal ajdnlott modellel. A
miivész dolga eloszor szétszed-

ni, deformdlni a valosdgot,

majd a _fantdzia és az intellektus

kat, csak azért kételkedik, illetve tartja az
eljarast f6loslegesnek, mert szerinte az els
betii leirasa el6tt mar tigyis késznek kell len-
nie a miinek a szerzo fejében. Voltaképpen
ugyanezt a kompozicios sémat, a visszafelé
értelmezés modszerét alkalmazzuk a maso-
dik jelentést hasznald anamorfézis esetében
is, hiszen ha a néz6 a tiikkorhengert a lap
kozepére allitja, akkor deriil ki szamara is,
hogy mely targyak és miért szerepelnek a
kompozicidban. Az illusztracié soran azon-
ban kénytelenek voltunk a visszafelé rajzolas
modszerét is hasznalni, hiszen eldszor kellett
elkésziilnie az eltorzitott arcképnek, és
ezutan volt csak lehetséges kigondolni azt,
hogy az arc kiilonbdz6 részletei milyen tar-
gyakkal helyettesitheték, azaz hogyan tiin-
tethetd el az arc a papirrdl ugy, hogy csak a
tiikoérben keriilhessen ujra eld.

segitségével egy 1, de mar irred-
lis vildgot alakitani ki ezekbdl a
valosdgelemekbol. Ebben az
alkotomunkdaban - legaldbbis
Poe szerint — nincs sztikség az
ugynevezelt ihletre, és nincs hely
az irraciondlis melankolia vagy
a tudat alatti 6szténok szamdra
sem. A muivészetnek el kell hatd-
rolodnia a kontrolldlhatatlan
erzelmektol, a kreativitdst az
intellektus vezesse, s igy puszidan
matematikai alapon teremtheto
meg a tiszta muivészer.

A tiikorben Edgar Allan Poe virtualis arcképe latszik, méghozza gy, hogy a vizszin-
Ha 1jra folemeljiik a hengert, eltlinik az arc, és marad a szétszort targyakkal, arnyakkal,
arcara hajlo almodo-emlékezo férfiaval egyiitt is iiresen tatongod szoba. Az anamorfikus
abrazolast, amely a 16. szdzad sordn valt ismertté, sokdig csupan egyetlen kép elrejtésére
hasznaltak, pedig, mint ahogy lathatjak, kiilondsen alkalmas arra, hogy kettds jelentést
adjunk a képeknek (az egyik a vizszintesen fekvo papirlapon jelenik meg, a masik pedig
virtualis képként a tiikorhengerben latszik).

Hogyan lehet az arcképet ugy eltorzitani, hogy felismerhetetlen legyen, és csak a meg-
felel6 méreth tiikkorben és a megfeleld nézdpontbol legyen lathatd — nos, ez mar valéban
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inkabb a matematika vilagéaba tartozik. A kdvetkezokben megmutatom, hogyan jartam el.
Kivalasztottam egy Poe-t abrazold fotdt, majd készitettem a fotd alapjan egy vonalrajzot;
elkészitettem a rajz tiikdrképét, hogy ha majd a hengerben tjra tiikkr6zédni fog, akkor ismét
a helyes allasu képet lassuk. Négyzethalot rajzoltam a kép folé, amelyet a kdnnyebb atte-
kinthetéség végett betiikkel és szamokkal lattam el. 11 oszlopboél és 9 sorbol all a négyzet-
halo. Ezutan a készitendd illusztracid kdzéppontjabol kiindulva koncentrikus koroket raj-
zoltam, szam szerint 11-et, és a centrumbdl induld sugarakkal 9 korcikkre osztottam a
teriiletet. Ilyen modon voltaképpen elkészitettem a négyzethalo torzitott valtozatat, ahol a
négyzetracs mindegyik kis négyzetének megfelelt egy hossziikas, ivelt oldalt sikidom. A
bettik és a szdmok alapjan ezek konnyedén azonosithatok egymassal. A tiirelemjaték ezutan
jon: a kis négyzetekben 1év0 rajzolatot at kell masolni megfelel6 torzitassal a megfeleld
sikidomba. Nem art néha a tiikorhengert kdzépre illeszteni, hogy ellendrizziik, helyesen
dolgozunk-e, de ez nem feltétleniil sziikséges. Ha végeztiink a négyzetek kitoltésével, és
pontosan dogoztunk, ott ragyog a tiikorben Poe arcmasa. A feladat érdekesebb része ezutan
kovetkezik: ki kell talalni, hogy a torzitott portré elemei a késziild illusztracidban milyen
képrészletekkel, targyakkal helyettesithetok. Hogyan képes a kor alaku asztallap helyette-
siteni a homlok ivét, egy ceruza és egy toll a szemo6ldokot, egy lecsatolt kardra a nyakken-
dét, a holl6 arnyéka az ir6 mellényét, és igy tovabb. Ha 4 miialkotas filozofigjaban leirtak-
bodl indulunk ki, akkor ez sem tobb, mint hidegfejii munkalkodas, logikus szerkesztés és
szisztematikus valogatas a szamba vehetd lehetoségek kozt.

Az eljaras, amelyet régebbi anamorfozisaim szerkesztése soran volt médom gyakorol-
ni, tulajdonképpen megegyezik a Poe altal ajanlott modellel. A miivész dolga elészor
szétszedni, deformalni a valosagot, majd a fantazia és az intellektus segitségével egy 1j,
de mar irrealis vilagot alakitani ki ezekbdl a valosagelemekbdl. Ebben az alkotomunka-
ban — legalabbis Poe szerint — nincs sziikség az ugynevezett ihletre, és nincs hely az
irracionalis melankolia vagy a tudat alatti 6sztonok szamara sem. A miivészetnek el kell
hatarolddnia a kontrollalhatatlan érzelmektdl, a kreativitast az intellektus vezesse, s igy
pusztan matematikai alapon teremthetd meg a tiszta miivészet.

Erdekességként jegyzem ide, hogy Poe felting érdeklddést mutatott az optika és a
latas tulajdonsagai irant. 4 Morgue utcai kettés gyilkossag (The Murders in the Rue
Morgue) cimii novellajaban példaul a kivaldo nyomozd, Auguste Dupin kifejti a részletek
¢és az egész szemrevételezéséhez sziikséges kiilonb6z6 nézdpontok hasznossagat, majd
meglepd pontossaggal leirja azt a jelenséget, amelyet a tudomény az elforditott 1atas
technikédjanak nevez.

Megkoszonvén figyelmiiket, engedjék meg, hogy emlékezetiikbe idézzem, hogy csu-
pan egyszeri kisérlet résztvevéi voltak. Mikdzben megprobaltam a Poe altal ajanlott
tudatossaggal és kiszamitottsaggal dolgozni, magam is sejtettem ennek az iskolas kovet-
kezetességnek a buktatoit. En azért tovabbra is azt szeretném hinni, hogy minden alkotéi
munkaban jut szerep, olykor nem kevés, a ,,megmagyarazhatatlannak™ is.

Szerintem titokban Poe-nak is ugyanez a véleménye.

(1) Téth Arpad forditasa. Orosz Istvan

(2) Toth Arpad forditasa. Nyugat-magyarorszagi Egyetem,
Alkalmazott Miivészeti Intézet,
Tervezdgrafika Szak
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A felsofoku tanitoképzes
megteremtésére iranyulo 1918-19,
1938, 194748 és 195659 évi
kisérletek motivumairol

Az elmult évszdzad alapuvet6 vdltozdst hozott a magyarorszdagi
tanitoképzeés torténetében. A hajdan a teljes értékii kézépiskolaként
valo elismertségeért kiizdo kézépfokii intézmények helyett egyetemek
karai vagy éndllo foiskoldk igyekeznek szinvonalasan megfelelni a
21. szdzad s vele a dualizmus kori regiondlis k6zdsség helyébe lépo

europai integrdcio kovetelmeényeinek.

140. és a felsofoku tanitoképzés megteremtésének 50. évforduldjara emlékezve (1)

— a kozépiskolara épiilo képzésért folytatott hossza szakmai-politikai kiizdelem
négy olyan mozzanatat szeretném az olvas6 figyelmébe ajanlani, amikor az oktataspoli-
tika tényleges kisérletet tett arra, hogy elinditsa a felséfoku és visszafejlessze a kozépfo-
ka tanitoképzést. A pedagodgusok szakmai folyoirataban felesleges részletesen felidéz-
nem az 1918-1919-ben, 1938-ban, 1947-48-ben és 1956—59-ben torténteket, hiszen ezek
neveléstorténeti kurzusaink részét képezik. Inkabb a dontéshozok s az érintettek — a tani-
tok és a tanitoképzds tanarok — motivumairol irok roviden, ramutatva e kezdeményezé-
sek azonos vagy kiilonb6z6 vonasaira.

Révid irasomban — az 1869-ben megsziiletetett elsd allami tanitoképzok 1étrejottének

*

A szervezett tanitoésag 1896-t6l gyakran jelezte, hogy ,,nem elégszik meg a tanitok
eddigi kozépfokt képzésével, [s hogy] nincs megelégedve a szocialis helyzettel sem,
amelyet [az] biztositani képes. Ez oknal fogva akadémiai képzést kdvetel, mely formai-
ban a kozépiskolai tanarok egyetemi képzéséhez simuljon. Ettél varja intellektualis és
szocialis emelkedését” — konstatalta 1908-ban, az egész altalunk vizsgalt id6szakra érvé-
nyesen, Koveskuti Jend (1908, 108-109. o.). (2)

Valdban: mar az 1896. évi V. Egyetemes Tanitogylilés hatarozatban szorgalmazta,
hogy ,,a tanitoképesités joga egyediil az allamé legyen. A képesités pusztan pedagdgiai
legyen a kovetkez0 elvek alapjan: a./ az altalanos miiveltséget a tanit6 a kozépiskolaban
szerezze meg; b./ a nevelési targyakat a tanitok is ugyanabban a terjedelemben tanuljak,
mint a kdzépiskolai tanarok; c./ a tanképesités csak a neveléstani targyakra vonatkozzék;
d./ a tanitoi oklevelek ezek szerint értékileg a kozépiskolai tandrokéval teljesen egyenldk,
csupan a targyi szakképzettségre vonatkozoan kiilonboznek.” (Hajos, 1898, 38—40. o.).
Idézett allasfoglalasukban nevesitve ugyan nem szerepel, de vagyaik targyat altalaban
,,akadémianak” nevezték: természetesen nem a maihoz hasonld tudods testiilet, hanem
valamilyen pedagogusképzo ,,felsobb tudomanyos tanintézet” vagy ,,felsdbb szakiskola”
értelmében, melynek akkoriban 1étez6 kiilonbdzo valtozataiban (jogi, banyaszati, keres-
kedelmi, zenei, erdészeti stb.) kozos volt, hogy rendszerint egy fakultassal birtak, s nem
adhattak magasabb tudomanyos fokozatot (Révai, 1. 225. 0.).

A németorszagi tanitomozgalmakhoz hasonléan tarsadalmi-kulturalis felemelkedésiikre
iranyul6 torekvésiik megvalosulasanak kulcsat a magasabb képzettség megszerzésében
lattak. (3) S bar a tovabblépésrol kiilonbozo elképzeléseik voltak, valamennyien elvartak,
hogy teljes értékili érettségi bizonyitvany birtokaban ,,a nemzet életében vezetd szerepre
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hivatott értelmiség” egyenrangu tagjaiva valhassanak. Joggal sérelmezték ugyanis, hogy
csak 25-30 szolgalati év utan juthattak az allami tisztviselok XI. fizetési osztalyanak koze-
1ébe (alig elérve ,,az irodatisztek, segédtisztek, szamtisztek, irnokok, tollnokok, hazgond-
nokok” bérszinvonalat) (Mdcsay, 1947, 3-5. 0.). A helyi tarsadalomban betolt6tt kulcssze-
repiikre hivatkozva elvartak, hogy semmiképp se legyenek ,,alabbvalok™, mint a falvakat
iranyitd vezetok: a papok, jegyzok, orvosok, mérndkok s a gazdatisztek (Nagy, Beke és
Kovdacs, 1898, 661. o.; Negyesy, Simon és Papp, 1928, 177-185. 0.).

Emancipacios torekvésiik talalkozott a falusi és varosi alsobb tarsadalmi rétegek kul-
turalis felemelésére iranyuld elképzelésekkel. Mindenki szamara kotelezd, ingyenes 8
osztalyos népiskola bevezetését és az oktatas, a tanitoképzés terén nagyobb allami sze-
repvallalast koveteltek. (4) Amikor ugy lattak, hogy a falu modernizalasaban, a nemzeti-
ségi és szocialis fesziiltségek kezelésében felkinalt segitokészségiik ellenére sem varhatod
a kormanyzat részérdl koveteléseik valora valtasa, a kiilonbozé ellenzéki/forradalmi
mozgalmakkal probaltak 6sszefogni, s az erdviszonyok valtozasaval terveiket realizalni.
Vezetdik emberdlt6kon at a 8 osztalyos népiskola és a felséfoku tanitoképzés 1étrehoza-
sat szorgalmaztak.

Nem igy a — javarészt a tizezres 1étszamu tanitésag soraibdl polgari iskolai tanarképz6
foiskola, majd tanitoképzé intézeti tanarképzd tanfolyam (Apponyi Kollégium) elvégzése
révén kiemelkedett — néhany szaz tanitoképzo-intézeti tanar. Sajatos képzettségiik (5) —
mely érettségi bizonyitvany hianyaban lehetetlenné tette szamukra a felsoktatdsban mar
akkor elvart doktoratus és habilitdcid megszerzését — s id6vel a kdzépiskolai tandrokéhoz
kozelitd (dm azonos szinten alig konvertalhatd) statusuk, valamint a képzés értékes tradici-
oinak féltése zomiiket konzervativ, fontolva haladé allaspont képviseletére dsztondzte. A
tanitoképzéssel szembeni elvarasok novekedésébdl adodo, idordl idore elviselhetetlenné
valo tanuloi talterhelésre, a kozépfoku képzés meghosszabbitasara, majd a képzok kéttago-
zativa tételére tett javaslatokkal reagaltak. Elzarkoztak a sokuk egzisztencijat fenyegetd
— gimnéaziumi érettségire épiild — akadémiai képzés gondolatatol. Ugy vélték, hogy ,,az
kiszakitana a magyar tanitoképzést torténeti gydkerébdl, mely mindig a tanitoi palyara valod
tartos ranevelést tartotta f6 feladatanak™ (Balo, 1912, 297-298. o.).

Igy sokaig kisebbségben maradtak koriikben az érettségire épiil képzést szorgalma-
z0k (Koveskuti, 1908, 114. o., 170-175. o.; Szakal, 1934, 108-110. 0.), s kevés vissz-
hangra talaltak azon kritikék is, melyek — Finaczy Erndvel (1912, 254-262. o.) egyetért-
ve — a tanitoképzosok ismereteinek felszinességét tették szova. Azt, hogy a képzés alta-
lanosan miiveld és szakképzo jellegébdl adoddan az egyes targyak alacsony Oraszamai
— a magas heti oraterhelés ellenére — csak kivonatos tanulast tettek lehetévé, amely ,,az
emlékezetet veszi igénybe az értelem rovasara”. Az 1918—19-es forradalmak kozjatékat
leszamitva alig reflektaltak a képz6sok tal korai palyavalasztasara vonatkozo felvetések-
re. Csak a harmincas évek kozepétdl kezdték akceptalni a pedagodgiai és 1élektani targyak
pubertaskori elsajatithatosagadnak nehézségeivel kapcsolatos felvetéseket. Képviseldik a
kozépfoku képzés meghosszabbitdsara, majd a tanitoképzd intézetekben létrehozando-
nak itélt kéttagozati képzés bevezetésére tett javaslataikat a tanitokra var6 feladatok
béviilésével, a neveléstudomany elérehaladasaval indokoltak, s a fels6bbség altal prefe-
ralt politikai-vilagnézeti célok hatékonyabb megvalositasanak igéretével kotottek dssze.

Utobbi — a 20. szézad els6 felében — kiilonds méltanylasra szamithatott barmely kul-
tuszkormanyzatnal, hiszen ugy vélték, hogy ,,akié az iskola, azé a jov6”, ,,amilyen a
tanitd, olyan az iskola”, s ,,amilyen a tanitoképzd, olyan lesz a tanit6”. Leegyszertiisitd
allaspontjuk hatterében az allt, hogy a tomegkommunikacids eszkozok altalanossa vala-
sat megel6z6 idészakban, az iskolakdtelezettség kiterjedésével a kultarakdzvetités egyet-
len olyan intézménye, amely szinte minden allampolgarhoz elért, a nép-, majd altalanos
iskola volt — f6szerepldjével, a jovo nemzedékek ,,programozojanak” tekintett tanitdval,
akit a tanitoképzokben készitettek fel hivatasara. Ezért ,,a szélsdségek koraban” egymast
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tagado politikai-vilagnézeti torekvések, kiilonb6z6 modernizacios elképzelések megva-
l6sitasan serénykedd oktataspolitikusok, iskolafenntartok koézos meggyézddése volt,
hogy fontos, miképp programozzék a programozokat, s hogy megfeleléen valogassak,
kézben tartsak a programozok programozoit: a tanitoképzd-intézeti tanarokat.

Jelent6s tigyekben: az analfabetizmus lekiizdésében, a kotelez6 iskolaztatas altalanos-
sa tételében, a vallaserkdlcsi nevelésben, a nemzetiségi lakossag allampolgari és nyelvi
kotodéseinek alakitasaban, valamint a korszerti gazdalkodasi ismeretek s a szabad miive-
16dés falvakban vald terjesztésében szamitottak a tanitok és képzO6ik munkéjara. Az
1918-1919. évi forradalmakban a polgari demokratikus torekvések, majd a proletardik-
tatura szolgélataba kivantak allitani 6ket. Az ellenforradalmi rendszer ,,a szocializmussal,
kommunizmussal” szembeallitott keresz-
tény-nemzeti ideologia terjesztését is felada-
tuknak tekintette. Majd az ujabb torténelmi
fordulatot kovetden a partallami ideologiava
lett marxizmus—leninizmus hatékony terjesz-
tését koveteltéek a pedagdgusoktol, markans
ateista-antiklerikalis hangsulyokkal, a falu
szocialista atalakitasahoz sziikségesnek vélt
agitatori szereppel — a meg nem felelést
komolyan szankcionalva.

A mindenkori hatalom elvarasainak ,,fon-
tossdgatol” és anyagi mozgasterétdl fliggben
dotalta az altala szorgalmazott célok elérésé-
ben részt vallalo intézményeket, pedagogu-
sokat. Ezért a nép-, illetve altalanos iskolaval
és a kozoktatas egészével kapcsolatos ter-
vek, valamint az Ggynevezett ,tanitoi talter-
melés” elharitasanak szdndéka mellett az

Jelentds tigyekben: az analfabe-
tizmus lektizdésében, a kotelezd
iskoldztatds dltaldnossd tétele-
ben, a valldserkéicsi nevelésben,
a nemzetisegi lakossdg dllampol-
gari és nyelvi kétodeéseinek ala-
kitdsaban, valamint a korszerii
gazddlkoddsi ismeretek s a sza-
bad miivelodes falvakban valo
terjesztésében szdamitottak a
tanitok és képzoik munkdjdra.
Az 1918-1919. évi forradalmak-

aktualis ideoldgiai-politikai céltételezések
befolyasoltak az oktataspolitika iranyitdinak
a tanitoképzés szinvonalaval, a képzési szint
emelésével kapcsolatos allasfoglalasait.

ban a polgdri demokratikus
t6rekvések, majd a proletdrdik-

tatiira szolgdlatdba kivdntdk
dllitani oket. Az ellenforradalmi

Koztiik azt is, hogy a tanitok vagy a tanito-
képz6-intézeti tanarok szempontjait preferal-
tak-e a fels6foku képzés bevezetésére vonat-
kozo elképzeléseik megfogalmazasakor.

A tanitoképzés felséfokuva tételére ira-
nyuld magyarorszagi torekvésekben igy
kozos volt, hogy kezdeményez6ik markans
politikai-vilagnézeti elvarasokat fogalmaz-
tak meg a tanitokkal és képzdikkel szemben,
s hogy valamilyen formaban a kotelezd 8 osztalyos alapfoku oktatashoz kotddtek.

1918-19-ben — a szocialdemokrata tanitdi szakszervezet nyomasara sziiletett tervek
szerint — a 8 osztalyos népiskola pedagogusait kétféle allami felséfoku intézményben
képezték volna. A 4-8 éves gyermekekét a liceum 2. osztalyat kovetd 3 éves jatékiskolai
tanitoképzokben, a 9-14 évesekét az érettségire épiilé haroméves tanitoképzd akadémia-
kon. Mindkettdben a proletardiktatira szellemében. S bar a Tanacskoztarsasagnak az
iskolafenntartast, az iskolarendszert, a kitelez6 vallasoktatas eltorlését, a nevelés szelle-
meét, az iskola belso vilagat, a pedagdgusok ,,tanitdi” megnevezését s a kozépfoku képzés
azonnali visszafejlesztését érint6 radikalis intézkedései kozel alltak a tanitdosag akkori
reprezentansainak elvardsaihoz, Nagy Laszl6 és Farkas Sandor szerepvallalasanak

rendszer ,a szocializmussal,
kommumnizmussal” szembedlli-
tott keresztény-nemzeti ideolo-
gia terjesztéset is feladatuknak
tekintette.
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kdszonhetden ezek nem iranyultak a tanitoképzo-intézeti tanarsag (legalabbis annak
vilagi része) ellen (Donath, 2008, 1. 131-163. o.; Kelemen, 1993, 30-35. o.).

Ennyiben — és a 8 osztalyos népiskoldhoz kdtddésben — hasonlitottak e forradalmi
kezdeményezések Homan Balint két évtizeddel késdbbi torvényjavaslataihoz, melyek az
ellenforradalmi rendszer konzervativ reformjanak tekintheték. Summazatuk némi leegy-
szerisitéssel: valtoztass annyit, amennyi elengedhetetlen ahhoz, hogy a Iényeg — a tanitas
keresztény-nemzeti szelleme, a zomében lojalis tanitoképzo intézeti tanarsag Osszetétele
s a tarsadalmi mobilitas régi, zsakutcas sztenderdje — megdrizhetd legyen.

A tanitok képzettségének, presztizsének novelésével, lojalitasuk adminisztrativ ellen-
Orzésével a miniszter hatékonyabb nemzetnevelést kivant biztositani a 8 osztalyos népis-
kolakban s kornyezetiikkben. A tanitéi kivansagoknak részben megfelelé négyéves liceu-
mi érettségire épiild akadémiak forszirozasaval Homan Balint 1ényegében a tanitoképzo-
intézeti tanaroknak az 1928. évi Harmadik Egyetemes Taniigyi Kongresszuson — a tani-
tok tobbségi véleményével szemben — kisebbségben maradt elképzelését preferalta
(Negyesy és mtsai, 1928, 192-193. o., 219. o.; Nagy, 1997, 140-145. o.). Ezen félfelso-
foku intézmények ugyanis a liceumokkal kozos tanari karral s a kdzoktatast iranyitd
tankeriileti foigazgatok feliigyelete alatt mitkodtek volna. Az allami képzoket akadémi-
akka fejleszté — am az akkori 55 képz6bdl csak 40-ben akadémia 1étrehozasat engedélye-
z6 — miniszter a kiadhato oklevelek szamat évi ezerben maximalta, csokkenteni kivanta
ugyanis a két vilaghaborti kozott gombamod szaporodd, mindségiiket tekintve igen
kiilonb6z6 egyhazi tanitondképzok szamat s oklevél-kibocsatasat. Az 1938 dszén indult
reform — a teriileti visszacsatoldsok és a haboru kovetkeztében — megrekedt a liceumok
harmadik osztalyainak létrehozasaval. Igy az 6téves tanitoképzé a liceumi és tanitokép-
z0s osztalyok kevéssé hatékony egymasra épiilésével, a hon dhitott érettségi és akadémia
nélkiil folytatta munkajat, ujra csak csalodast keltve a felsofokt képzést6l sorsuk jobbra
fordulasat varo tanitok korében (Dondth, 2008, 1. 388-392. 0.).

Fél évszazados kovetelésiiket karolta fel — a nyolcosztalyos altalanos iskola 1étrehoza-
séhoz kapcsolodva — a kommunista part altal befolyasolt pedagégus-szakszervezet az
érettségire épiilldé haroméves neveloképzo foiskolak megteremtésének programjaval.
Megalmodoik szerint ezen — kizarolag allami — intézmények pedagogiai és politikai-vi-
lagnézeti szempontbol egyarant 01j szellemtl, az also és felso tagozatban egyarant tanitani
képes pedagogusokkal lattak volna el az altalanos iskolakat.

Az 1947 6sz¢t6] fokozatosan kiépiild foiskolak oktatdinak kivalasztasakor kevéssé sza-
moltak az 1948 tavaszatol visszafejlesztendonek itélt kozépfoku tanitoképzok tanari kara-
val, hiszen koziiliik sokan egyhazi intézményben dolgoztak, és — Mérei Ferenc akkori
megfogalmazasa szerint — ,nagy résziik [...] elmaradt pedagogiai felfogasa és sekélyes
tudasa folytan erre nem alkalmas. gy ezek megmaradnak a kipusztuld képzoben, vagy
alacsonyabb rangu iskolatipusba keriilnek. A reform igy érdekeiket fenyegeti: szembefor-
dulnak azzal” (Meérei, 1985, 44-45. 0.) — vélte a képzds tanarokat a progresszio ellenfelei
koz¢ sorolva a kommunista part s a szakszervezet illetékes szakmai testiileteiben kulcssze-
repet jatszo jeles pszichologus. Az egyhazi neveloképzes felvaltasara iranyuld torekvése
mellett ebben az a meggy6z06dés vezette 6t, hogy az ) neveloképz6 intézményeknek ,,a
tanitoképzo intézeteknél tobbet, az egyetemmel szemben mast kell nyujtania, [ ...] a nevel6i
szempontokat kell iranytiiként kovetnie”. Belsé hasznalatra szant anyagaiban azt sem rej-
tette véka ald, hogy ,,a pedagogiai foiskolak felallitasa és kifejlesztése politikai szempont-
bdl is elsérendiien fontos. Legkozvetlenebb feladatunk ezeknek az intézményeknek hatéro-
zott profil kommunista f6iskolakka valo szervezése. Mig a tanitoképz0 intézetek az elmult
id6k reakcids szellemii nevel6képzésének melegagyai voltak, s mig ezeket a hagyomanyo-
kat az allamositott képz6k sem tudjak marol holnapra feladni, a pedagogiai féiskolak
hagyomanytalan intézmények, tehat maguk alakitanak ki maguknak kommunista hagyo-
manyokat” — fejtegette Mérei Ferenc (idézi: Donath, 2008, II. 57. 0.). 1948-ban még nem
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sejthette, hogy az altaluk elképzelt neveloképzo fdiskolaknak esélyiik sem lesz a hagyo-
manyteremtésre. Rovidesen szembesiilniiik kellett ugyanis terveik megvalosithatatlansaga-
val: azzal, hogy a pedagdgiai foiskolak az altalanos iskola fels6 tagozatanak tanarait képez-
ték a tovabbiakban, s azzal is, hogy a de facto négyéves kozépfoku allami intézetekként
fennmarad¢ tanitoképzok 1égkore s tanari kara alig valtozott.

,,1945 ota képzdinkben a szocialista nevelés iranyaba kielégitd fordulatot elérni nem
tudtunk. A tantestiiletekben az iddsebb konzervativ tanarok vannak talstlyban, kiknek
szakmai szinvonala magas, ezért [...] nagy befolyassal rendelkeznek” — konstatalta
1958-ban Benke Valéria, megismételve az 1955/1956-o0s tanévben az orszag tanitokép-
z0inek tobbségében lezajlott ,,brigddlatogatasok™ megallapitasait. Akkor az 1948-t6l
csokkentett képzési idejli, valtozd nevl (pedagdgiai gimnazium, tanitoképzé intézet)
intézmények szakmai munkajanak hianyossagai mellett azzal is szembesiilniiik kellett,
hogy a képzokben még mindig ,,polgari etikai légkor” uralkodik, s hogy ,,a végzettek
zome, 60-70%-a iskolai munkdjaban nem latszik, hatarozottan, hogy a mi rendszeriink-
ben végeztek” (idézi: Dondth, 2008, I1. 299. o., 301. 0.). A kozépfoku képzokben meg-
oldhatatlannak lattak az altalanos miiveltség és a tanitoi szakismeretek egyideji nytjtasat
megfeleld vilagnézeti-politikai nevelés mellett. Id6kdzben a technikus- és a szakmunkas-
képzés egy része is érettségire épiilt, a hazai oktatasi rendszer képzési szintje emelkedett.
Ezért javasoltak: ,,az 6vond és tanitoképzést gimnaziumi érettségire kell felépiteni, két
évfolyamu tanitd és ovondképzo felallitasaval [...mert az modot ad] a jo szakmai és
ideoldgiai elokészitésre. Ezekben az iskoldkban kdzmiivelddési targyakat ne tanitsanak.
A tanito és dvondjeldltek egytitt tanuljak a kovetkezd targyakat: marxizmus—leninizmus,
a pedagogia elméleti targyai, uttorévezetés, ének, zene, testnevelés, mezdgazdasag elmé-
lete és gyakorlata. A modszertanokat és a gyakorlati kiképzést kiilon-kiilon tanuljak.” A
tervezet végso valtozatat 1956. julius 26-an vitték az MDP immar Rakosi Matyas nélkiil,
Kadar Janos részvételével sszeiilt Politikai Bizottsaga elé, mely ugy hatarozott, hogy
»az OvO- és tanitoképzést gimnaziumi érettségire kell felépiteni, szakiskolai jellegii, két
évfolyamt nevel6képzd intézmények létesitésével. [...] Elsé évfolyamukat — a kader-
sziikséglettdl fliggden — az 1958/59-es vagy az 1959/60-as tanévben kell meginditani”
(idézi: Donath, 2008, 11. 298-303. o.).

Amikor a dontés végrehajtasaval kapcsolatosan az 1958. aprilis 24-i kormanyiilésen
tobben, tobb ponton megkérddjelezték az idézett hatarozat alapjan sziiletett javaslatot, s
annak atdolgozasat kivantak, ujra, immar az MSZMP Politikai Bizottsaga elé kellett
vinni a kérdést.

Benke Valéria miniszter és Orban Laszl6 KB-osztalyvezetd a korabbi hatarozat meg-
erdsitését javasoltak: ,Miutan a neveld altal kifejtett hatasok a 3—10 éves gyermek élete
tovabbi alakulasa szempontjabol rendkiviil jelentdsek, [...] olyan meggy6zddéses, dia-
lektikus materialista vilagnézetli és kommunista erkdlcsii tanitokat és ovondket kell
képezniink, akik — szaktudasuk alapjan is — egész kornyezetiikre maradando hatast képe-
sek gyakorolni.” Mivel ,,a magasabb miiveltségli orszdgok tobbségében a tanitoképzés
kozépiskolai érettségire épiilé fels6foka képzés”, nalunk is erre van sziikség, mar csak
azért is, mert ,,jelenleg a képzok tantestiilete politikailag igen rossz. [...] A 955 tanarbol
parttag 66; osztalyidegen szarmazasu 101; volt egyhazi képz6ben tanitott 409. Mivel a
jelenlegi 40 képzd helyett csak 12 intézményre lesz sziikség, s mert a képzés ideje [...]
csokken, és felsdoktatasi modszerekkel folyik majd, a mai tanarlétszamnak csak 40%-ara
lesz sziikség. Ez lehetdvé teszi, [hogy] megfeleld atcsoportositdsokkal 1étrehozzuk az
els6, majdnem kizarolag szocialista szellemii oktatokkal miik6dé nevel6képzo intézetet”
— fejtegették az elbterjesztok.

Rovidesen tapasztalniuk kellett azonban, hogy a felséfokt 6vo- €s tanitoképzés létre-
hozéasa mellett felhozott érveik — az MSZMP Politikai Bizottsaganak 1958. junius 10-i
iilésén — kontraproduktivnak bizonyultak. Kadar Janos ugyanis kijelentette: ,,a javaslat
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indokolasa vagy tévedésen alapszik, vagy nem fogadhato el. Ha az elvtarsak azt mond-
jak, hogy ideje mar a pedagdgusképzést magasabb szintre emelni, akkor ez érthetd. [...]
Sziikséges, hogy a tanitok és 6vonok képzése szakmailag magasabb szinvonalu legyen.
De ha politikailag akarjak indokolni, sajat maguk ellen beszélnek. [...] Allitom, hogy az
intellektuelek kozott a pedagdgusok nem a legrosszabbak. [...] Ha a szakmai nivd eme-
1ésével indokoljak javaslatukat, két kézzel megszavazom. 1959 szeptemberétdl kezdjiik
el, de akkor mindjart a tanarképzés 5 év lesz, a tanitoképzés 3 év, és az dvondképzés 2
év” — dontott — lezarva a fels6fokl tanitoképzésért folytatott kiizdelem évtizedeit — a
partvezetd (Dondth, 2008, 70-71. o.).

A szakmai és politikai-vilagnézeti megfontolasokbdl sziiletett hatdrozat — az érettségi-
re épild tanitoképzés magasabb altalanos miveltségi bazisa; a tanitojeldltek érettebb
korban valo palyavalasztasa és képzése; a kozépiskolai el6tanulmanyokat is szamba véve
jelentdsen megnott képzési id6 (4 év helyett 4 + 3 év) s a felsGoktatasi képzéssel (idovel)
egyiitt jar6 kvalifikaltabb oktatoi kar kialakulasanak lehetdsége — uj korszakot nyitott a
hazai tanitoképzés torténetében. Ezzel hazank az eurdpai allamok kozott az elsok kozé
kertilt, akik megvaldsitottadk a tanitémozgalmak régi kovetelését: a felséfoku kisgyer-
mekkori nevel6képzést (Ladanyi, 1988, 226-227. 0.).

Ugyanakkor azt sem feledhetjiik, hogy az atalakulas az akkori tanitoképz6 intézeti tana-
rok tobbsége szamara (korabbi félelmeiket igazolva) kényszerli palyamodositast jelentett.
Atmenetileg vagy végleg kiszorultak a tanitoképzésbél, mig méasok, kiilondsen egy akkor
indult fiatal nemzedék szamara 1j perspektivak nyiltak: a fels6foku intézettdl a fokozatosan
egyre kevésbé ideoldgiavezérelt harom-, majd négyéves foiskolai képzés felé.

Masfelél — az 1959 6ta eltelt 6tven évre tekintve — azt hiszem, megallapithatjuk: a leg-
utdbbi szazad torténete igencsak ,,megtréfalta” a tarsadalmi status emelkedését a felsdfoktl
képzéstdl reméld tanitdosagot. Valosziniileg egy, az intézményrendszer egészének s a vég-
zett tanitok kulturdlis, tarsadalmi helyzetének, kompetencidinak megismerésére iranyulo
multidiszciplinaris vizsgalat megallapitana: a tanitoképzés képzési idejének ndvekedése,
felséfokuva valasa, majd féiskolai rangra emelkedése (kisebb-nagyobb ,.elmaradasokkal/
elérefutasokkal”) Iényegében kovette a tarsadalom altalanos iskolaztatasi szintjének alaku-
lasat, kielégitette a tanitokkal kapcsolatos tarsadalmi elvarasokat — mikdzben a tanitok
statusa a szakmak jovedelmi és presztizs-hierarchidjaban alig valtozott.

Jegyzet

(1) Trasom a felséfokii 6v6- és tanitoképzés 50. évfor-
duldja alkalmabol 2009. oktober 16-an, a MTA nagy-
termében rendezett konferencian elhangzott eldéadas
bovitett valtozata.

(2) Az 1908-as megallapitas ,kiterjeszthetdségét”
demonstralja Kiss Arpad (1946) irdsa, melyben — a
kozépfoku tanitoképzok megsziintetésére vonatkozo
tervek mérlegelésekor — kiindulopontnak tekintette
Htanitésdgunknak az ilyenfajta iskolaktol valo teljes
elfordulasat”, mivel az ,,munkajanak magasabb érté-
kelése utani vagyat teljesen a tanitoképzés reformja-
val kapcsolta 6ssze”.

(3) ,Németorszagban [...] a konigsbergi egyetemes
[tanito]gytilésen [...] azt a hatarozatot hoztak, hogy az
egyetemek, mint a tudomanyok mivelésének koz-
pontjai egyediili és semmi mas intézmény altal nem
potolhaté helyei a tanitok kiképzésének. [...A]z utob-
bi 10 évben [Magyarorszagon is] ily értelmii hataro-
zatot hozott a tanitok kozgyiilése és ilyen targyu
memorandumot adtak be a kdzoktatasiigyi kormany-

zathoz” — konstatalta 1926. majus 22-én a Tanitokép-
z6-intézeti Tanarok Orszagos Egyesiiletének kozgyii-
1ésén Wagner Janos kiralyi foigazgatd, a szervezet
elnoke. Majd vitatkozva hozzatette: ,,[M]i ragaszko-
dunk a mai tanitoképzéknek mint kiilon szakiskolak-
nak a fenntartasahoz” (Wdgner, 1926, 68. o., 71. 0.).

(4) Ezekben a kérdésekben a tanitok és a képzds tanarok
kozott alig volt véleményeltérés (lasd példaul: Nagy és
mtsai, 1898, 679-697. o.; Hajos ¢és Szabo, 1905, 109—
117. 0.; Négyesy és mtsai., 1928, 191-192. 0.).

(5) A kétharmad részben alacsonyabb tarsadalmi rétegek-
bdl rekrutalodott tanitoképzo-intézeti tanarok korantsem
képességeik vagy felkésziiltségiik szintje révén keriiltek
— tanitvanyaikhoz hasonléan — hatranyos, ,,zsakutcas”
helyzetbe: erre utal, hogy amikor a képzési rendszer e
,koztes szférajahoz” tartozok eldl elhéarultak a tradiciona-
lis jogszabalyok mobilitast gatlo fékjei, a volt Apponyi-
kollégistak 54 szazaléka egyetemi doktoratust, 22 szaza-
1éka kandidatusi fokozatot és 2 szazalékuk tudomanyok
doktora fokozatot szerzett (76th, 1996, 136-161. 0.).
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Dondth Péter
ELTE, TOK,
Tarsadalomtudomanyi Tanszék

A kozépiskolai forraselemzés
alapjainak bemutatasa Julier Ferenc
emlékiratanak felhasznalasaval

z alabbi cikk betekintést probal nyujtani a kézépiskolai torténelmi targya forras-
elemzés altalanos érvénytl alapjaiba. A képességfejlesztd torténelemtanitas jegyé-
ben a cél egy altalanosan hasznosithaté ismeretszerzési eljaras elsajatitasanak

bemutatasa. Az dsszeallitando kép érdekében a forraselemzési tevékenységhez rendelt kdzép-
iskolai kdvetelmények, a forraselemzés jellemz0 elemeinek és a hozza kapcsolodo tényezok,
valamint a forraselemz6 tevékenység alapelveinek és (részben) modszereinek feltarasara
torekszik. Ezt kovetoen Julier Ferenc Ellenforradalmi 1élekkel a Vords Hadsereg élén cimi

e

visszaemlékezése segitségével az el6zdekben felvazoltakat igyekszik illusztralni. (1)

Julier Ferenc vazlatos életrajza

Julier Ferenc (Nagyvarad, 1878 — Budapest, 1945) vezérkari tisztként szolgalt az els6
vilaghaboruban. 1914-ben a cs. és kir. Pflanzer-Baltin hadseregcsoport parancsnoksagara
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osztottak be, majd 1915-ben a 11. honvéd lovashadosztaly vezérkari fénoke lett. 1916-ban
a Honvédelmi Minisztériumba, 1917-ben pedig a fegyveres erék potlasiigyi fondkséghez
vezényelték. Az Oszirdzsas forradalmat kovetden alezredesként a magyar kézponti szalli-
tdsvezetdség parancsnokanak nevezték ki Budapesten. 1919. januér 1-jétél a Hadligymi-
nisztérium, marciustdl majusig pedig a Hadiigyi Népbiztossag hadmiiveleti osztalyat
vezette. A godolléi parancsnoksag megalakulasa utan a II1. hadtest vezérkari fonokeként
vett részt a felvidéki hadjaratban. Juliusban, Stromfeld Aurél lemondasat kdvetéen vallalta
amagyar Voros Hadsereg vezérkari fonoki megbizatasat. Lemondasat a tiszai ellentdmadas
Osszeomlasat kovetden nyujtotta be julius 25-én (Fogarassy, 1968, 1982, 1988, 1989). (2)

A szerepe miatt inditott eljarasok soran személyét igazoltak, ugyanakkor honvédségi
allomanyba nem vették. 1921-ben nyugallomanyba helyezték, végiil 1930-ban nyugal-
mazott ezredessé 1éptették eld (Nagy, 1998). (3)

A két vilaghabort kozott szakiroként dolgozott, tagja volt a Magyar Katonai frok Kore
tarsasagnak. Monografidit (4 vilaghaborii magyar szemmel, A hadvezetés miivészete,
Limanowa, A vezérkarok szervezete és miikodése) a szakmai kritika elfogadta; tanulma-
nyai neves szerz6k munkai mellett jelenhettek meg a Magyar Szemlében, illetve a
Magyar Katonai Szemlében. Budapesten A vilaghabori elvesztésének okai és A leszere-
lés problémaja, Pécsett Az erdszakos békerevizio eshetdségei cimmel eldadasokat tartott.
A radidban Matyas kiraly, mint hadvezér és Tot ezredek a vilaghaboruban cimmel irasai
hangzottak el. Cikkei olvashatoak voltak az Eléors, a Magyarsdag és a Pesti Hirlap haséab-
jain. Kiilfoldi folyoiratok koziil a Zeitschrift fiir Geopolitik is igényt tartott egy tanulma-
nyara (Rumpfungarn). A masodik vildghaboru id6szakaban a Fiiggetlenség cimii napilap
munkatarsaként készitett rovid elemzéseket (De Sgardelli, 1934; Gulyas, 1993). (4)

A kozépiskolai forraselemzés alapjai

A torténelem érettségi vizsga koncepciodja a sokoldalu ismeretanyag szoban és irdsban
torténd pontos kifejezése mellett az ugynevezett képességjellegli kovetelményeket (pél-
daul forrasok €s szaknyelv hasznalata, térbeli és idébeli tajékozodas, Osszefiiggésekre
mutat6 informaciofeldolgozas) helyezi elétérbe. A korszerii torténelmi miiveltség jellem-
z6i kozé sorolja a problémakozpontu szemléletbeli nyitottsagot és a mult Gjjaalkotasi
nehézségeinek ismeretét. A torténelemtanulas és a torténeti gondolkodasmod kialakitasa-
nak Osszefiiggését, vagyis a torténelmi tényismeret és a torténettudomanyi kutatas alap-
vetd eljarasainak (felismerés, megfogalmazads, vizsgélat, valaszadas, értékelés) egylittes
¢és alkalmazkodo (életkori sajatossagoknak megfeleld) felhasznalasanak sziikségességét
hangstlyozza. Mindez a torténettudomanyi eredmények kiilonbozo kérdésekhez (kérdés-
felvetésekhez) valo adaptalasa szempontjabol fontos. Ez a jelen eseményeinek megérté-
séhez sziikséges torténelmi tartalmak €s elemzési szempontok kiemelését jelenti. Az
ismeretforrasok széles korti bevonasa a tanulasi folyamatba megkivanja a tanulok egyéni
¢és tevékeny feladatmegoldd munkdjat, ugyanis az érettségi vizsga elvarja a tanultak
hasznositasat 0j helyzetben is, mivel a forrasok tartalmazzak, illetve segitik el6hivni a
sziikséges informaciokat (Fischerné és Kaposi, 2004).

A problémamegoldd gondolkodas jelent6sége a torténelemtanitasban igazoltnak
tekinthetd, ugyanis a tarsadalmi informéacié feldolgozasa (képalkotéas a valdsagrol a hét-
kéznapokban) és a torténettudomanyi vizsgalat miiveletei parhuzamba allithatok egy-
massal (Szabolcs, 1983). Az Osszefiiggések modszeres keresése torténelemoran, elgon-
dolasok felallitasa, érvek felsorakoztatasa és vitara bocsatasa lehetdséget teremt a tanulok
szamara a konstruktiv hozzaallas gyakorlati probalgatasara és az érdekl6do, kereso,
kételkedd gondolati alapallasbol kibontakozo megoldas élményének 6nalldo megtapaszta-
lasara. Tekintettel 1évén arra, hogy a forrasok hianyossagai és az eltérd értelmezések
miatt fennall bizonyos foku bizonytalansag a felallitott elméletekkel kapcsolatban, a
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tanulok szembesiilhetnek a kiilonb6z6 szempontok, kiindulasi pontok, felfogasok (Sza-
bolcs, 1996) mint befolyasold tényezok hatasaival és ezaltal a kérdésre adott tobb helyt-
allo valasz jelenségével (a megitélések viszonylagossagaval), vagyis a megalapozott
érveléshez sziikséges ismeretek felkutatasanak, rendszerezésének és ok-okozati attekin-
tésének lényegével, valamint a gondolatok Gsszevetésének moddjaival, eseteivel. (5) A
tanulasi helyzetnek érdemes tamogatnia a tanitvanyok gondolati kezdeményezéseit a

torténelmi empatia el6hivasa érdekében, ami
az adott torténelmi tényallast mint személyes
¢lethelyzetet, személyes dontési szituaciot
tekinti at. A torténelmi szerepld megkdzelité-
sével alkalom nyilik bonyolult koriilmények,
viszonyok és sajatossagok alapos, koriilte-
kint6 és legfoképpen tobboldalu vizsgalata-
ra, igy érthetévé valhatnak az inditékok,
okok, motivaciok, és ezzel kiillonb6z0 nézo-
pontokra lehet ravilagitani (Knausz, 2001).

A torténettudomanyi kutatds a multbeli
torténést forrasok felhasznalasaval probalja
megkdzeliteni, vagyis azaltal tudja valtozo
mértékben és jobbara kozvetetten elérhetd-
vé, megfoghatova, megismerhetdvé, tanul-
manyozhatova tenni, hogy egyes részletekre
vonatkozo ,,nyomokat” keres, és a legkiilon-
boz6bb forrasokon keresztiil torekszik kiter-
jedt informacidszerzésre és kovetkeztetésre
(Bloch, 1996).

Forrasnak tekintheté minden emlék, amely
multbeli esemény rekonstrualdsdhoz hozza-
segithet (Unger, 1985). Ezen emlékeket tar-
gyi emlékek, iratlan szellemi hagyomanyok
(szokasok), szobeli forrasok és irott (szove-
ges) forrasok csoportjaiba lehet rendezni
(Eszenyi, 2000).

Az emlék (forras) alapvetd hasznositandd
jellemzdje (a vizsgalt kérdés szempontjabol)
relevans volta, ami megkozelitd egykortisa-
gabol, a megalkotd (felhasznald) személyé-
bol (helyzetébol), a tartalmabol (sajatossaga-
ibol), valamint ,,el6- és utdéletébdl” adodhat.
A forrds értékelése soran tekintettel kell
lenni a vizsgalt kérdés valamely elemére
vonatkoz6 informacidé megszerzésének, majd
alkalmazasanak (kovetkeztetés) kozvetett
jellegére és modjara.

A torténelem érettségi vizsga
koncepcioja a sokoldalii ismeret-
anyag szoban és irdsban t6rte-
no pontos kifejezése mellett az
ugynevezett képesség jellegii
kovetelmeényeket (példdul forrd-
sok és szaknyelv haszndlata, tér-
beli és idobeli tdajekozodedis,
osszefiiggésekre mutato infor-
mdciofeldolgozds) helyezi elotér-
be. A korszertl torténelmi
miiveltség jellemz6i kézé sorolja
a problemakozpontii szemlélet-
beli nyitottsdagot és a miuilt iijjdal-
kotdsi nehézségeinek ismeretét.
A torténelemtanulds és a t6rte-
neti gondolkoddsmaod kialakitd-
sdnak Osszefiiggéset, vagyis a
torténelmi tényismeret és a tor-
ténettudomdnyi kutatds alapuve-
16 eljardsainak (felismerés, meg-
Jogalmazads, vizsgdlat, vdlasz-
adlds, értekelés) egyiittes és alkal-
mazkodo (életkori sajdatossagok-
nak megfeleld) felhaszndldsd-
nak sziikségességet
hangsulyozza.

A targyi emlékek tanulasi folyamatban vald felhasznalasa ,.kézzelfoghatd™ kozelségbe
hozza, ezaltal érdekesebbé teheti az oktatast, és az érdekl6dok szamara eldsegiti a mult-
beli szituacioba torténd belehelyezkedést (torténelmi empatia), vagyis a tanuloknak
olykor nagyon elvonatkoztatottnak és csupan gondolatinak tiing torténeti elemzést valo-
sagosnak, atélhetének mutathatja.

A muzeumlatogato és helyszinbejard tanora soran osszekottetés alakithato ki a tankonyv-
ben leirt egyes témak €s azok targya kozott, a tanuldk targyi kdrnyezetbe tudjak helyezni a
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tanultakat, az események megvalosulasi koriilményeinek ismeretében érthetobbé valhatnak
bizonyos dsszefliggések, valamint a szemléltetés altal 1j informaciok szerezhetdk (a tanter-
mi kdrnyezetbdl kilépve) (Csepela, Horvath, Katona és Nagyajtai, 1999).

A tanitvanyok és a tananyagként szerepld torténelmi targyak, fogalmak, cselekedetek,
események és lehetséges szandékok kozott kialakitandd minél kozelebbi kapcsolat, az
érdeklodés felkeltése, fenntartasa, a torténelmi empatia felébresztése, a tevékeny kdzre-
miikddés, az aktiv, konstruktiv részvétel, a keres6, gondolkodd hozzaallas, a vizsgaldodo
rendszerezés €s az érvelésen alapuld vitahelyzet megteremtése érdekében érdemes lehet
az interaktivitast kozéppontba allitd torténelmi szerepjatékok alkalmazasa, a megtapasz-
talds, felfedezés, megértés elményének biztositasara. Ez a modszer kiilondsen altalanos
iskolasok esetében lehet eredményes (megtapasztalas, felfedezés), ugyanakkor, kiilono-
sen egy allaspont megalapozasa és a kifejto érvelés gyakorlasa miatt, kdzépiskolaban is
hasznossa valhat (Kojanitz, 1992a; Danko, 1996).

Az elsddleges irott forrasokat az eredeti (vagy szoveghii masolat) szoveges emlékek,
mig a masodlagos forrasokat a szakirodalmi feldolgozasok jelentik. (6) A forraselemzés
a szoveg értelmezését és részben (a vizsgalt kérdés valamely tényezdjéhez kapcsolodo)
értékelését végzi, a forraskritika és a tartalom elemzése segitségével.

A forraskritika alapvet6en a hitelességet, ,,szavahihetdséget” itéli meg, és ennek kapcsan
a fenntartasokra mutat ra. Az igynevezett kiils6 forraskritika a forras szarmazasat vizsgalja,
és ezen eljaras keretein beliil a szoveg kiils6 jegyei alapjan kovetkeztet a keletkezés koriil-
ményeire, egyrészt a szerzé (készitd, hitelesitd) személyes illetékességének, masrészt a
keletkezés idépontjanak €s intézményes hatterének, valamint legféképpen az eredetiség,
hitelesség és szoveghiiség kideritése érdekében. (A kutatdi és forraselemzé tevékenység
hiteles forrasok alkalmazasara torekszik, ugyanakkor kutatas targyat képezhetik nem hite-
les szovegek is.) Egy szoveges forras (példaul irat) akkor mindsiil eredetinek, ha a keletke-
z¢s id6pontjaban 1étrejott (elsd) példanyrdl van szo. A hitelesség feltétele az a tényallas,
hogy az irat (valddi) készitdje, készittetdje megegyezik a kibocsatoként feltiintetettel, illet-
ve hiteles masolat esetében olyan hitelesitési megjelolés megjelenitése, amelyben a hiteles
masolat elkészitésére jogosult illetd bizonyitja az eredetivel valé megegyezést vagy annak
mértékét. Egy masolat esetében lényeges a szoveghliség megallapitasa, vagyis az eredeti
szoveg teljes egészében valo, tartalmi modositas nélkiili megléte. Az ugynevezett belsd
forraskritika a tartalmi szavahihetdségre irdnyul, vagyis a tartalom és a targyalt korabeli
valosag kozti megegyezés mértékére vagy a szerzd allaspontjara torténd rakérdezést jelen-
ti. Ehhez a szerzd (készitd, hitelesitd) személyes helyzetének, hozzaértésének, illetve a
forras megalkotasat vélhetéen befolyasoldo valamennyi tényezonek attekintése, vagyis
kiilonbozé forrasok kritikai Gsszevetése, tovabba szakirodalmi tajékozodas sziikséges.
(Eszenyi, 2000; Unger, 1985; Kéri, 2000; Doka, 1998).

E tevékenység soran rakérdezhetiink a szerzé ismeretszerzési lehetségeire, szaktu-
dasara és tapasztaltsagara, hivatalos tevékenységére €s az eseményekben betdltott szere-
pére, az esetleges kényszeritd koriillményekre, érdekeire, hozzaallasara, ismeretbeli hia-
nyossagaira és tévedéseire. Erdeklddésiink iranyulhat a szerzd korabeli megitélésére, a
munka fogadtatasara, a feltételezhetd célkdzonségre, az allitasok lehetséges haszonélve-
z0ire, a megegyez6 témaju korabeli forrasokra, a torténelmi (politikai, tarsadalmi, gazda-
sagi) helyzetre, a hivatali, szakmai kdrnyezetre vagy az esetleges cenzurara.

A tartalom elemzése soran az informacid kigytjtése, a nyiltan meg nem fogalmazott
Osszefliggések feltarasa és a mindezekre tamaszkodo kovetkeztetések levondsa torténik
(Szabolcs, 2000; Német és Szabolcs, 2001; Keéri, 2002). Az informaciok értelmezése, az
Osszefiiggések felallitasa, valamint a kovetkeztetések alkalmazasa szakirodalmi (és
kiilonbozo forrasbeli) tajékozottsagot igényel, ugyanis a megallapitasok szélesebb kap-
csolatrendszerben torténd érvényesitéséhez sziikséges az Osszehasonlitds a torténelmi
helyzet ismert elemeivel.
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A kozépiskolai forraselemzés egyik torekvése az lehet, hogy a tanulok képesek legye-
nek nem tankdnyvi meghatarozasokat tartalmazo szovegekbodl dsszefiiggésekbe rendezo-
do6 és kovetkeztetések kialakitasara felhasznalhato ismeretszerzésre. Ez tulajdonképpen
egy gondolati eljaras kdvetését és egy ismeretbeli struktira feldllitasat jelenti.

Az ismeretek megértését és alkalmazasat eldsegité igynevezett séma olyan ,,egymas-
sal 0sszefiiggd fogalmak rendszere, amely alkalmas arra, hogy eseményeket, szituacio-
kat, képzeteket, viszonyokat, targyakat reprezentaljon. [...] A sémakat relaciok és iires
helyek alkotjak. Az iires helyekre szituaciotol fiiggéen mas-mas fogalom keriilhet. Alta-
lanos tudast kodolnak, ami konkrét helyzetekben alkalmazhatd.” A sémék szdmanak
novelése lehetséges egy 1étezd séma uj példannyal torténd kiegészitésével, meglévo
sémak fogalmainak tapasztalatok alapjan vald finomitasaval, vagy ujrastrukturalassal, 0j
séma alkotasaval (Kojanitz, 2003).

A sémak mint a fogalmak rendezése soran a gondolkodast iranyité fogalmi struktarak
hatarozzak meg az 11j informaciok értelmezését, beépitését a meglévo tudasanyagba, és
magat a szemléletet az adott témaban. Ezen sémdakon keresztiil valik lehetségessé az
Osszefiiggések ¢és ellentmondasok felismerése és a ,sorok kozti olvasas”, illetve a
,tovabbgondolas”. Az olvasott szovegek altal tartalmazott sémak jelentds befolyast gya-
korolhatnak az olvaso szemléletére (a sémak megerdsitésében és tovabbépitésében pedig
adaptivitasuk bizonyul jelentdsnek). A szoveg altal hordozott séma olyan nyiltan, kozvet-
leniil, konkrétan meg nem fogalmazott, altalanos ,,lizenetet” foglalhat magaban, amelyek
az olvaso szamara fontosabbak lehetnek, mint a hordoz6 allitdas maga (Kojanitz, 2005).

A forraselemzés a szovegben nyiltan meg nem jelend tartalmak elérését és értelmezd
rendszerezését is lehetévé kivanja tenni, amit a tanulok eljarasként a kés6bbiekben
remélhetdleg szovegelemzéstdl elvonatkoztatottan is hasznositani tudnak.

A felhasznaland6 forrasok kivalasztasakor, sorba rendezésekor és tagabb oktatasi
folyamatba vald beillesztésekor sziikséges figyelembe venni az ismeretelsajatitas és
-alkalmazas eljarasahoz tartozo bizonyos alapelveket, mint motivalas, érthetdség, foko-
zatossag, rendszeresség, szemléletesség, visszacsatolas, megerdsités. A motivalas (tob-
bek kozott) a tanulas tartalmahoz fiiz6dé személyes érdekeltség felkeltésére torekszik,
vagyis tudatositani igyekszik a tanulokban, hogy a forraselemzés hasznos, eredményes
és érdekes formaja lehet az ismeretszerzésnek. Az érthetdség, fokozatossag, rendszeres-
ség elvei az attekinthetd egységbe foglalhatd, meglévd tuddsanyagra épiild, logikus
Osszefiiggések mentén 1épcsdzetesen ndvekvd tananyagot feldlelé gondolatmenet kiala-
kitasanak igyekezetét jelentik. A forraselemzés elonye a szemléletesség, vagyis a tan-
anyag abrazold, modellez6 eldadasanak megvalodsitasa, a k6zos megbeszélés pedig a
visszacsatolasnak és a megerdsitésnek, azaz a tanari mindsitd visszajelzéseknek nytjt
teret (Falus, 1998).

A forraselemzés folyamataba illeszkedd kérdések targyainak és sorrendjének osszedl-
litdsakor elényds parhuzamba allitani a kialakulé gondolatsort a képességfejlesztési
célokkal, hogy a gondolatmenet a kialakitandé szemlélet és gondolkodasmod iranyaba
mutasson. Elérend6 képesség lehet a torténelmi megértés szempontjabol példaul a kiilon-
b6z6 tipusu és jelentdségli okok, tényezdk és kdvetkezmények megkiilonboztetése és
Osszejatszasuk felismerése, egyes torténelmi események kiilonb6z6 nézdpontjai kozti
Osszefliggések bemutatasa, vagy ,,annak megértése, hogy az emberek nézetei, magatarta-
sa, korlilményei eltéroek a komplex torténelmi szitudcidkban”. A torténelmi forrasok
hasznalataval kapcsolatban elérendd cél lehet a rendelkezésre 4ll6 forras alkalmassaga-
nak megitélése az adott kérdés kapcsan, vagy a torténelmi események eléadasahoz kap-
csolddodan ,,annak bemutatasa, hogy bizonyos térténelmi ismertetések tartalma mennyire
fiigg 0ssze azzal, hogy a rendelkezésre allo forrasok koziil melyikre tamaszkodik els6-
sorban” (Kojanitz, 1992b).
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A kozépiskolai forraselemz6 modszer haladhat az informacio kigytjtése, értelmezése
¢és tagabb torténeti kontextusba helyezése mentén. Maga az elemzés tagolodhat a szerzo-
re, a forras tipuséra, témajara, a torténelmi helyzet 6sszefoglalasara vonatkoz6 adatokat
tartalmaz6 bevezetésre, a szoveg szerkezeti és gondolati vizsgalatat végzo targyalasra és
a forrasban szerepld kérdésbol szarmazo kovetkeztetést magaban foglalo befejezésre. Az
elemzés megkezdése eldtt figyelembe kell venni a forras feltételezhetd szubjektiv (pél-
daul memoar, maganlevél) vagy objektiv (példaul rendelet, szabalyzat) alaptermészetét
¢és annak vélheté mértékét, hiszen adott esetben a forras szubjektivitasa érdekes és érté-
kes ismereteket kdzvetithet példaul a szerz6 sajat élethelyzetéhez fiiz6d6 érzelmi viszo-
nydrél. Az ilyen esetek a kritikai hozzadllds érvényesitéséhez nyujtanak alkalmat
(Federmayer, 2004).

A forraselemzés megkezdésekor célszerii a forras bevezetd, altalanos attekintése utan
rogton megfogalmazni a megfigyelési szempontokat és a kérdéstipusokat. A tanarnak
torekednie kell az elézetes allasfoglalastol és befolyasolastél mentes informacidatadasra,
a kérdések megvitatdsa sordn és a beszélgetés végén pedig vitavezetoként és az elhang-
zottak Osszegzdjeként érdemes fellépnie. A szovegértési képesség fejlesztése érdekében
alkalmazott forraselemzés esetén a szoveg nyelvezete, a hasznalt fogalmak és bonyolult
kifejezésmodu mondatok értelmezése eldsegithetd a problémas elemekre ramutato kér-
désekkel és a tartalom eltéré szavakkal torténd elmondasat célzo feladatokkal. A kovet-
keztetések levonasanak gyakorlasat elotérbe helyezo esetekben a kdvetkeztetések kiindu-
l6pontjaként felhasznalhato tényezokre vonatkozo megfigyelési szempont, konkrét kér-
dés lehet célravezetd, vagy pedig a forras hasznosithato részére valo rakérdezés. Azonos
témaju, de kiilonbozé tartalmi forrasok Gsszevetésekor az eltéré bemutatasban vagy
megitélésben megjelend pontok kiemelése és az okok, inditékok megkeresése adhatja a
tanora targyat. A problémamegoldo hozzaallas és gondolkodas kdzéppontba allitasakor a
szoveg kérdéses vagy problémas részének magyarazatara, vagyis elgondolasok felallita-
sara, érvek felsorakoztatasara, ezaltal megalapozott és a késObbiekben vitara bocsatott
felvetések kialakitasara lehet felkérni a tanitvanyokat. Lehet6ség szerint egy-egy torténe-
ti helyzet, esemény, jelenség rekonstrudlasara is érdemes sort keriteni, amikor tobb
kiilonb6z6, ugyanakkor egymassal 6sszefiiggd forras felhasznalasaval egy koherens kép
megalkotasa a cél (Bihari, Foki, Jakab és Knausz, 2001).

A szbdveg elemzésének megkezdésekor elonyos lehet k6zolni, hogy milyen ismert
jellemzd miatt esett a valasztas az adott forrasra a széban forgd tananyagrész tanulasa
kapcsan. Amennyiben valamilyen szempont nem indokol eltérést, a visszaemlékezés
tipusu forrasok esetében eldszor ajanlott idérendi alapon teljes egészében attekinteni a
szoveget, majd utana az egész ismeretében visszatérni az egyes részletek atfogobb vizs-
galatara. A szerz6 személyének bemutatasa utan a forras idéhatarainak megallapitasa €s
a térbeli elhelyezés kovetkezhet (az esetlegesen nem egyértelmii megjeldlések feloldasa-
val). Ha eseménytorténeti szempontbol 1ényeges a forras, akkor kezdetben a torténések
kiindulopontjat jelentd torténeti helyzetre és az események menetére befolyassal bird
személyekre, majd a tovabbiakban a tartalombol hasznosithatd ismereteknek megfeleld
elrendezésben, aranyban és hangsullyal a tényekre, koriilményekre, 0sszefiiggésekre,
inditékokra, lehetdségekre, a bizonyosnak tartott vagy valosziniisithetd tényezokre ira-
nyulhat a megfigyelés (Unger, 1985).

A 1épésrél 1épésre halado, kozos feltard tanulmanyozas érzetének kialakulasa, vala-
mint az elemzés gondolatmenetének (célzott kérdések, feltard valaszok, kimutatott
Osszefliggések, tudasanyaggal torténd Osszevetés, kovetkeztetés, vita, alatamasztott érve-
1és, modositott elgondolasok, eléremutatd tovabbgondolas) vilagossa tétele szempontja-
bol kedvezd szituaciot teremthet, ha a kérdések és ezzel a tovabblépés lehetdsége a
tanitvanyok egymasra épiil6 valaszaibol és felvetéseibdl szervezddik, vagyis az elemzés
elérejutasat a tanulok tevékeny kozremitkodése biztositja.
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A forraselemzés folyamata a feltett kérdésekre a forras szovegébdl kimutatott valaszok
mentén épiil fel, ezért a konstruktiv kérdésfeltevés modjanak elsajatitisa a didkok szama-
ra fontos az 6nallo ismeretszerzés érdekében. A szvegben talalhat6é hasznositand6 isme-
retre érdemes kozvetleniil rdkérdezni az adott elemzés alapvetd céljat szem eldtt tartva
(Zsoldosné, 1983, 1996).

Ha példaul a tananyagban foglalt bizonyos események okainak és eldidézdinek felta-
rasa érdekében torténik a torténésekben érintett szerzd emlékiratanak elemzése, akkor
célszerli kozvetleniil a szerzd tevékenységének koriilményeire és a forras megsziiletésé-
nek céljara kérdezni. (Milyen koriilmények befolyédsolhattak a szerz6 korabeli tevékeny-

ségét? Szolgalhattak-e valakinek az érdekét a leirt megallapitasok?)

Julier Ferenc emlékiratanak forraselemzése

A kovetkezo bekezdések a fenti megallapi-
tasok illusztralasara torekednek Julier Ferenc
(1993) Ellenforradalmi lélekkel a Véros Had-
sereg élén cimii emlékiratanak segitségével.
Az alabbi példak az események tevékeny
részeseként ismert szerz0 szerepére kérdez-
nek ra az eldzetes elvaras (kdvetelmény) és az
utélagos szamonkérés (felel6sségre vonas)
mint f6 problémaforrasok szempontjabol
(Domonkos, 1996; Génczol, 2001).

Miért fontos Julier Ferenc emlékirata?

Hllyen tépelddésben voltam magam is,
midén a cseh frontrol vald visszavonulas
utolsd napjaiban, julius 3-an Landler megje-
lent a Szerencsen levd III. hadtestparancs-
noksagnal és Bohm nevében is felszolitott,
hogy a hadsereg-vezérkari fonoki allast
vegyem at. Egy egész délutan tart6 beszélge-
tés utan végre hajlanddsdgot mutattam egy
ily iranyt parancs teljesitésére [...] igy jutot-
tam Go6dollére és ily gondolatok foglalkoz-
tattak, midon kiadtam bekdszont6 parancso-
mat a vezetd tiszteknek...” (Julier, 1993,
101. 0.)

Julier Ferenc mint vezerkari
fonék a rendelkezésre dllo erck
ismeretében csupdn korldtozott
celu, tamado hadmiiveletet tart-

hatott sztikségesnek az ellense-
ges romdn csapatokkal szemben
t6rténd lehetséges tiszdantiili tér-
nyerés érdekében, mert egy kato-
nai sikerben ldtszott az egyediili

lehetdség a hadsereg helyzete-

nek megszildarditdsdra, amit a
katonapolitikai, ezdltal a belpo-

litikai viszonyok stabilizdldsd-
hoz elengedhetetlennek gondol-
hatott. A juliusi tiszai ellentama-
dds kiilpolitikai szempontokkal

nem volt indokolhato.

Julier Ferenc 1919. julius 6-t6l 1919. augusztus 4-ig a magyar Voros Hadsereg vezér-
kari fonoke volt, igy beosztasanal fogva jelentés befolyast gyakorolhatott a hadmiivele-
tek kidolgozasara, ezaltal az események menetére (Julier, 1993).

Milyen helyzettel szembesiilt a szerzo kinevezésekor?

,,Hogy a hadi sikerre valo lehetdség megvolt, bizonyitja a csehek ellen vivott hadjarat.
Mar 1919-ben bizonyosra volt vehetd, hogy kedvezd lefolyasu béketargyalasokat az
antanttal csak a kozvetlen ellenségeivel szemben gydztes Magyarorszag folytathatott. A
kiilpolitikai helyzet tehat agressziv katonai fellépést parancsolt — ha a hadsereg erds.”
(Julier, 1993, 106. 0.) ,,Osszefoglalas: a gyalogsag harcértéke nem egységes, a tiizérség
jobb, mint az ellenségé, de részben kevés 16szer — jo repiilok, jo arkdszok —, nagyon
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kevés lovassag. Hosszabb, vagy nehezebb hadmiiveletre nem alkalmas hadsereg, amely-
nek katonai szellemére az éppen végrehajtott visszavonulas rossz hatassal volt.” (Julier,
1993, 107. 0.)

1919 juniusaban ellentmondésos helyzet alakult ki K6zép-Eurdpaban (Ormos, 1983),
ezért egy Utbképes hadsereg fontos tényezot jelentett, ugyanakkor Magyarorszag nem
rendelkezett elegendd eréforrassal a kedvezotlen nemzetkozi helyzet gyokeres megval-
toztatasahoz. Az Gjonnan felallitott magyar Voros Hadsereg nem volt alkalmas minden
fronton egyidejlileg torténd, tartdsan eredményes védekezésre, ezért hatarozta el a kato-
nai vezetés hadaszatilag elonydsebb megoldasként az elsdsorban a cseh csapatok kiszo-
ritasara, ezaltal a Felvidék felmentésére és teriiletnyerésre iranyuld tAmado hadmiivele-
tet, amelynek megtervezésekor katonai szempontbol helyesen jart el (Nagy, 1998).

Mivel indokolta a tiszai ellentamaddssal kapcsolatos lépéseit a szerz6?

Julius 10-én megjelentek a hadsereg-parancsnoksadgnal Kun, Bohm ¢és Landler és a
katonai helyzetrdl és szandékaimrol felvilagositast kértek. Utalassal arra, hogy a tétlenség
a hadsereget tonkreteszi, kozoltem, hogy a romanok megtamadasat hataroztam el, mit
tudomasul vettek.” (Julier, 1993, 107. 0.) ,,Arra a kérdésre, hogy van-e bizalmam a terve-
zett hadmiiveletben, azt valaszoltam, hogy bizalom nélkiil nem fogtam volna hozza...[...]
En kételességemnek tartottam e kérdés (7) ujbol valo felvetését, mert barmily bizonytala-
nok voltak a kilatasok és barmely kétségbeesett 1épés is volt a romanok megtamadasa, nem
mulaszthattam el semmit sem, ami a tamadas lefolyasat kedvezden befolydsolhatta volna.
[...] Az el6bb mondottakbdl kivilaglik, hogy a romanok megtamadasara irdnyuld elhataro-
zas kizarolag a belpolitikai helyzeten alapult. Katonai szempontok mar csak az elhatarozas
végrehajtasanal jatszottak szerepet.” (Julier, 1993, 108. 0.) ,,Az egész hadsereget a roma-
nok ellen alkalmazni, tehat sem a csehekkel, sem a szerbekkel nem t6r6dni, mert ha ezek
beavatkoznak, akkor ugyis »finita la commedia«.” (Julier, 1993, 109. o.)

Julier Ferenc mint vezérkari fonok a rendelkezésre all6 erdk ismeretében csupan kor-
latozott célt, tamado hadmiveletet tarthatott sziikkségesnek az ellenséges roman csapa-
tokkal szemben torténd lehetséges tiszantuli térnyerés érdekében, mert egy katonai
sikerben latszott az egyediili lehetdség a hadsereg helyzetének megszilarditasara, amit a
katonapolitikai, ezaltal a belpolitikai viszonyok stabilizalasdhoz elengedhetetlennek gon-
dolhatott (Nagy, 1998). A juliusi tiszai ellentdmadas kiilpolitikai szempontokkal nem volt
indokolhat6 (Ormos, 1983).

Hogyan viszonyul a szerzo a felelosség kérdéséhez?

,,Az elsO napi siker kiillonben meglepd volt. A hadmiiveletek tovabbi lefolydsa azonban
csakhamar igazolta, hogy a hadsereg a neki szant feladat végrehajtasara — harcértékénél
fogva — képtelen. [...] A katonai helyzet tehat rosszra fordult, elsdsorban azért, mert a
csapatok ellenalld ereje minimalisnak bizonyult. Mindeniinnen jelentések futottak be,
hogy a csapatok harcértéke rohamosan szall lefelé. Ily koriilmények kozott minden
tovabbi véraldozat feleslegesnek latszott, miért is julius 25-én a hadsereg-parancsnoksag
a visszavonulast a Tisza jobb partjara elrendelte.” (Julier, 1993, 111. o.) ,,Ily koriilmé-
nyek kozott hibasnak kell éreznem magamat abban, hogy a csapatok belsd értékét hiba-
san itéltem meg és oly hadmiiveletet javasoltam, mely balsikerrel végzddott. Ebbol
kifolyolag nem tartom magamat alkalmasnak, hogy tovabbra is, mint a hadsereg vezér-
kari fonoke miikodjek. Ezért kérem ellenem egy katonai szakértékbdl alld bizottsag altal
végrehajtando vizsgalat meginditasat és egyben allasom alol valé felmentésemet.”
(Julier, 1993, 118. 0.) (8)
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Julier Ferencnek mint a hadmitivelet szakmai helyességét feliigyeld tisztnek beosztasa-
bol adddoan vallalnia kellett a feleldsséget az eredménytelenség miatt, ugyanakkor az
ismertetésbdl kidertil, hogy a hadsereg és ezaltal az orszag beliigyi helyzetének stabiliza-
lasa a sziikséges feltételek hianya ellenére kezdeményezést kovetelt, ezért elkeriilhetetlen
volt a cselekvé fellépés. Elismeri tévedését, egyuttal a korlatozott cselekvOképességre
utal, ami mentségiil szolgalhat szamara.

Szolgdlja-e valakinek az érdekét az emlékirat megalkotdsa?

A visszaemlékezés 1927 juliusaban jelent meg a Magyarsdg cimii napilap hasabjain.
A Tanacskoztarsasag id6szakaban betdltott szerepe miatt inditott igazold eljaras soran a
katonai becsiiletbirosag vizsgalobizottsaga felmentette Julier Ferencet, ugyanakkor a
megalakulé magyar kiralyi honvédség allomanyba nem vette (Julier, 1993).

1921 novemberében nyugallomanyba helyezték, majd egy 1922 juliusédban kelt hon-
védelmi minisztériumi rendelet személyét ,,igazolta”. Mivel 1927-ben mar publicista-
ként dolgozott, valdsziniisithetd, hogy az ujsadg felkérése inkabb illeszkedett a kor
érdeklédéséhez, mintsem Julier Ferenc személyének tisztazasara torekedett volna vala-
milyen szamonkérés miatt. Az 1920-as, 1930-as években a magyar sajtd figyelme a
hadiigyh6z kapcsolodo témak felé fordult, mert a vilaghaboru sok kérdést tartogatott
az olvasok szamara. (Példaul a vilaghaboru kitorése és Magyarorszag, a vilaghabort
célja és a magyar nemzet, az elvesztett haborti eseményei és a nemzeti hadi hagyoma-
nyok.) (Nagy, 1998)

Jegyzet

(1) A szoveg szakdolgozatom (Zakdcs, 2005) peda-
gogiai fejezetének szerkesztett valtozata. A fejezet
témavezetSje Géczi Janos volt.

(2) Az els6 vilaghabora eldtt szolgalt a debreceni 3.
honvéd gyalogezredben, a pécsi 80. honvéd gyalog-
dandar parancsnoksagan, a 3. honvéd lovasdandarnal,
a kassai III. honvéd keriileti parancsnoksagon és a
honvédelmi minisztérium 10. osztdlyan (Rendeleti
Kozilony).

(3) Katonai palyafutasa soran tobbek kozott a kovet-
kezd kitlintetésekben részesiilt: Lipot Rend lovagke-
resztje hadidiszitménnyel, Vaskorona Rend III. oszta-
lyanak lovagkeresztje hadidiszitménnyel és kardok-
kal, Katonai Erdemkereszt III. osztalya hadidiszit-
ménnyel (Rendeleti Kozlony).

(4) Kerekess Jozsef Fogarassy Laszlonak tett szobeli
kozlése szerint Julier irathagyatéka megsemmisiilt
(Julier, 1993).

(5) ,,...minden szempontbol objektiv torténetiras
elképzelhetetlen, a lehetséges interpretaciok szama
elvileg végtelen. Ez azonban tavolr6l sem jelenti azt,
hogy minden interpretaci6 egyforman hiteles. A torté-
nészi mesterség szabalyaira fittyet hanyo és a mult
eseményeit onkényesen kezel$ olvasatok nem a torté-
netiras, hanem a mitoszok és a legendak, illetve a
politikai propaganda és a manipulacié birodalméaba
tartoznak. Ezek hiteltelenitése a torténészek egyik
fontos feladata.” (Romsics, 2001, 4. 0.)

(6) A szbveg a tovabbiakban a forrds megnevezést az
elsddleges szoveges forrasokra vonatkozoan hasznélja.

(7) Nemzeti szinek alkalmazasanak kérdése a hadse-
reg jelvényei kozott a harcok soran.

(8) Az idézett szoveg Julier Ferenc lemondo levelébdl
szarmazik.
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A mitosz és a logosz hataran

A kozépkori arab irodalmi tudatossag Ibn Tabataba
poétikdja titkrében

A perzsiai Iszfahdnban sziiletett Ibn Tabataba (meghalt: 933-934
koriil) a 10. szdzadi arab irodalomkritika kiemelkedo6 képuiseldje, aki
az Iyar al-Si'r (A koltészet kritériuma) cimii munkdjdval jarult hozzd

a kozépkori irodalomtudomdnyok fejlodéséhez. Az életrajzdra
vonatkozoan kevés adat dll a rendelkezéstinkre. Arab szdrmazdsii
kolt6 és irodalmdr volt, aki a tudositdsok szerint sohasem hagyta el
sziilévdrosdt, bar élénk kapcsolatot tartott a kalifdtus kozpontjdval,

az iraki Bagdaddal. Kolteményei mellett poétikai munkdja
maradrt fenn.

soraban, mert a szerz6 kdzponti kérdésként a racionalisan megragadhato, cél-eszkoz

meghatarozottsagl alkototevékenységet targyalta, illetve ennek irodalmi alkalma-
zasara tett kisérletet. Ezzel radikalisan eltért elddeitol és kortarsaitol, akik altalaban az
irodalom részproblémainak targyalasat tartottak feladatuknak, és rendszerint elmertiltek a
stilisztikai eszk6zok részletes taglalasaban. Téliik eltérden Ibn Tabataba viszonylag hosz-
szabban részletezte és elemezte az irodalmi kommunikacios folyamat szerepldit: az alkotot
az alkotas, a milalkotast a megszerkesztettség és a befogadot a mii hatasa szempontjabol.
Az alkotdra ¢és a miire vonatkozo gondolatai folytatddtak a kritikai hagyomanyban, de a
befogadassal és a hatassal kapcsolatos észrevételeit (néhany kivételtdl eltekintve) gyakor-
latilag elfelejtette a kozépkori arab irodalomtudomdany. Poétikai vizsgdlddasait atszovo
»esztétikai” allaspontjat a koltészettel szemben tdmasztott racionalis kovetelmények, a
koltészet racionalis felfogasa hatdrozza meg. A munka egyetlen 15. szazadi masolatban
maradt fenn (Escurial 238, 22-57 1.), amit 1956-ban adtak ki el6szor, de csak 1985-ben
késziilt el ‘Abd al-‘Aziz Nasir al-Mani‘ munkéja révén a teljes kritikai kiadas.

A kovetkezd irds Ibn Tabataba munkéjat targyalja onmagaban véve, illetve abbol a
szempontbol, hogy mivel és milyen mértékben jarult hozza a kdzépkori arab irodalomtu-
domany korai szerkezetének és értékrendszerének kialakitasahoz. Ibn Tabataba mester-
ségnek tekintette a koltészetet, és abbol indult ki, hogy kora koltéi ,,ildoztetésnek™
(mihna) voltak kitéve, mert kolteményeikben nem tudtdk megvalositani a mintanak
tekintett ,,régi” (azaz iszlam el6tti) arab koltészet poétikai kovetelményeit, és nem tudtak
elérni annak miivészi szinvonalat. A valsdghelyzet megoldéasara szerzénk racionalis poé-
tikat dolgozott ki, amely a koltéi (és befogaddi) habitus kialakitasat szorgalmazta a
mesterség fogasainak, majdhogynem ,,szabalyainak” rendszeres targyalasaval. Ez Iénye-
ges elemeiben szorosan kapcsolodott a torténetileg mar a kortars irodalomtudésok miive-
iben jelentkezd, és késébb az ‘amid al-Si‘r (a koltészet alapja) fogalmaban 6sszefoglalt
kozépkori arab poétikahoz.

Ibn Tabataba munkajanak feldolgozasahoz és értékeléséhez a mii altal felvetetett
szempontokra tAmaszkodva el6bb az arab irodalom fejlédésének meghatarozé allomasa-
it targyaljuk, majd az irodalmi reflexio kialakuldsat és kezdeti sajatossagait.

A kozépkori arab irodalomtudomany kutatdsa Theodor Noldeke (1864), majd
Goldziher Ignac (1981, 1995) ezen a téren is 0tt6ré munkajat kdvetden csak a 20. szazad
kozepén indult meg, €s a hetvenes évektdl vett komolyabb lendiiletet. Ennek el6feltétele
az volt, hogy a kutatok az irodalomkritikai forrasmiiveket feltarjak és kiadjak, s mind

E z a mi sajatos helyet foglal el a hasonlo6 tartalmu kritikai, illetve poétikai munkak
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szélesebb korben hozzaférhetové tegyék. A kritikai hagyomanybol jol ismert miivek
tobbsége jo kritikai apparatussal a rendelkezésiinkre all, ha egyaltalan valamilyen kéz-
iratban megtalalhaté volt. De olyan hianyossadgok is vannak még mindig, mint példaul
‘Abd al-Qahir al-Gurgani (meghalt: 1078 vagy 1083) Dald’il al-i‘gaz (A feliilmilhatat-
lansag bizonyitékai) ciml alapveté miivének kritikai kiadasa. Ennek ellenére az iroda-
lomtudomany kutatdsa mind a nyugati arabisztikaban, mind a jelenkori arab tudomanyos
¢életben komoly eredményeket hozott. A nyugati kutatok alapvetéen az irodalomelmélet
(’literary theory’) vagy a stilisztika/retorika (balaga), de részben az esztétika kérdései
feldl is targyaltak a rendelkezésiinkre all6 anyagot. Lényegében ugyanezzel a modszerrel
¢és ugyanezekkel a szempontokkal dolgoztak azok a keleti kutatdk is, akik szakitottak a
genuin arab irodalomtudomany hagyomanyos eljarasaival, eszkozkészletével és formai-
val, és atvették, majd sajat anyagukhoz igazitottak a nyugati kutatok metodikajat. Folté-
telezhetjiik, hogy a két kutatoi szemlélet fokozatosan konvergal, és tobbé-kevésbé azonos
moddszertani alapokra épitve bontja ki targya sajatossagait és belsd torvényszertiségeit.
Meglep6é mindazonaltal, hogy az esztétikai kérdésfeltevés mind a nyugati, mind a keleti
szerzOk miivébdl hidnyzik, illetve az eddigi kutatadsok soran — egy-két kivételtdl eltekint-
ve — kisebb jelentdséget kapott. Ha azonban az irodalom fejlédésének, az irodalom és az
irodalomtudomany kdlcsonhatasanak keretében helyezziik el kdzépkori szerzéink mun-
kainak értékelését, akkor az irodalmi és miivészeti intézmények mitkddésének, funkcio-
janak, beagyazottsaganak valtozasait kdvetve a kozépkori arab esztétikai gondolkodas
csomopontjait is feltdrhatjuk. Ibn Tabataba munkéja alkalmasnak latszik egy ilyen kuta-
tds megalapozasara.

Az inspiracio és a mesterség paradigmaja a kozépkori arab irodalomban

Az arab ,irodalom” fejlddése az animisztikus vilagképnek megfeleldé magikus
,,08szmlivészetb6l” indul, és az iszldm megjelenését kdvetden valik egyrészt a varosi-
udvari ,,hivatdsos” irodalomma, mésrészt (egy hosszu ,,popularis irodalmi” atmenet utan)
az ezzel szemben konstitualodo folklormiivészetté.

Az dsszmiivészeti regiszterbdl az arisztokratikus regiszterbe valod atmenet egyik vizs-
galati lehetdsége, hogy az adott irodalmi anyagban elemezziik az alkotas természetével,
illetve az inspiracioval kapcsolatos elképzelések modosulasat. Az elemzés megmutatja,
hogy az arab koltészet korai szakaszat jellemzd szakralis, a dzsinntdl (ginni) inspiralt
koltd képe az iszlam eldestéjén mar visszaszorult, majd az iszlam megjelenésével foko-
zatosan eltiint. A folyamatot felgyorsitotta az iszlam jelentkezése, illetve a Koran kinyi-
latkoztatasat és igazolasat kiséré vazlatos monoteista kozmologia. Ez ugyanis radikalis
kiilonbséget tett a profétai és a koltoi hivatalhoz kapesolodo inspiracios forrasok kozott,
¢s a koltészetre jellemzo forrast a 1étszférak alacsonyabb fokara helyezte, mint a profétai
hivatalét: a kolték inspiraciojat a teremtmények kozé tartozé dzsinnektdl, a Koranét
pedig a teremtd Allahtol eredeztette. Igy a proféta megkiilonboztette magét a koltok, a
josok ,masodlagos” (és igy nem hiteles, nem pontos, esetleg ,.hazugsagokkal teli”),
kovetkezésképpen mar szakralisnak sem tekinthetd inspiraltsagatol. Sot, a szakralis 0j
értelmet nyert, és a profétai hivatal révén az iszlam altalanos keretében fogalmazodott
meg. Az irodalom/koltészet a Korannal szemben profan tevékenységgé valt. A dzsinnek-
re vonatkozo utaldsokat a kdltemények invokaciot tartalmazd részében, vagy a koltd
élettorténetérdl, alkotdi valsagarol szol6 anekdotdkban és elbeszélésekben talaljuk meg.
Ezek elemzése azt mutatja, hogy az iszlam sziiletését megel6z6 szazadtol (6. szazad) az
abbaszida uralomvaltasig (8. szazad kdzepe) tartd idészak alatt az invokacidban megszo-
litott dzsinnek visszaszorulnak, majd a hivatalos koltészet (éppen kialakuld) szintjén
fokozatosan eltiinnek. Irodalomtdrténeti tény tovabba, hogy az iszlam megjelenését
kovetden a koltészet egy ideig ,,elhallgatott”, ami minden bizonnyal (és persze jelentds
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attételekkel!) az inspiracios forras meggyengiilésére €s elbizonytalanodasara mutat. Az
iszldm megerdsddését, valamint az arabok radikalis életmodvaltasat jol lathatéan kdvette
(egyiitt jart vele, inspiralta és eredménye lett) a hagyomanyos szobeli 6sszmiivészet
funkcionalis valsadga. Az iszlam kialakulasaval tehat egy hosszu atmeneti korszak kovet-
kezett, amelynek soran az 6sszmiivészetbdl fokozatosan levalt a milivészi értelemben vett
irodalom, és a gyakorlati élet 6nallo cél-eszkodz racionalitast mutato része lett. Mindekoz-

ben az 6sszmiivészet eredeti szakralis jelle-
gét atvette és megorokolte a vallds, s persze
elso 1épésként maga az arab kinyilatkoztatas,
a Koran. Bizonyos értelemben ez fejezddik
ki a Kordn felilmtlhatatlansdganak (i‘gaz
al-Qur’an) fokozatosan rogziilé dogmajaban,
illetve az udvari koltészet kialakulasaban,
abban, hogy a koltészet az inspirdltsaggal
szemben végsé soron a mesterség paradig-
maja alé kertilt. Northrop Frye (1998) fogal-
mait hasznalva: a mitoszbdl a logoszba vald
atmenet fazisai érhetdk tetten ebben a folya-
matban.

Ibn Tabataba ennek a mesterség jellegii
koltészetnek a problematikus helyzetét ele-
mezve irta munkajat. A koltészet mesterség,
feladata a profétai hagyomanyok szerint is:
bolcsességet (hikma) nyujtani és élvezetet
(varazsolast: sahr) biztositani a befogadok
részére. Ibn Tabataba felfogéasa teljes mér-
tékben egybeesett a kor mas irodalomtudosa-
inak allaspontjaval, és teljes bizonyossaggal
mondhatjuk, hogy az iszlam elterjedésével a
szomiivészetek altalanos paradigmaja lett. A
mesterséghez sziikséges ismeretek rendsze-
res elsajatitasa, a koltéi hagyomany folya-
matos tanulmanyozasa, az elsajatitott foga-
sok gyakorlasa lett a ko6ltdi habitus kialakita-
sanak Utja. Ennek felépitésében alig, vagy
legalabbis kisebb szerepet jatszik a termé-
szetes adottsag (mint példaul a ritmusérzek),
hiszen (a logosz biivoletében jelentkez6 alta-
lanos meggy6z0dés szerint) az ember legsa-
jatabb tulajdonsaga a (pallérozhatd) értelem,
€s a tanulas révén minden elsajatithato. A 10.
szazad muzulman kultirajaban az ,érett ész”
(kamal al-‘aql) fogalmaban foglaltak &ssze a
megszerezhetd ismereteket €s a megszerzés
képességét, és Ibn Tabataba poétikajanak

A koltészet mesterség, feladata a
profétai hagyomdmnyok szerint
is: bolcsességet (hikma) nyiijtani

és éelvezetet (vardzsoldst: sahr)
biztositani a befogadok részeére.
Ibn Tabataba felfogdsa teljes
meértékben egybeesett a kor mds
irodalomtudosainak dlldspont-
Jjaval, és teljes bizonyossdggal
mondhatjuk, hogy az iszldm
elterjedésével a szomiivészetek
dltaldanos paradigmdja lett. A
mesterséghez sziikséges ismere-
tek rendszeres elsajdtitdsa, a kol-
16i hagyomdny folyamatos
tanulmdnyozdsa, az elsajdtitott
Jogdsok gyakorldsa lett a koltoi
habitus kialakitdsanak iitja.
Ennek felépitéseben alig, vagy
legaldbbis kisebb szerepet jdtszik
a természetes adottsag (mint
példdul a ritmusérzeék), hiszen

(a logosz brivéletében jelentkezo
dltaldanos meggyozodes szerint)
az ember legsajdtabb tulajdon-

sdga a (pallérozhato) értelem, és

a tanulds révén minden
elsajdtithato.

ismeretelméleti alapjat is ez a koncepcid biztositja. A dolog természetébdl kdvetkezden
pedig nyilvanvald, hogy els6sorban az elsajatitandd ismereteket targyalja rendkiviili
gondossaggal, és a nyelvhasznalat, a genecaldgia, a torténeti narrativ hagyomany stb.
ismeretét ,,irja el6” a kolt6i habitus kialakitasahoz.

A mesterség-paradigma torténetileg a meghoditott teriiletek lakossaganak irodalmait
jellemezte, és mint ilyen, a 8—10. szdzad soran megszervezddd, arab ajku, uj udvari kolté-
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szet és muzulman vallasu irasos kultura szubsztratuma volt. A hoditasokkal kialakitott
birodalom a vilagkép megformalasa soran a bizanci keresztény, a perzsa mazdahitli, az
animista beduin arab, valamint a korai muzulman hagyomanyokra tamaszkodott, és ezek
ujraértékelésével hozta 1étre sajat megkiilonboztethetd rendszerét. A kézépkori muzulman
gondolkodok ezekre a meghatarozo hagyomanyokra tamaszkodva a hillomorfizmus altala-
nos alapjan allva az anyag és a forma feldl értelmezték a vilag jelenségeit. Az emberi
tevékenységgel létrehozandod dolgokat, eszkozoket és mitargyakat pedig a rendelkezésre
allo anyag atalakitdsanak vagy megformalasanak, valamilyen 1j alakzat kialakitdsdnak
tekintették. Ennek kdvetkeztében a ,,mesterség” (sina‘a) mindenfajta (udvari) mesterséget
magaban foglalt, ami valamilyen anyag 4talakitasat, (i) formaba Ontését jelentette. Ez a
paradigma konkrétabban valosziniileg a hellenisztikus hagyomanyok révén jelent meg és
valt ismertté¢ a muzulman udvari kultiraban. Tavolabbi eredetét talan a sztoikusok kozott
kereshetjiik, hiszen meglepé modon al-Amidi (10. szazad) és al-Khafagi (11. szdzad) mun-
kajaban is megtalaljuk az alkotas-1étrehozas folyamatat meghataroz6 anyagi, formai, létre-
hoz6 és cél-,,okok” olyan targyaldsat, amely egyfeldl Arisztotelész (2001) ismert elemzését,
masfeldl pedig Seneca megfogalmazasat idézi fel.

Nyilvanvald, hogy a mesterség formalis elemeinek merev alkalmazasaval nem lehet
eljutni a koltészet mimetikus jellegének megragadasahoz. A mesterség-paradigma segiti
¢és tamogatja a jartassag megszerzését, st szorgalmazza a kiteljesitését az alkoto-forma-
16 tevékenységben. A milalkotas ,,0ntet”-képzetéhez (sabika mufraga) val6 ragaszkodas-
sal azonban korlatozza és gyakorlatilag fel sem veti a miivészet utanzo jellegére vonat-
koz6 reflexio lehet6ségét. A koltdi miialkotas igy inkdbb mitargy, korbejarhato, ,.kézbe
vehet6” objektum lesz, aminek alapvet6 irodalmi funkcidi — dulce et utile — mellett tar-
sadalmi reprezentacios funkciot is be kellett toltenie, kiilondsen az ilyen funkcid betolté-
sére lehetdséget nyujté mifajok — a dicsditdé oda (madih), a siratéének (martiyya), a
biiszkeségének (fahr, iftihar) stb. — formédjaban. igy a klasszikus koltSi eszkozkészlet
mint rendkiviil nagy értékkel bir6 elsddleges matéria, anyag (ma‘na) jelenik meg az
udvar koltészetében — az egykorvolt szakralis koltészet reminiszcencidjaként, de nagy
tavolsagbol, a kihivas fenyegetd kozelsége nélkiil. A kommunikativ-reprezentacios funk-
ciok dominanciaja pedig a mivek retorikai sajatossagait (a megmunkalds hogyanjat)
emeli a reflexio el6terébe.

Ibn Tabataba az alkot6folyamat részletes elemzése kapcsan mutatja be a koltéi mial-
kotéassal szemben tdmasztott kovetelményeket. Modszere a hiilomorfizmus kozvetlen
alkalmazésa a koltészetre. Valamely tartalom megformalt egységének, ,.egynek” (egy-
ségnek: wahda) tekinti a miivet, amiben a részek harmonikus illeszkedése (i‘tidal) a
legfontosabb kritérium. Megfigyelhetd, hogy ez az egység elsé fokon a ritmika szintjén
jelenik meg, de az alkotd folyamat elérehaladasa soran bizonysagot nyeriink arrol, hogy
a mirészek nem-ritmikai szintli harmoniajat is beleérti ebbe a fogalomba. A szoveg
tovabba meggydz benniinket arrél is, hogy ez az egység (wahda) nem értelmezhetd a
miivek ,,organikus” egységének tartomanyaban. Ugy tiinik fel, hogy kortarsaihoz hason-
l6an Ibn Tabataba gondolatrendszerében is a sor (bayt) a kozépponti versfogalom, mert
O6nmagaban tartalmaz(hat) olyan gondolatot vagy élettényt (ma‘nd), amely mar a miifaj
egészEt, és annak egy esetét vagy darabjat, magat a kolteményt is implikalja. Minden-
esetre a koltemény szerkezetét a tematika fel6l hatarozza meg, s talan ezért engedi meg,
hogy a verset a levél (risala) szerkezetével 6sszevetve felidézze al-‘Attabi (meghalt: 823)
retorizald, a két nagy miivészeti teriiletet (azaz az episztolat és a verset) a retorika szint-
jén Osszefogo, és ilyen értelemben azonositd, kijelentését. Al-*Attabi szerint ugyanis ,,a
koltemény kotott proza, a levél kotetlen vers”. Ibn Tabataba megkoveteli a stilisztikai,
kozo el6irasokon kiviil elvarja, hogy a mi alkalmazkodjon a kozonség, a befogadok
oldalan felmeriilo6 és szamba veendd feltételrendszerhez is: a stilus, a szohasznalat, a
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nevek stb. tekintetében. Ibn Tabataba megfogalmazasabol és a kifejtés programjabol
vilagosan latszik, hogy a muialkotas az 6 értelmezése szerint is valoban miitargy, ontecs
vagy Ontet (sabika mufraga), amelyet a cél-eszkdz racionalitdssal meghatarozott mester-
ség hoz létre. Ezt timogatja a versrészek 0sszekotését biztosito, ,,atkotd” (tahallus) sorok
jelentéségének kiemelésével is. Ibn Tabataba az els6 szerzo, aki érdeme szerint foglalko-
zik ezzel a kérdéssel, és irodalomtorténeti kitekintésében hangsulyozza, hogy az ilyen
Osszekotd betétdarabok a ,hivatasos” irodalmat képviseld ,,modernek” (muhdatiin) kol-
tészetében gyakoribbak, mint a mintdnak tekintett iszlam eldtti koltok alkotasaiban. A
Osszekapcsolasara vonatkozé kovetelmények ismételten megerdsitik a tudatos mesterség
érvényesiilését.

A koltészet szélsdségesen racionalis és kommunikativ felfogasa nem engedi meg,
hogy a ko1t nem-racionalis, vagy legalabbis ésszel nem ellenérizheté metaforakat alkal-
mazzon a kdlteményben. Ezért a 6 alkoté modszer a leiras (wasf), a hasonlitas (tasbih)
¢és a gnoma (hikma). A tanulmény igy sulyponti helyen foglalkozik a hasonlitas alkalma-
zasdval, szerkezetével, lehetdségeivel. Ebben az el6dok munkéaira tdmaszkodik, és egyut-
tal a kortarsak (példaul Ibn Abi ‘Awn, 10. szazad) véleményét is képviseli. A racionalis
vilaglatashoz kapcsolodd mesterség-paradigma ugyanis nem engedi, nem teszi lehetveé,
hogy a logikailag ellendrizhetd teljes Osszehasonlitas (,,ez olyan, mint az”) helyett a
metafora homalyos azonositasat (,,ez az”’) hasznaljak. Koltészettorténetileg a metafora és
a hasonlat alkalmazasanak kérdésében tehat tigy foglal allast, hogy a raciondlisan kdvet-
het6 hasonlitast a metafora homalyossaga elé teszi.

A korai arab irodalomkritika és irodalomtorténet kdzponti kérdésként kezelte a plagi-
umot (sariqa), és alkalmasnak talalta arra, hogy az alkotok teljesitményét ennek alapjan
itélje meg. Ibn Tabataba azonban elméleti alapvetésének megfeleléen nem az erkolcs,
hanem a mesterség szempontjabdl értékeli a plagiumot. A koltészet mesterségszeri fel-
fogasabol adodoan tjrafelhasznalhatd anyagként targyalja a mult teljes koltoi orokségét,
amelyhez minden alkotd hozzaférhet, és amelyet minden alkotd felhasznalhat. Csupan
arra figyelmeztet, hogy az atvételeket és a kélcsonzéseket meghatarozott alkotdi techni-
kakkal rejtsék el a kritikus tekintetek ell. A régiek megoldasai, koltoéi képei és hasonla-
tai az alkalmazott eljarasok kovetkeztében beépiilhetnek a kortars koltok miiveibe és
gazdagithatjak azokat, ezért munkajanak egy kiilon részletében targyalja a lehetséges
eljarasokat és megoldasokat. Ez az allaspont legitimmé teszi az atvételeket, és megolda-
si recepteket ajanl, példaul azt, hogy miifajvaltassal vagy teljes atfogalmazassal fedje el
a kolté a kolcsonzést. fgy az ’imitacio’ olyan lehet3ségét nyitotta meg a koltészetre
késziilok el6tt, mint amilyet Quintilianus (1913) fogalmazott meg retorikajaban.

Ibn Tabataba munkajanak rendkiviili érdeme, hogy az alkoto és a mi elemzését kove-
tden figyelmet szentel a befogadasra és a mii hatasara is. Ebben ismételten hellenisztikus,
kozelebbrol sztoikus hagyomanyok alkalmazoéjanak bizonyul. A befogadas pszichikai
folyamatdnak leirisaban a sajatos szohasznélat (a szép: ’teljes’: wafin, a rat: *hianyos’:
naqis) és a sajatos gondolatmenet alapjan a sztoikus asszenzidra ismeriink. Kiilondsen
nehéz azonban a kérdés egyértelmii tisztazasa azért, mert a szoveg lakonikus mondatai-
bol nem tudjuk kibontani a szerzd I1élekre vonatkozo elképzeléseit, mondhatni 1élekkon-
cepcidjat. A rendelkezésiinkre 4ll6 adatok alapjan csak valdszinisiteni tudjuk, hogy a
korabban emlitett ,érett ész” (kamal al-‘aql) ellendrzése alatt 4ll6 ,.felfogasban” (,,meg-
értésben, megragadasban”) (fahm) torténik a befogadas (vagy elutasitas), mégpedig az
ember természeti sajatossaga, az igazsagkritérium révén. Az egész mi cimében adott
Hkritérium” szo (‘iyar) feltételezésem szerint kifejezetten erre a befogadoi szituaciora
utal. Torténeti jelent6sége azért van, mert a rendelkezésiinkre all6 anyag szerint a kérdés
masutt egyaltalan nem meriilt fel a korai arab szerzéknél.
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A mii értékelése tehat az igazsagkritérium szerint torténik. fgy azonban nem az elvar-
hat6 szépség lesz a legfontosabb értékkategoria, hanem az igaz, illetve az igazsag (sidq),
s az ellentéte nem a rat, hanem a hamis/hazug (kadib). A miialkotassal szemben tamasz-
tott legfontosabb kovetelmény tehat a valosagnak vald megfelelés. Kérdés azonban, hogy
Ibn Tabataba milyen értelemben beszél a valosagrol. Martin Heidegger (1988) a miialko-
tas eredetérdl értekezve kiilonbséget tett a valodi és az eszkoz-jellegli mivek kozott. A
valodi mialkotas ,,factum est”-ként irhato le, igazsagként, mig az eszkozjellegli mi az
,»N. N. fecit” formuldban fogalmazhat6é meg. A fentiek alapjan Ibn Tabataba egész mlivé-
szetelmélete a mesterség cél-eszkdz racionalitasa altal meghatarozott formaban, techni-
kailag, a heideggeri értelemben vett eszkoz-jellegli miiveket tekinti idedlnak, de ezektdl
azt a minéséget (igazsagot) kdveteli meg, ami a ,,csoda”, a ,,factum est” miiveket jellem-
zi. A feloldhatatlan ellentmondas éppen ebben rejlik: az eszkdz-miiként 1étrehozott mi
végsO soron nem mas, mint eszkoz, és nem kérhetd szamon rajta a ,,factum est” mindsé-
ge. Ugy latom, hogy az iszlam el6tti és a muzulman udvari kultirara jellemz6 modern
(muhdatiin) koltok kozotti kiilonbséget a kdzépkori arab irodalomkritika nem ismerte fel.
Az eredeti kdzosség eredeti €s szakralis igazsagat hordd dsszmiivészetét pusztan mester-
ségként vetették dssze sajat koruk lehetséges koltészetével, s ezen a szinten vartak el az
elébbi utanzasat. Az udvari miivészet egyetemes torvényszeriiségeinek feltarasahoz nem
rendelkeztek megfeleld eszkozkészlettel. Mert masfeldl a muszlim k6zosség szamara ezt
a szakralis Osszmiivészeti funkciot, az igazsag kozvetlen megjelenitését, teljesen és
maradéktalanul betoltotte a Kordn. A miivészet rangjara szamot tartd koltészet szorakoz-
tato, oktatd és ,technikai” kérdéssé valt, szakralitdsa legfeljebb reminiszcencidkban
jelent meg, 1ényegében egyszer és mindenkorra elveszett.

A ml hatasanak elemzése olyan eszmefuttatast igér, ami vilagosan mutatja, hogy Ibn
Tabataba az irodalmi alkotasok érzelmi és értelmi rahatasanak komplex jelenségét atlat-
ta, s a rendelkezésére allo modszer segitségével elemezni probalta. A koltészet funkciojat
a bolcsesség kozvetitésében €s az dromszerzésben (varazsolasban) latta, és a befogadoi
éthosz nem-mechanikus, rejtett, csodalatos médon végbemend modosulédsat is, bar csak
egy hasonlattal, rogzitette. Itt ismételten az okoz nehézséget, hogy a szerzd pszichologi-
ai ismereteit nem tudjuk maradéktalanul rekonstrualni. Mindenesetre azt olvashatjuk Ibn
Tabatabanal, hogy a koltészet ,,batorra teszi a gyavat”, és ugy hat, akar a finom bor, vagy
a fiiszeres étel. A miivek befogadasat kiséro érzés egyfajta 6rom, elragadtatas (aryahiyya).
Ibn Tabataba megfogalmazasaban feler6sodik az 6rom kifejezésére hasznalt szo, az
aryahiyya (’atszellemiiltség, elragadtatas, rajongas, 6rom’) jelentdsége, €s szinte termi-
nus technicusként szerepel az értekezés vonatkozo részeiben. Az irodalomelmélet késéb-
bi képvisel6i azonban nem folytattak Ibn Tabataba erre vonatkozd kezdeményezését
(sem), nem dolgoztak ki, nem fejlesztették ennek tartalmat, hanem a hagyomany altal
rogzitett formaban, az 6rom kifejezésére alkalmas egyéb szavak mellett, azokkal egytitt
hasznaltdk a miivek hatasanak leirdsara, mint példaul al-‘Askari (1952), al-Marzuqi
(1991) vagy ‘Abd al-Qahir al-Gurgani (1954).

Tudoméanyok sziiletése, avagy az irodalomkritikai reflexié utjai

Ibn Tabataba miivének kontextusa tehat az, hogy a kozépkori arab irodalom jelent6s
valtozasokat élt meg a 6—10. szazad soran. Az eredeti, ,,0sszmiivészet” jellegli koltészet-
bdl ebben az atmeneti korban — a kézépkori muzulman udvari kultiraban — lett ,,hivata-
sos” mulvészet, tovabba az immar ,hivatasos” miivészeten beliil két irodalomtorténeti
korszak kovette egymast: elébb a ,,modernek” (muhdatiin) tematikai gazdagsagot hozo
koltészete jelentkezett, majd a kifejezéskészlet ,,manierista” szinezetét 1étrehozd badi
koltészet valt altalanossa. A koltdi alkotdi modszer valtozasa €s a hagyomanyos kanon
kozotti fesziiltség vetette fel azokat a kérdéseket, amelyek megfogalmazasa és megvala-

107




Iskolakultira 2010/2

szolasa 6nallé tudomanyt hozott 1étre. Ez a kdzépkori arab irodalomkritika (naqd al-$i‘r)
tudomanya.

Az irodalomkritika szempontjai eredetileg a tudomanyok mas, mar 1étezd teriiletein,
az azokban megfogalmazott kdzponti kérdések mellett méasodlagosan, mintegy mellék-
termékként jelentek meg. Az irodalomtorténeti, a Kordn-filoldgiai, a nyelvészeti vagy a
filozofiai stidiumok tobbsége felszinesen vagy egyaltalan nem foglalkozott az irodalom,
a koltészet sajatos elméleti és gyakorlati kérdéseivel. Ezek alkalmanként poétikai meg-
kozelitések voltak, és ebben az esetben sajatos miivészeti agnak tekintették a koltészetet,

de dontd modon ugy elemezték az egyes
miveket, illetve miirészleteket, mint a nyelvi
kifejezésmod lehetséges megvalosulasi for-
mait, és igy a benniik eléforduld nyelvtani,
szohasznalati, stilaris vagy retorikai problé-
makat targyaltak. Mégpedig ugy, hogy azok-
kal tAmogatni tudjak 6 (filologiai vagy teo-
logiai) targyuk kifejtését. Az irodalom meg-
ismerésének és tudomanyos targyaldsanak
fokoz6do igénye csak a 10. szazad folyaman
hivta életre a specializalodott kritikai mive-
ket, amelyek a stilaris eszkozoket, az egyes
koltéi életmiiveket targyaltdk, vagy tobb
koltot vetettek dssze, és végiil ekkor jelentek
meg az irodalomtudomany egészét rendsze-
resen megalapozo poétikak is.

Ennek a széleskori érdeklddésnek ered-
ményeként alakult ki a kozépkori arab iroda-
lomtudomany sajatos beszédmodja, amely-
nek keretében ez a kulttra érteni, értelmezni
¢és befogadni tudta az irodalmi alkotasokat. A
kezdetektol két kutatasi irany érvényesiilt: a
nyelvészeti és a sziikebben vett poétikai. A
nyelvi kifejezéeszkozok mind elmélyiiltebb,
‘Abd al-Qahir al-Gurgani tevékenységében
csucspontjara érkezd retorikai vizsgalata
hivta létre az ‘ilm al-balagat (az *€kesszdlas’
tudomanyat), amely Jisuf al-Sakkaki (1983),
illetve al-Hatib al-Qazwini (1993) dsszefog-
lalasatol kezdédden formalisan is harom
tudomany komplexumat foglalta magaba. Ez
a harmas rendszer a kovetkez6 tudomanyte-
riileteket fogta Gssze:

Az ‘ilm al-ma‘ani, vagyis a ,,szintaxis sti-
lisztikaja” azt vizsgalja, hogy egy kozle-
ményt megfogalmazo és nyelvtani értelem-

Az irodalomkritika szempontjai
eredetileg a tudomdnyok mads,
mdpr letez 0 teriiletein, az azok-
ban megfogalmazott kézponti

kérdések mellett mdsodlagosan,

mintegy melléktermékként jelen-

tek meg. Az irodalomtdrténeti, a
Kordn-filologiai, a nyelvészeti

vagy a filozofiai studiumok
t6bbsége felszinesen vagy egydl-
taldn nem foglalkozott az iroda-
lom, a kélteészet sajdtos elméleti
és gyakorlati kérdeseivel. Ezek
alkalmanként poétikai megkdze-
litések voltak, és ebben az eset-
ben sajdtos miivészeti dgnak
tekintették a koltészetet, de
donté modon gy elemeziték az
egyes muiveket, illetve miirészle-
teket, mint a nyelvi kifejezésmod
lehetséges megvalosuldsi formd-
it, és igy a benniik el6fordulo
nyelvtani, szohaszndlati, stildris
vagy retorikai problémdkat
targyaltdk.

ben helyes (,,tiszta”) arab nyelvli megnyilatkozas hogyan feleltetheté meg a beszéd szi-

sy

cidjat, a jelrendszer grammatikai lehetOségeit és az iizenet logikai szervezettségét egy-
arant. Mikdzben tehat a szintakszis stilisztikai szempontbol relevans problémait elemzi,
veégs6 soron a pragmatika kereteit jeldli ki.

A masodik tudomanyag az ‘ilm al-bajan, a ,,trépusok” tudomanya, amely azt kutatja,
hogy egy adott tartalmat hogyan lehet a legvilagosabban kifejezni a nyelvrendszer erede-
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ti vagy figurativ jelentésben valo hasznalata révén. fgy (a) a hasonlat (tagbih), (b) a
figurativ nyelvhasznalat (magaz), ezen beliil a metafora (isti‘dra), valamint (c) a metoni-
mia (kinaya) szemantikai kérdéseivel foglalkozik.

A harmadik tudomanyag az ‘ilm al-badt’, a beszéd ,,ornamentik4janak” tudomanya, ami
az alakzatokat elemzi és rendszerezi tartalmi és formai szempontok alapjan. Ez a tudo-
manykomplexum egyfajta stilisztika, ami a kdzépkori arab és ezen kiviil minden muzulman
(perzsa, torok, urdu stb.) irodalomtudomany mintaadd tudomanyos bazisat képezte. A
miivelt irodalmi kozbeszéd alapja, hatdsa napjainkig nyomon kisérhet6; a 20. szazadi
modern arab irodalomtudomany kialakulasanak egyik jelentds kritikai mozzanata éppen az,
hogy ez az 4j értékszempontokat és modszert érvényesitd, sok tekintetben nyugati mintakat
kovetd tudomany miként viszonyul az ‘ilm al-balaga egészéhez.

Masrészt az irodalomtudomany torténetének korai szakaszaban alakult ki a koltészetre
érvényes alapelveknek az ‘amid al-Si'r (a kolteménykészités pillére’) terminus
technicusszal dsszefoglalt kdvetelményrendszere. Ez a normarendszer az altalanos iroda-
lomtudomanyi kutatds keretén beliil mar a 10. szazadban korvonalazddott, és a koltoi
alkotdtevékenységgel szemben tamasztott kdvetelményeket foglalta magaba. Alapja az,
hogy a muzulman udvari kultiraban az alkotast mesterségnek (sina‘a) tekintették, s igy a
milveket a létrehozas, az elkészités feldl kozelitették meg. Az irodalom vizsgalatanak
szempontjait a koltészet mesterség-jellegére tamaszkodva, a koltemény formalis megha-
tarozasabol kiindulva allitottak dssze, s a benne megfogalmazott elvarasokkal és kovetel-
ményekkel a gyakorlati kdltészetelmélet fundamentumat hoztak 1étre. Ezeket a szempon-
tokat al-Marziqi (meghalt: 1030) fogalmazta meg a legatfogébban Abi Tammam
Hamasa (Hdsiesség) cimi klasszikus koltéi gytjteményének magyarazata elé irt beveze-
tésében, de részletekben mar korabban is megjelent ennek a normarendszernek néhany
osszefliggd eleme. Igy érvényes részleteket talalunk azokban a kritikai kisérletekben,
amelyek az irodalmi miiveket rangsoroltik, mint amilyen al-Gahiz (1970), Ibn Qutayba
(1967), Qudama Ibn Ga‘far (meghalt: 948 vagy 956) munkéi voltak, illetve az olyan
gyakorlati kritikai munkék okfejtésében is nyomon kovethetjiik a norma (alakuld) miiko-
dését, mint amilyeneket al-Amidi (meghalt: 987), al-Hatimi (meghalt: 998) és al-Qadi
al-Gurgani (meghalt: 1002) irtak, €s nem okozhat meglepetést, ha azt mondjuk, hogy Ibn
Tabataba is ebbe a sorba tartozik.

A rendelkezésiinkre 4ll6 anyag szerint az ‘amid al-$i‘r és az ‘ilm al-balaga kozotti
viszony ugy fogalmazhaté meg, hogy mig a balaga-tudomanyok inkabb a nyelvi-retori-
kai, stilisztikai kérdéseket targyaljak, az ‘amid al-$i‘r megfogalmazoi inkabb (vagy pon-
tosabban, a késdébbi stilisztikdval szemben!) talstlyosan a poétikai-irodalomelméleti
problémakat kutatjak. A két tudomanyteriilet hatarai persze gyakran elmosodnak, és az
egymastol elkiiloniildé poétikai és stilisztikai szempontokat az irodalomtudomanyok els6,
Abu Hilal al‘Askarito]l (1952) és Ibn Rasiqtol (meghalt: 1063 vagy 1071) szarmazo
Osszegzéseiben is kozelitették egymashoz. Ennek hatterében az 4ll, hogy a stilisztikailag
gazdagabb megoldasokat mutatd, ornamentikus badi*-kdltészet mind szélesebb térhodi-
tasanak eredményeképpen, illetve az altala kivaltott kritikai reflexioban a poétikummal
szemben fokozatosan nagyobb figyelmet kap a stilisztika, vagy ha alkalmasabb a termi-
nus: a retorikum. Al-Marziiqi 6sszefoglalasa is mar retorizalt irodalomkritikaként olvas-
hatd. A 12. szazadtol kezdddoen pedig az ‘amiid al-$i‘r olyan elv- és normarendszerként
marad fenn a balaga-tudomany mellett (vagy a retorizalt irodalomtudomany altalanos
keretén beliil), amely a koltéi/befogaddi habitus zart formajat egyszer és mindenkorra, a
kozépkori muzulmén udvari kultira egésze vonatkozasaban rogzitette. A szellemi kor-
nyezet mozdulatlansaga miatt arra mar nem volt mod, hogy az egészet 1étrehoz6 sokszi-
ni tudomanyos érdeklddés Uj vizsgalati szempontokat vethessen fel.

Altalanosabban talan gy fogalmazhatunk, hogy a kozépkori arab irodalomtudomény
torténetében az ‘amud al-Si‘r (a kdlteménykészités pillére) zart rendszerének osszefoglalasa
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korszakhatart jelez az irodalomtudomany torténetében. Lezarja azt a korszakot, amely a
naiv kritikai reflexiotol indult el, és az 6nalld, poétikum-specifikus kritika kialakitasat
tliz(het)te célul maga elé. Azt a korszakot, amelyik az irodalom jelenségeinek tobbiranyu,
rendszeres vizsgalatdval az irodalomelmélet, az esztétika, a stilisztika, a retorika stb. kérdé-
seit vetette fel, s amelyekre fokozatosan kanonizalodo valaszt tudott adni. Az al-Marziginal
olvashato sszefoglalas azonban mar formailag is eltakarja a megel6z6 korszak olyan gon-
dolatait és gondolatkisérleteit, amelyek kiviil estek érdeklodési korén, és amelyeket ezért
nem emelt a kanon , torvényei” kozé. Igy a 10-11. szazad forduldjara tehetd valtas a kozép-
kori arab irodalomtudomany torténetében lezarja a formativ szakaszt, és egyuttal egy jabb
korszak nyitanyat jelenti. S mig az el6z6t azzal jellemezhetjiik, hogy az ‘amud al-$i‘r (a
poétika) felé vezetett, addig az j korszak a majdani balaga-tudomanyok (a stilisztika)
kialakitasaval/megteremtésével irhato le.

Folmeriil a kérdés, hogy Ibn Tabataba miive hogyan illeszkedik ebbe a torténetbe,
hiszen a 11. szdzad utdn mar nem idézik, és valdsziniileg nem is masoljak, s legfeljebb
csak masok altal korabban idézett fragmentumok maradnak fenn téle.

A vélasz az, hogy éppen ennek a jelzett valtasnak az eredményeként szorult ki az iro-
dalmi hagyomanybdl: egyrészt azért, mert a poétikai kanon altal késobb jovahagyott
gondolatok nala mas rendszerbe illeszkednek, masrészt pedig azért, mert azokat a meg-
latasait, amelyek a kdltemény befogadasaval, hatasaval kapcsolatosak, nem tekintették az
‘amiid al-$i‘r konstitutiv elemeinek, igy egyszeriien negligaltak. Tovabba azért is, mert
szerzonk nem foglalkozott a tulajdonképpeni retorikai-stilisztikai kérdésekkel, és igy
nem szolgaltatott Gjabb, sajatos anyagot a formaldédod balaga-tudomanyoknak sem. Ibn
Tabataba szerepét, munkajanak jelentségét igy a poétika (‘amud al-8i‘r) normarendsze-
rének megszilarditasaban, a rendszeres irodalomelméleti és esztétikai gondolkodasra tett
kisérletként fogalmazhatjuk meg.
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Olaszorszagi kutatas a
kommunikaciorol és a tanulasrol

A romai Kozoktatdstigyi Minisztérium megrendelésére lezajlott
kutatdasrol szamol be konyvéeben a szerzo Giuliana Modonesi, az
olaszorszagi felséoktatds jegyzelt szerepldje, t6bb, az oktaltds
modernizdciojdat szolgadlo szakmai szervezet vezel6 aktivistdja. Az
olasz Kozoktatdsiigyi Minisztérium tobb rendeletben is szabdlyozta a
tanuldsi zavarokkal kiizd6 didkok segitését, a lelki egészség
megtartdsdt és a szocio-kRulturdlis kiillénbségek dltal okozott
problemdk dthidaldsdt és elfogaddsdt. A magatartdssal
(jolneveltséggel, viselkedéssel) 6sszeftiggo ismeretek oktatdsdit,
kompetencidk fejlesztését térvények irjcak elo, amelyeket gazdagon
ismertet és idéz is a kényv. (1)

mii két részbodl all. Az elsé nagy fejezet az elméleti tudnivaldkat targyalja, a
masodik pedig mar a megvalositott programokat ismerteti részletesebben.

Fontos szo esik egyebek kozt az iskolak altal oktatott kommunikacios
technikakrol, valamint a tanitd €s a csalad kdlcsondsen meghatarozé szerepérol.

A kommunikécid tanitdsat a szerzé ,,ok-forrasponti” és ,,okozat-befogaddi”
szempontbol vizsgalja, a tanulod aktiv szerepét allitja kozéppontba, és a karos vagy
diszfunkcionalis iskolai metddusokrol ir kritikusan. Ramutat az empirikus kutatasok
nyoman a kdlcsdnds odafigyelés fontossagara (a figyelem mint kompetencia jelenik meg
ebben az 0Osszefiiggésben), egyben a konfliktuskezelési képesség tanitasanak
sziikségességére is. Modonesi és kutatocsoportja megvizsgalta a kommunikaci6 indirekt
tanulasanak folyamatat is, azokat a helyzeteket, amikor masok viselkedésének és
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kommunikacios eszkdzeinek utanzasaval, mintakovetéssel fejleszti onmagat a fejlodo
ember (gyerek, kamasz), és ugy tapasztaltak, hogy ennek sikere meglehet6sen személy-
fliggd, a ratermettség jelenik meg mérhetd fiiggetlen valtozoként. Osszegezvén az iskolai
kommunikécios folyamatokat, ennek lényegét abban latja, hogy az iizenet eredeti
formajaban érjen célba.

Technikai segitséget is ad kotetében a ,,metodo 9” elnevezésii, a kdtetben bemutatott
modszer megértéséhez, kutatasi tapasztalatok alapjan hangstlyozza példaul a hangos
olvasas fontossagat a szovegértés tanulasaban. A szerz6 tamaszkodik az olasz iskoldkban
orszagszerte alkalmazott ,,oktatdstechnologiai” programra, melynek szerzdje az amerikai
L. R. Hubbard, akit a hazai kdzonség tdbbnyire gyanus é&s titokzatos ,,vallasalapitoként”
tart szamon, am e nézetekkel nem feltétleniil szoros ideoldgiai Osszefiiggésben pedagd-
giai munkassaga is jelentds (s vilagszerte tobb helyiitt alkalmazott és ismert, példaul a
gambiai oktatasi rendszerben igen magas aranyban — adatok szerint az iskolak 98 szaza-
1ékaban — adaptaljak a tanulasban nehezen halad6 didkok segitésére, illetve a nehézségek
prevencidjara). (2)

A bevezetében ennek megfeleléen Hubbard munkéssagarol is olvashatunk egy rovid,
targyilagos Osszefoglalot, ebben a tanulds tanitasanak és a kommunikécié tanitasanak
leirasat és a témaval kapcsolatos fontos kifejezéseket ismerhetjiik meg, mint az ,,ARC”-
haromszog (a betlisz6 a "rokonszenv’ vagy hasonlosag’, a *valosag’ €s a ’kommunikacio’
szavak kezddébetiiibdl all 6ssze) a viselkedési-skalat. A kutatasvezetd részletesen taglalja
az ARC-rendszer 4.0—1.0-ig tart6 skalajat, amit a rokonszenv, kommunikacid, valosag és
megértés alapjan hatdroz meg, valamint ismerteti sajat modszere alkalmazasat.

A fizikai tevékenységek a szellemi-fizikai jollét tényez6i. Az élet minden szakaszat
érinti a mozgas, de sajnos — igy az olasz tapasztalat — a mai gépesitett vilagban egyre
inkabb hattérbe szorul. Ma az olasz oktatasi rendszer nagy részében a mozgas €s a sport
csak fakultativ (kivéve, ahol kotelezo testnevelés oktatds van), mig régen ez az életben
maradashoz kellett. Latin el6deire hivatkozva a ,,Mens sana in corpore sano” (,,&p testben
¢ép 1élek”™) elvét idézi fel e korben: Modonesi szerint ez az iizenet egyre fontosabba valik.
A testnevelésnek nemcsak orvosi és biologiai fontossagat emeli ki, hanem egyértelmiien
kifejezi kulturalis jelentdségét. A testnevelésorak emellett helyt adnak a magatartas-,
jellemformalas megannyi eszkozének, igy a versengésnek és a bizonyitasnak is. A
programszerii mozgas hidnyahoz kapcsolja a hiperaktivitds és a figyelemzavar
problémajat, de az okok kozt sokszor emlegeti a csaladon beliili kommunikéci6 hianyat
¢és alelki elszigetel6dést is. Ennek kapcsan kritikusan teszi széva, hogy az ,,aktiv kezelés”
helyett sokszor egyszeriien gyogyszereket adnak a gyerekeknek.

A konyv hangstlyozza az egyénitett, differencidlasra lehetdséget ado tanterv
fontossagat: a tanarnak az egyént kellene felfedeznie és segitenie, terelgetni, felépiteni az
egyéniségét és segédkezni céljai felallitdsdban. Mddszertani tandcsokat is tartalmaz a
kotet. Ismét el6keriil a személyes példamutatas fogalma. A tanarnak kell megmutatnia az
altruista magatartast, a j6 szdndékot, kitartast és az egyensuly keresését.

Modonesi fontosnak tartja az iskolai kommunikacié ellenérzését vagy feliigyeletét,
ahol a Hotz nevéhez k6t6d6 ,,eltanulasi”, elsajatitasi modszert veszi alapul, ami nem csak
a mentalis és sport-tevékenység fejlodésére hat, de (hivatkozva példaul Pestalozzira) a
személy valosag-tudatat is erdsiti.

A projekteket és tapasztalatokat bemutatd masodik fejezet a kiilonb6zd altalanos
iskoldk és kozépiskolak altal mar megvaldsitott eljarasokat veszi sorra. Féleg romai és
napolyi iskolak osztalyaibol meriti példait. Némely projekt a tanarok felkészitésére
szolgalt, de nagy résziikk a tanuldok tanulasanak segitését, illetve kommunikécidjuk
fejlesztését szolgalta. A mérések pontokba szedve tartalmazzak a projekt f6 paramétereit.
gy megjelennek a tanarok célkitiizései, oraszam, idétartam, heti gyakorisag, eszkozok,
hipotézisek felallitasa, konkrét feladatok ismertetése, a munka leirdsa, statisztitak, illetve
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a tesztek elemzése, ezek eredményei, majd a tanarok és didkok véleménye, tapasztalata
(ez utdbbiak altalaban pozitivak).

Talalhatunk mintakat specifikusan kiilonb6z6 tantargyakhoz, de (mi igy mondandnk)
nem-szakrendszerd, heti rendszerességii fejlesztd foglalkozasokhoz is. Az utdbbi fajtdba
sorolanddé a kommunikacio javitasa, megismerése a gyerek-sziild kapcsolatban. Egy
masik projekt a leiras szerint miivészeti eszkdzokkel, szinhazzal, zenével, sporttal probal
javitani a kommunikacion.

Hasonlosagok és kiilonbségek: Eurdpa iskoldiban, csaladi otthonaiban és kevés
»grundjan” hasonld kihivasokra keresik a szakemberek a valaszt. ,Minden megoldas
érdekel” — foglalhatjuk 6ssze a hazjaban jol ismert szerzd lizenetét.

Jegyzet

(1) Modonesi, Giuliana (2009): Tecnologia di
comunicazione e studio. Ministero della Pubblica
Istruzione — Ispettorato per 1’Educazione Fisica e
Sportiva, Roma. 270. o.

(2) Vannak informaciok az ,,alkalmazott oktatastan”
szorvanyos, de hatékony magyarorszagi alkalmazasa-

talt, sikeres kisérleteket (szintén hatranyos helyzeti
tanulok korében), és ugyancsak korrekten dokumen-
talt ,,pilot-program” zajlott egy kunszentmikldsi
szakiskolaban.

Molnar Lili

ELTE, PPK, miivel6désszervezi-olasz szak

ra: a 90-es évek végén a fovarosi Hernad utcai iskola-
ban végeztek a program hazai szakért6i jol dokumen-

Az elkotelezett iskola

Danko Pista Egységes Ovoda-Bilcsédde, Altaldnos Iskola,
Szakképzo Iskola, Gimnazium és Kollégium

2009 novemberében két napos konferencidt rendezett a Gallup
Intézet a Nemzetkézi Uzleti Foiskoldn a fenti témdban. Iit
ismerhettem meg Almdsi Ldaszlonét, aki beszdamolt a Danké Pista
Egységes Ovoda-Bolcsdde, Altaldnos Iskola, Szakképzd Iskola,
Gimndzium és Kollégium létrejétierdl és miikodeésérdl. O az
tigyvezetdje, otletgazddja és mindenese a K6zds Kincs Oktatdsi
Szolgdltaté Kozhaszniu Nonprofit Kft.-nek, amely Biriben, Nagykdllo
szomszédsdgdaban tartja életben és fejleszti ezt a t6bbfunkcios nevelo-
és tanintezelet.

sdra, azonban az igazan sikeres kisérletekrdl és azok megvaldsitasardl alig esik szo.

A Danké Pista oktatasi intézet és kollégium 1étrehozdi nem szonokolnak errdl,
hanem 1épésrol-1épésre hozzak 1étre, dner6bol, szeretettel, odafigyeléssel, szakértelem-
mel, valamint palyazati pénzzel.

Ebben az oktatasi rendszerben szegregacidmentesen megvalositjak a roma és nem
roma fiatalok egytittélését, tanulasat, munkaba allitasat, szinte a bolcs6tdl a felndttkorig.
Az intézet integralja azokat a roma fiatalokat is, akik oktatdsukat mas iskolaban nylg-
ként, kudarcként élték meg. A fiatalok altalanos iskolai képzése utan szakképzésiik
kovetkezik, és segitik 6ket az elhelyezkedésben is. A tehetséges fiatalok természetesen
gimnaziumban is tanulhatnak, ott helyben. Ma mar szép eredményeket tudnak felmutatni
az érettségi utani tovabbtanulasban is. fgy nincs Nagykallo korzetében kallodo fiatal, s6t
a szliléknek is lehetdségiik van tanuldsra, szakismeretek megszerzésére.

S okat hallunk arrél, hogy éget6 sziikség van a roma tarsadalom segitésére, integrala-
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Az elsajatitott ismeretek nemcsak a fiatalok boldogulasat segitik eld, hanem a korzet
felemelkedését is lehetdvé teszik, hiszen a szakmai gyakorlatok munkalatai a telepiilés
szebbé tételét, az eredmények megorzését is eldsegitik. Itt még van becsiilete a tarsadal-
mi munkéanak. A helyben végzett, illetve az intézettel kapcsolatban all6 felndttek termé-
szetesnek veszik, hogy a kapott segitséget viszonozzak kérnyezetiik, telepiilésiik fejlesz-
tésével, szépitésével. Evek soran a ,,normélis viselkedés”, a kulturalt magatartas, egymas
megbecsiilése is szinte észrevétleniil beépiil személyiségiikbe.

2004-ben az akkor még altalanos iskola és gimndzium oktatdi, amikor elkészitették
oktatasi és nevelési programjukat, mar felvetették, hogy a régi médszer kudarcra van
itélve. Méar akkor megfogalmaztak, hogy intézménytiik igényes, befogado legyen, mentes
mindenfajta kirekesztéstdl. Akkor még nem lathattak eldre, hogy sziikség lesz az altala-
nos iskola el6tt és befejezése utan is foglalkozni a befogadott tanulokkal. Pedagdgiajuk
egy régi kinai mondason alapul, amelyet mindig figyelembe vettek, és ma is eszerint
oktatnak, nevelnek:

,,Beszélj rola, és elfelejtem.
Mutasd meg és emlékszem ra.
Vonj be, és megértem.”

A pedagogusok lattak a gyakorlatban, hogy a felvett gyerekek kozt hatalmas kiilonb-
ség van szocializacidban, kulturaltsagban, egyiittmiikddésben, palyavalasztasi elképze-
1ésben stb. Ez a kiilonbség id6vel még fokozddik is a tanulasi kudarcok miatt. Ez sziili a
tovébbiakban a tdrsadalomban is, a gazdasagi életben is hatranyukat, kirekesztésiiket.
Hidba papolunk demokraciardl, ha azt a gyerekek mar iskolai életiikben sem élhetik meg.
A tantestiilet hamar felismerte, hogy a helyi viszonyokhoz alkalmazkodo helyi tantervet
kell kialakitani, amely lehetoséget ad a rejtett képességek kibontakoztatasara is.

Az also tagozatos tanulds nagyon fontos alapismereteket ad, igy a tovabbi tanulmanyok-
ra is nagy hatassal van. Aki dvodaba jar, észrevétleniil elsajatitja azokat a készségeket,
amelyek segitségével konnyen megtanul irni, szdmolni, olvasni. A pedagégusok, miutan
lattak, hogy mekkora kiilonbség van a beiskolazott tanulok kozt abban, hogy magukkal
hoztak-e a tanulashoz sziikséges készségeket vagy nem, programtervet allitottak 6ssze arra
vonatkozoan, hogy minden kisdidk rendelkezzen a tanulashoz sziikséges iskolaérettséggel.
Ezért a nem 6vodabdl jovo, halmozottan hatranyos helyzetli 6 éveseknek nem az els6 osz-
talyt kell elkezdeniiik, hanem a 0. osztalyt, amely potolja azokat az ismereteket, amelyekkel
az 6vodaba jarok rendelkeznek. igy nem kudarcként, hanem 6rémmel élik meg, hogy isko-
laba jarhatnak. Ezért szerepel tanintézetilk megnevezésében is a ,,bolcséde-6voda”.

Az altalanos iskola sikeres elvégzéséhez még nem elegenddé az dvodai eloképzés: a
tanulok egy része részképesség-zavarral kiizd, amely megneheziti az iras, olvasas, sza-
molas elsajatitasat. Rajottek, hogy sokkal eredményesebbek lehetnek, ha nem a gyereke-
ket kiildozgetik nevelési tanacsadokhoz, hanem 6k alkalmaznak ilyen képzettségli szak-
embereket, hogy minél eldbb segiteni tudjanak a tanuldsi nehézséggel kiizd6é tanuldkon.

A délel6tt megszerzett ismereteket délutan gyakorolni kellene, de ez rendkiviil nehéz
lehet olyan csaladokban, ahol erre nincs lehetdség, példaul a lakaskoriilmények, illetve
megfeleld felndtt segité hianya miatt. Ez volt a kdvetkezé megoldandé probléma. Ezért
délutan is foglalkoznak a tanulokkal, akar egyénenként is. Ehhez kialakitottak egy inno-
vativ tanuldsi kdrnyezetet, amely pedagogiai programot és igényes hatteret, tovabba 1j
mddszereket is jelent. A hozott hatranyok ellensulyozasat az iskolai integracids program-
mal oldjak meg (réviditve: IPR). Ebben a programban a nevelés és oktatas igazodik a
gyermekhez, illetve ahhoz a kdzeghez, amelyhez a gyerek tartozik. Az intézménynek
sajat pedagogiai programot, helyi tantervet kell kialakitani. Aki ilyen programot alkal-
maz, annak figyelembe kell venni a tanul6 elézetes tudasat (annak erdsebb és gyengébb
teriileteit), a tanuld igényét, torekvéseit, személyiségének vondsait.
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Intézetiikben a tanulokkal valo egyéni foglalkozas egyik formaja a segitd beszélgeté-
sek rendszere. Ez azt jelenti, hogy néhany héttel az iskolakezdés utan a tanulok egyénen-
ként megjeldlnek harom olyan felndttet a pedagogusok koziil, akirdl el tudjak képzelni,
hogy segitdjiik lehet. Természetesen figyelembe kell venni a pedagdgusok kapacitasat is
ahhoz, hogy létrejojjenek a tanar-diak parok. (Ez nem koételezd, és a késébbiekben val-
toztatni is lehet.) Az egyéni beszélgetésekhez (foglalkozasokhoz) iddére van sziikség,
amelyet a heti 6raszambol vesznek el. Ez koriilbeliil 15 szazalék lehet. A tanar tamasza,
kozvetitdje és kontrollja a tanulénak minden téren, tovabba kozvetiti a tanul6 igényeit is
a testiilet, a sziil6i haz felé. Minden tanuldénak egyéni dossziéja van, amely tartalmazza a
legfontosabbakat. Fontos szerepet jatszik a ,.telefonos hirlanc” is, amelynek segitségével
elejét vehetik az indokolatlan mulasztasoknak, a lemorzsolodasnak stb. Az egyéni foglal-
kozasok kiterjednek arra is, hogy a pedagogus megtekinti a tanulot tanoran kiviili kdzeg-
ben is (sport, miivészeti tevékenység stb.).

Hogyan valésulhat meg a tanulasban az
egyéni haladasi iitem? Nincs 6rai szamonké-

Intezetiikben a tanulokkal valo
egyeéni foglalkozds egyik formd-
Ja a segito beszélgetések rendsze-
re. Ez azt jelenti, hogy néhdny
héttel az iskolakezdeés utdn a
tanulok egyénenkéent megjelol-
nek hdarom olyan felnéttet a
pedagogusok koéziil, akirdl el
tudjak képzelni, hogy segitdjiik
lehet. Természetesen figyelembe
kell venni a pedagogusok kapa-
citdsdt is ahhoz, hogy létrejojje-
nek a tandr-didk pdrok. (Ez
nem kételezo, és a késébbiekben
vdltoztaini is lehet.) Az egyéni
beszélgetésekhez (foglalkozdsok-
hoz) id6re van sziikség, amelyet
a heti oraszdambol vesznek el.

rés, de a megszerzett tudasrél negyedéven-
ként szamot kell adni. Ez torténhet tantar-
gyankénti témazard dolgozatok, illetve
(valaszthato) beszamolok formajaban. Fon-
tos, hogy javitasra is van alkalom. Mindezek
rogzitésre keriilnek az ugynevezett ,,egyéni
szerz0dés”-ben. Ebben a vizsgakra vonatko-
z6 hatarid6, a tantargyak sorrendje, javitasi
lehetéségek, tovabba limitalt hianyzasi kere-
tek, halasztasi lehet6ségek is szerepelnek.
Ko6zosségépités nem létezik kdzosségi
szerepvallalas nélkil. A kiilonb6z6é kdzossé-
gekbe vald beilleszkedést is tanulni kell.
Szép példak talalhatok az Onszervezddésre,
de tobbnyire sziikség van pedagdgusok
segitségére is. Az osztalyfonokok egyuttal
kiscsoport-vezetok is. Napi kapcsolatban
kell lennitik az osztéllyal, segiteni kell a cso-
portkohéziot. Kozosségépitésre a hagyoma-
nyos iskoldkban is sziikkség van, de
Nagykallon maguk is kidolgoztak célraveze-
t6 eszkozoket, modszereket. Jovore tanév-
elokészitd tabort szerveznek, ahol a tanulasi
motivaciot és a kommunikécios készséget is
erdsitik. A hagyomanyos osztalyfonoki orak

szerepét megtartva felhasznaljak a kiscsoportos foglalkozas adta lehetdségeket is. Beil-
lesztenek a heti 6rarendbe 2 6ra idétartammal kommunikacids tréninget, amelyet mental-
higiénés szakember tart. Azt varjak ettél, hogy a tanulok konfliktuskezeld készsége
javulni, 6nismeretiik, egyiittmiikodési készségiik pedig mélyiilni fog.

Havonta egyodras, nagycsoportos foglalkozast tartanak. Ezt két mentalhigiénés szak-
ember vezeti, minden tanulo és segitd tanar szdmara. Ezen az iskolai élet szamos teriile-
tére vonatkozod szabalyrendszert lehet felallitani, amelyek a tovabbiakban sziikség szerint
kiegészithetok, korrigalhatok. Itt a tanulok onkénteleniil elsajatithatjak a kulturalt és
eredményes konfliktuskezelést, megélhetik a kozosségépités lépcsofokait, a mi-tudat
kialakulasat, az iskolai demokracia kezdetét, stb.
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Az IDB (iskolai diakbizottsag) hagyomanyos érdekképviseleti csoportja az iskolai tanu-
l6knak. Segitségével komoly lépéseket tehetiink az iskolai demokracia megteremtésében.

Az iskolanapot tavasszal rendezik, mindig kiils6 helyszinen, hogy igazi kikapcsolodas
legyen didknak, tandrnak egyardnt. Nemcsak a hagyomanyos versenyek, vetélkedok,
miisorok tehetik emlékezetessé, hanem a joizii beszélgetések, a kozos éneklések, a sajat
készitést ételek is. Kicsi a valdszinlisége a sikernek, ha nem elézi meg gondos eldkészi-
tés, szervezés. Az IDB itt is fontos szerepet jatszik.

A teljesitménymérés rendszere

Tekintettel arra, hogy a tobbfunkcids tanintézet legfontosabb feladata a felzarkoztatas,
idészakonként mérni kell, hogy hol tartunk ebben a folyamatban a kezdeti allapothoz
képest. A felmérés alapjan eldonthetd, hogy elegendd volt-e az egyéves felzarkoztatas,
vagy sziikség van még egy évre. Mindenképpen sziikséges mérni a kiindul6 helyzetet,
mert ez hatarozza meg, hogy milyen lépésekre van sziikség a tovabbiakban. Miutan sze-
mélyre szabottan megallapitjuk a hidnyokat, mas-mas fejlesztésre lesz sziikség. A telje-
sitménymérésnek csak egyik teriilete a tanulmanyok folytatasahoz sziikséges alapok
ismerete. Legalabb ilyen fontos a tanuld motivacidjanak, viselkedéskultirajanak, konf-
liktuskezeld készségének, mentalhigiénés allapotanak, szocialis helyzetének ismerete. A
tantargyak irasbeli, szobeli szamonkérése, a tanari-tanuloi beszélgetések egyarant hozza-
jarulnak a kiindulési, majd a zarési vélemény kialakitasahoz. Ezért az egyéni dossziék-
ban részletesen rogziteni kell a kiindulési allapotot. Folyamatosan vezetni kell a naplot,
amely tlikrozi, hogy milyen egyénre szabott feladatokat kapott a tanuld, és azokat hogyan
teljesitette. Az értékelés objektiv, sokoldalu, mindig eldérevivo kell legyen. Tudatositani
kell a tanuldéban, hogy a sziikséges 1épések az 6 boldogulasat szolgaljak. Semmilyen
koriilmények kozott nem alazhatjuk meg a tanulot! A keletkezett részeredmények alap-
jan, ha sziikséges, korrekcios 1épéseket, tovabbi gyakorlasi témakat kell kitlizni, majd
szdmon kérni. A pedagdgusok tdrekednek arra, hogy a szdmonkérésre minél valtozato-
sabb formakat talaljanak. Bizonyos esetekben az ismeretek és készségek figyelembe
vételén kiviil fontos lehet, hogy megismerjiik a tanulé gyakorlati érzékét, tevékenységre
valo6 hajlamat is.

A szamonkérésre vonatkozo6 szabalyok

A témazard dolgozatok idOpontjat a szaktanar hatarozza meg. A negyedéves beszdmo-
160k, az osztalyozod, a kiilonbozeti és az elérehozott vizsgak idépontjat az iskolavezetés
adja meg. Ezek egyeztetett id6pontok, és az ,.egyéni szerz6dés’-be is bekeriilnek. A
negyedéves beszamolok idépontjat harom héttel azokat megelézden kihirdetik. A javito
beszamoldk ezutan harom héttel kovetkeznek.

Vannak olyan szabalyaik is, amelyeket folyamatosan korrigalnak, hiszen eredetileg a
magatartasi és tanulasi zavarokkal kiizd6 tanulokra alakitottak ki. Azonban vannak kere-
tek, amelyeknek hatarain beliil kell mozogni:

Nem lehet szempont a felvételnél az el6z6 tanulmanyi eredmény. Ami mérlegelésre
keriil, az a tovabbtanulassal kapcsolatos (motivaltsag, intelligenciaszint stb.).

A részvétel a tandran kotelezo (kivéve a magantanulokat, a felndttképzésben az indo-
kolt felmentést).

Havonta minden tanul6 jogosult egy szabadnapra (bejelentési kotelezettség legkésobb
aznap fél 9-ig, tovabba nem lehet témazard negyedéves beszamold napja).

Minden tanuldval egyéni szerzodést kell kotni, amely sziikség esetén (tanar vagy diak
kezdeményezésére) modosulhat.

Az intézet meghatarozta az értékelés céljait és alapelveit, mind az egyénre, mind a
tanulo6i kozosségekre vonatkozoan.
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Az innovativ tanulashoz nemcsak elvek, programok sziikségesek, hanem megfeleld
kornyezet is. A nevelést és oktatast a meghatarozott elveknek megfelel6 pedagogusok és
szakemberek végzik. Azonban ez még nem elegendd, be kell vonni a sziiloket, a tarsa-
dalmi, civil- és joléti szervezeteket is.

A legjobb akarat mellett is gondot okozhat az intézményrendszer fenntartasa. Ezt az
allami tamogatason kiviil palyazati pénzeknek és a Kozos Kincs Oktatasi Szolgaltatd
Ko6zhasznti Nonprofit Kft.-nek kdszonhetik. A rendkiviil korszeri, tanulobarat tantermek,
a zoldovezettel korbevett udvar, a kicsik jatszotere mind a kdzos ligyet szolgaljak. A
tavolabb lakokat egy nagyobb és egy kisebb, sajat tulajdont iskolabusz szallitja. Létre-
hoztak Fels6dobszan, a Hernad mellett egy 50 f6 tdboroztatasara alkalmas erdei iskolat.
A még tavolabb lakoknak kollégiumot tartanak fenn.

A kezdeti altalanos iskolai képzés utan lehetévé tették, hogy a végzett tanulok szakis-
kolai vagy gimnaziumi képzést kapjanak. Felvallaltdk a feln6ttoktatast is.

Mar a 2004-2005-6s tanévben 149 tanuldjuk tett sikeres szakmai vizsgat. Az elsé
érettségizd éviolyamrol 28 f6 szerzett érettségi bizonyitvanyt, koziiliik 13 felsdoktatas-
ban vesz részt. Az esti tagozaton 38 6 érettségizett, és 4 f6 javitd vagy kiegészitd érett-
ségi bizonyitvanyt, 117 {6 pedig szakmai vizsgat tett. Jelenleg 1200 f6t oktatnak, tanita-
nak a kiilonb6z6 iskolatipusokban.

Kornyezetiik lakoival is gylimdlesdz6 a kapcesolatuk. A falunapokra a kdzdsségi szo-
rakozas szamos formajat visszahoztak. A hagyomanyapolds magaval hozta a helytorténet
fejlodését is. Gytujtik a targyi emlékeket, meghallgatjak és rogzitik az idosek torténeteit.
Szép kezdeményezés a szépkortak farsangja, a lombhullato fesztival, a mindenki kara-
csonya, a kincseink napja, a kirakoddvasarok, a f6zéversenyek, és még sorolhatnank.

A K6z6s Kincsiink Alapitvany a Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében €16 hatranyos hely-
zetli fiatalok és felnbttek tanulasat, tovabbtanuldsat, képzését és tovabbképzését segiti eld,
igy lehetGséget teremt a munkaerdpiacon az elhelyezkedésre, versenyképességre.

Az elsajatithaté szakmak jelenleg: burkold, kémives, szobafest6-mazolo, tapétazo,
szocialis gondozo és apolo, gyermek- és ifjusagi feliigyeld, 6vodai dajka, fodrasz, szami-
togép-kezeld, pedagogiai asszisztens, szocialis gondozé és szervezd, szocialis gyermek-
és ifjusagvédelmi ligyintéz6, rendszer-informatikus, bolti elado, gépi forgacsolo, szerke-
zetlakatos, géplakatos, kozmetikus, telefonos és elektronikus ligyfélkapcsolati asszisz-
tens, tligyviteli titkdr, multimédia-fejleszt6. Eddig 942 sikeres szakképesitd vizsgat
mondhatnak magukénak az eltelt 5 évben.

Tapasztalataikat szivesen megosztjak az érdekléddkkel.

Kardsz Aranka
Obudai Gimnazium

Egyenlo banasmod és esélyegyenloség
az iskolaban

tei kdzott igen érzékeny teriilet, sebezhetd passziv alanyokkal. So6t, szinte csak

sebezhetd passziv alanyok alkotjak a hazai oktatasligy emberanyagat. Elenyészd
a potencialis jogsértésnek nem exponalt oktatok, kutatok, pedagogusok, tanulok és hall-
gatok szama. Az oktatasiigy azonban nem csak egyféle diszkriminacioval terhes. Olykor
egy-egy torténeti tényallas egymassal parhuzamosan tobbféle injurianak is faktualis ala-
pot képez.

| I azankban az egyenld banasmad és az esélyegyenldség biztositasa az oktatas kere-
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Az Egyenlé Banasmod Hatosag 2009. évi gyakorlatat vizsgalva feltiing, hogy a Hato-
sag altal a honlapjan kozzétett ,legjellemzobb ligyek” koziil 34 esetben taldlkozunk
jogsértést megallapité dontéssel. Ebbol 6t romakat érint: tehat mintegy 15 szazalék. Hat
esetben iskolai jogsértésekrdl van szo: ez nagyjabol 20 szdzalék. A romakat érint6 iskolai
jogsértések szama harom: azaz mintegy 10 szazalék. Ezek igen magas szdzalékok. Kiilo-
ndsen, ha a kumulalt diszkriminacids-szegregacios faktorokkal szamolt eseteket nézziik.
Aranyait tekintve rendkiviil nagy szamokrol van sz6, ami elgondolkodtaté az egész tar-

sadalom és — nem utolsosorban — az allam szamara is.

Az extremizmus ,,élettere”

Az Egyenlé Banasmod Hatdsag gyakorla-
taban manifesztalodo esettipusok mellett
megjelent Magyarorszagon a munkaltatasi
politizalas is, azaz az allaskeresok kisebbsé-
gi vagy politikai alapon toérténd megrostala-
sa. A megerdsddo hazai sz€lséségek munkal-
tatasi politizalasanak lényege a tarsadalom
megosztasa ¢és a kisebbségek kirekesztése a
tarsadalmi keretek koziil. Akar ugy is, hogy
egyes munkaltatok egyfajta munkaltatdsi
politizalassal a szélsdségekhez lojalis allas-
keresoket tamogatjak. Ok ebbé] finansziroz-
zak — pontosabban a munkaltatoik kozvetet-
ten igy fedezik — a szélséséges politizalas
koltségeit: a transzparensgyartastol a pénz-
biintetésen és a pénzbirsagon at a gyiilekezé-
si torvény (1989. évi III. térvény) 13. §-a
szerint a rendezvény szervezodit és résztvevo-
it a kiviilalloknak okozott karokért terheld
egyetemleges feleldsségig.

A munkaltatési politizalas mara talnétt az
egyszert esélyegyenldségi iigyek kategoria-
jan. A 654/2009. szamu ligyben megallapi-
tast nyert, hogy a Magyar Gardaval fenye-
gették a roma didkokat. ,,Hat én nem csodal-
kozom, hogy a fehér vagy Magyar Garda
jarkal, gyalogol, masirozik” — nyilatkozta az
egyik pedagogus a tényfeltards soran. Az
iskola igazgat6janak elmondésa szerint bel6-
le csak a féltés beszélt. Tudta ugyanis a gye-
rekektdl azt, hogy félnek a Magyar Gardatol,
¢és egy hétvégét mas telepiilésen toltottek a

A kérdeés csak az: miért nem
Jogott hozzd a mult szazad hat-
vanas éveinek magyarorszdagi
vezetése ezeknek a mdr akkor is
létez6 problemdknak a felszd-
moldsdhoz? Ha ezt a gondot
megfelel6 keretek kozt lehetett
tartani a rendszervdllds elotti
Magyarorszdagon, miért burjan-
zott el ilyen jelentosen a szocid-
lis piacgazdasdg keretei kozt
mitkddo plurdlis demokrdcid-
ban? Mit mulasztottak el meg-
tenni a kormdnyok, pdrtdlldstol
Sfriggetleniil? A nok egyenjogtisi-
ldsa érdekeében hozott jogsza-
balyok mellett miért maradt el a
romdkat védo jogi reguldcio és
orientdcio t6kéletesitése mdr a
rendszeruvdltds elotti Magyaror-
szdagon is? Lehet- vagy érdemes-e
egydltaldn az 1989 elditi jogal-
kotds hibdjanak felroni a jelen-
legi romahelyzetet?

csaladjukkal. Az Egyenlé Banasmod Hatosag megallapitotta: ,,Egy pedagoégussal szem-
ben a tarsadalom magasabb mércét allit, szigorubb kovetelményeknek kell megfelelnie,
hiszen a nevelésére bizott gyermekek értelmi, szellemi ¢és erkolesi fejlodését biztositva
kell feladatait ellatnia. fgy fokozottabban kell {igyelnie arra, hogy a gyiiloletkeltésnek és
a rasszizmusnak, de még csak a célzatosnak sem tekinthetd sz¢élséséges megnyilvanula-
soknak se engedjenek teret a nevelési-oktatasi intézményben, és a maguk részérdl tegye-
nek meg mindent, hogy az ilyen jelenségeket a lehetd legtavolabb tartsdk az oktatasi
intézménytdl.”
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A roma iskolaiigy problematikéja régi torténet Magyarorszagon, de ma mar az iskola-
zott roma népesség adekvat végzettséggel is ki van téve annak, hogy munkaltatasi poli-
tizdlas aldozatava valhat. A romdkkal szemben, helyettiik alkalmazott, hasonléan vagy
alacsonyabban iskolazott munkaerd mar nem pusztan egyes munkaltatok kisebbségekkel
szembeni emocionalis averzidjat testesiti meg, de az alkotmanyos rendre és a tarsadalmi
kohéziora is veszélyt jelent.

Ami az iskolak falai kozt torténik, nagyjabol arra szamithat a tanulmanyait sikerrel
végzo kisebbségi az iskola kapujan kiviil is. A sok jo példa és felidézhetd egyesiileti-moz-
galmi tevékenység, polgarjogi aktivizmus nem torpiil el a negativ esetek mellett. Azonban
feltlinben megszaporodtak az iskolai és a romakat ért, valamint az iskolai keretek kozt roma
szarmazasuakat ért kazusok az ombudsmani jellegli hatosagok és a birdsagok gyakorlata-
ban. Ez a jelenség a tarsadalmi-gazdasagi rendszer politikai alapjainak részleges megbom-
lasat mutatja. Egy ilyen politikai és tarsadalmi atmoszféraban az extremizmus kozhatalom-
ra keriilése kiilonosen kiélezné a roma lakossag és a nem romak kozti konfliktusokat, de
alkalmas lenne az amuigy is sériilékeny iskolaligy bomlasztasara is.

Természetes, hogy az iskolak falai koziil indul minden hasonl6 szocialis ellentét. Az
iskolai kasztosodas Magyarorszagon egyaltalan nem ismeretlen jelenség. A hazai zsido-
sag gyermekei a masodik vilaghabort alatt kiilon szervezett zsido osztalyokba jarhattak,
gondosan elkiilonitve a tobbiektdl. Errdl Kertész Imre gyermekkori visszaemlékezései-
ben is szamot ad. De a lanyok és a n6k oktatasa is hosszl ideig kirekesztd jelleggel zaj-
lott. A fitk és a lanyok sokaig csak az érettségipadban iilhettek el6szor egymas mellett.
A kirekesztés torténete parhuzamos a legtobb civilizalt allam fejlodésével. A gond az,
hogy — ilyen vagy olyan, burkolt vagy burkoltnak vélt formaban, de — még mindig nem
veszett ki tarsadalmunkbol.

Formalizmustol mentesen allithatjuk: mindegy, hogy torvényi keretek kozt vagy éppen
hatalyos térvényi rendelkezésekkel ellentétesen zajlik a hazai iskolai kirekesztés, csak az
eredmény szamit.

A nemzetkozi jog iranyai

Magyarorszagon az 1964. évi 11. tdrvényerejl rendelet hirdette ki az oktatasban alkal-
mazott megkiillonboztetés elleni kiizdelemrdl szold 1960. évi UNESCO-egyezményt,
melynek 3. cikke értelmében minden megkiilonboztetés kikiiszobolése és megakadalyo-
zésa érdekében a részes allamok kotelezik magukat, hogy

eltér6lnek minden olyan térvényhozasi és adminisztrativ rendelkezést és megsziintet-
nek minden olyan adminisztrativ gyakorlatot, amely megkiilonboztetést von maga utan
az oktatas teriiletén;

megteszik a sziikséges intézkedéseket — ha kell, torvényhozasi titon —, hogy a tanulok-
nak a tanintézetekbe valé felvételénél semmiféle megkiilonboztetés ne torténjék;

a tandijak, az 0sztondijak odaitélése és a tanulok barmilyen mas formaban torténd
segélyezése terén nem engedik, hogy allampolgaraikat a hatdésdgok megkiilonboztetett
banasmodban részesitsék;

a hatosagok altal a tanintézeteknek barmely formaban nyujtott segéllyel kapcsolatban
nem tlrnek semmiféle olyan korlatozast vagy kedvezést, amely kizarolag a tanuloknak
egy bizonyos csoporthoz valé tartozasan alapul.

Az 1. cikk értelmében a , megkiilonbdztetés™ a fajon, bérszinen, nemen, nyelven, val-
lason, politikai vagy barmilyen egyéb véleményen, nemzetiségi vagy tarsadalmi szarma-
zason, vagyoni helyzeten vagy sziiletésen alapuld minden olyan kiilonbségtétel, kizaras,
korlatozas vagy kedvezés, melynek célja vagy kovetkezménye az oktatds terén valod
egyenld banasmod megsziintetése vagy akadalyozasa.

Ezt az UNESCO-egyezményt elsésorban az észak-amerikai feketék oktatasi egyenjo-
gusitasa céljabol hoztak, de a kozelmultban a magyar kormany is az USA oktatésiigyi és
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emberi jogi szakértdinek tanacsat kérte, hogy az USA-ban bevalt modszerekkel szamol-
jék fel a hazai romadiszkriminaciot. Az USA-ban az afroamerikai didkok helyzete 1énye-
gesen javult, igaz, ma is vannak problémak ezen a téren.

Magyarorszadgon az egyenld banasmaodrol és az esélyegyenldség elémozditasardl szolo
2003. évi CXXV. torvény 27-29. §-aiban, az Oktatds és képzés cim alatt rekodifikalta a
torvényhozo az UNESCO-egyezmény vonatkozd posztuldtumait. A Bajnai-kormany
szakmai segitséget kért, hogy a tilnyomoérészt eredményesnek nevezhetd észak-amerikai
megoldast — az emberi jogokbol levezetve — Magyarorszagon is sikerre lehessen vinni. A
kérdés csak az: miért nem fogott hozza a mult szdzad hatvanas éveinek magyarorszagi
vezetése ezeknek a mar akkor is 1étezd problémaknak a felszdmolasahoz? Ha ezt a gon-
dot megfeleld keretek kozt lehetett tartani a rendszervaltas eldtti Magyarorszagon, miért
burjanzott el ilyen jelentésen a szocialis piacgazdasag keretei kozt miikodé pluralis
demokraciaban? Mit mulasztottak el megtenni a kormanyok, partallastol fliggetleniil? A
nék egyenjogusitasa érdekében hozott jogszabalyok mellett miért maradt el a romakat
veédo jogi regulacio és orientacid tokéletesitése mar a rendszervaltas elétti Magyarorsza-
gon is? Lehet- vagy érdemes-e egyaltalan az 1989 elétti jogalkotas hibdjanak felroni a
jelenlegi romahelyzetet?

A labda az 6nkormanyzatoknal van

Az Egyenl6 Banasmod Hatdsag az 525/2009. szamu dontésében megéallapitotta, hogy az
eljaras ald vont 6nkormanyzat a kozoktatds szervezésével kapcsolatos feladat-ellatasi és
fenntartoi, iranyitasi tevékenységével hozzajarult a kérelmezd altal sérelmezett jogellenes
elkiilonités kialakitasahoz és annak fenntartasdhoz. Az 6nkormanyzat altal jovahagyott
dontésen alapult, hogy az oktatasi intézmény a miikddtetése soran a pedagogiai program-
ban foglaltak alapjan az osztalyszervezés szempontjainak kialakitasa, a tanulok osztalyba
sorolésa, az osztalyoknak az intézmény valamely meghatarozott éptiletében valo elhelye-
z€se, az adott osztalyok létszamanak és azon beliil az etnikai kisebbséghez tartozok aranya-
nak kialakitasa soran megsértette az egyenlé banasmod kévetelményét a cigany etnikum-
hoz tartozd tanuldokkal szemben, vagyis jogellenes elkiilonitést alkalmazott. Az 6nkor-
manyzati torvény, az 1990. évi LXV. torvény 8. §-anak (4) bekezdése szerint municipalis
kézbe kertilt az altalanos iskolai oktatds, de — szintén e szakasz értelmében — a telepiilési
onkormanyzat koteles biztositani a nemzeti és etnikai kisebbségek jogainak érvényesiilését
is. A torvényi felhatalmazas tehat adott, hogy a municipalitds akar egyazon rendelet kere-
tében fellépjen a romak oktatasiligyi diszkriminaciodja ellen. A jogi eszkdzok adottak, mégis
akad olyan 6nkorményzat amely nem képes megfelel(’)'en szabélyozni e teriiletet vagy ha
tetni célzo6 rendelkezéseket, ezek végrehajtasi deficitet szenvednek.

A labda az onkormanyzatoknal van, de esélyegyenlOségi torvényiink, a 2003. évi
CXXV. torvény értelmében a problémas helyzet kezelése allami feladat is, sét elsédlege-
sen az allam kotelessége. Az 6nkormanyzatok nem az allam megnyftjtott karjat képezik.
Az dnkormanyzatisag autondm mozgasteret biztosit a lokalis kérdések helyi rendezésé-
hez. Ekként az allam nem léphet az érintett dnkormanyzatok helyett. Vagy ha mégis
megtenné, azzal a kozhatalom demokratikus decentralizacidja és a helyi kdzosségek
Oonkormanyzashoz vald joga sériilne. Az adllamnak nem funkcidja, hogy a helyi kdzérde-
ket az orszagos kozérdekek vagy az dllamérdekek szintjére transzponalja. A helyi tarsa-
dalmi konfliktusok rendezésének mindenekel6tt helyben kell megtorténnie. Ha ez nem
sikeriil, az annyit jelent, hogy a tarsadalmi diszkrepanciak helyi szinten tulstilyba keril-
tek a jogallammal szemben. Egy-két kivételes eset alkalmas lehet arra, hogy az orszagos
politika és a torvényhozas-jogalkotas is elkezdjen foglalkozni az iskolai szegregacidval
és az iskolai diszkriminacio tovabbi aktualitasaival.
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Iskolai szelekcio

Nem minden helyi 6nkormanyzatot érint a szegregaci6 elleni kiizdelem sikertelensége.
Vannak pozitiv példak, emberi jogi sikerek, eredmények. Mindazonaltal a nemzeti és
etnikai kisebbségi jogok orszaggylilési biztosa a 2008. évrdl sz6lo beszamolojaban szd
szerint a kovetkezoket irta: ,,A kisebbségi ombudsmanhoz évrél évre nagy szamban
érkeznek olyan beadvanyok, amelyekben nevelési-oktatasi intézményekben megvalosulo
kozvetlen vagy kozvetett hatranyos megkiilonboztetést, jogellenes elkiilonitést sérelmez-
nek. E panaszok kizarélag a cigany kisebbséget érintéen fordulnak el6.” Az iskolai osz-
talyok kozti szelekcid esetében a jobb képességiinek cimkézett gyermekeket elvalasztjak
a rosszabb képességiinek tartottaktol. Csakhogy a rosszabb képességiick osztalyaba atla-
gosan kétszer annyi roma tanul6 jar, mint az igynevezett jobbak kdzé. Ez a tiinet legin-
kabb a szegényebb telepiiléseken jellemz6, de az ombudsman a févarosban a jozsefvaro-
tanulok voltaképp kiilon iskoldkba szorultak volna, elkiilonitve a nem roma didkokat
tomoritd, jobban felszerelt iskolatdl. A jozsefvarosi kozoktatasi esélyegyenldségi prog-
ram szerint a szegregaciora ,részben az oktatasszervezés ad modot [...] a tagozatos
osztalyok mukdodtetésével”. A jogi hattér tehat a Jozsefvarosban adott, de a févarosi
keriiletben a gyakorlati végkifejlet néha eltérhet a normativ kdvetelményektdl. Ez pedig
a jol konstrualt elméletet irja felil.

A valdsagalapu megkdozelités tobb telepiilésen is titkdzik az onkormanyzati szabalyok-
ban megjelend antidiszkriminativ, antiszegregativ latszatpolitizalassal. Ennek harom
alapesete van:

(1) Az érintett dnkormanyzat valoban pozitiv szandékai a jogalkalmazas soran szen-
vednek csorbat, amirél a municipalitas nem szerez kdzvetleniil tudomast.

(2) Az 6nkormanyzat tényleges szandékai ab ovo eltérnek a normaalkotasban koncipi-
alt iranyoktol.

(3) Az dnkorményzat jo szandéku iskolai esélyegyenldségi politikdjanak empirikus
vizsgalata negativ tapasztalatokkal szolgal, de a municipalitas biirokratikus dontéssel
felresopri a kdzvetleniil hozza eljuttatott informaciokat.

Az esetek tobbségében a harmadik pontban foglaltak fordulnak eld. Az elsé pontra is
talalunk példat, de a masodik pontban megfogalmazott lehetdség csak latens formaban
létezhet a mai Magyarorszagon.

A demokratikus fékek még nem koptak el

A 474/2009. szamu iigyben az Egyenlé Banasmod Hatdsag nem tudta bizonyitani,
hogy a roma tanulot ért hatranyos megkiilonboztetés szoros Osszefliggésben lett volna a
didk etnikai kisebbséghez tartozasaval. Végiil a Hatésag a maradék tényallasi elemekre
alapitotta elmarasztalo dontését: ,,A gyermek hiperaktivitidsa miatt nem részesiilhetett
folyamatosan a kozoktatasi torvény alapjan kotelezéen biztositandd azon napkozis fog-
lalkozasban, amelyben osztalytarsai. Annak ellenére, hogy a napkdzis neveld nyilatkoza-
ta szerint a gyermek kezelhetd lett volna, tarsai elfogadtak, segitették.” Magatartasi
nehézségekkel kiizdé gyermeket utasitottak el a 227/2009. szadmu iigyben is, bar ebben
az esetben nem meriilt fel etnikai szinezet.

Az esetek tobbségében a roma népesség nem ismeri fel az etnikai alapt diszkrimina-
ciot, vagy ha felismeri, nem meri nevén nevezni azt. igy a lappangé etnikai injuridk
sokszor fedve maradnak a hatdsagok el6tt. Valoszini, hogy az igy is sokkold hatasu sza-
zalékos aranyok egy tisztabb helyzetben még komolyabb anomalidkat mutatnanak. Az
allam €s az onkormanyzatok cselekvési kényszerhelyzetben vannak. A gondokat — kivalt
az ilyen természetiieket — azonban nem lehet egyik naprél a masikra megoldani. A szo-
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cialis értékrendet a tarsadalmi igazsagossag mentén kell atrendezni, de nem egyetlen
korményzati ciklus alatt, hanem hosszu, legalabb huszondt évre kiterjedé programozas
keretei kozt. Ennél rovidebb id6 alatt valodi elérejutast lehetetlen volna elvarni.

A politika parcialis extremizalddasa mindig visszaveti a korabban elért haladast, és
tovabbi évekkel-évtizedekkel nyujtja meg a tarsadalmi igazsagossag érvényre jutasat az
iskolai kdrnyezetben. Az elkend6zott visszassagok, a pedagogustarsadalom politikai-vi-
lagnézeti alapu toredezettsége nem kedvez az egyenlé banasmod és az esélyegyenldség
igyének. A pedagégusok nem vihetik be a politikat az iskola falai kdzé. Legalabbis nem
helyes, ha igy tesznek. A Magyar Gardaval fenyeget6z6 tanar nem az Alkotmany 70/G.
§-anak (1) bekezdésében foglalt alapjoggal, a tanitds szabadsdgsaganak jogaval élt,
hanem a tarsadalmi veszélyesség mezejére 1épett. A pedagdgusok szadmara nem tiltott az
aktiv politikai szerepvallalas, de kozoktatasi torvényiink, az 1993. évi LXXIX. térvény
39. §-anak (4) bekezdése értelmében nevelé-
si-oktatasi intézményben parthoz kot6do
szervezettel kapcsolatba hozhat6é politikai
tevékenység nem folytathato.

Arra a kérdésre, hogy fenyegetheti-e egy
pedagdgus a roma didkokat a széls6ségesek

Hogy lehet, hogy a roma nemze-
tiségi iskolck és kozépiskoldk
tanuloi joval magasabb tanul-

agressziojaval, tarsadalmunk tobbsége egy-
értelm(i nemmel felelne. De arra a kérdésre,
hogy a romak és a tobbi tanulok kozos, szeg-
regacidmentes osztalyokban tanulhassanak,
mar kevesebben valaszolnak igennel. Ezt
mutatja a hazai iskolaiigy. A tobbség szamara
persze mindez nem kérdés. Az egyre nagyobb
hatasfokkal cselekvd szélsGségesek azonban
nem egyszer be tudjak vinni az etnikai alapu
diszkriminaciot a helyi politizdlasba. A
demokratikus — konzervativ, szocialista vagy
liberalis — kdzép részérdl is hasonldoan magas
agilitdsra volna sziikség, hogy az iskolai
egyenld banasmodot és esélyegyenldséget a
meglévo jogi hatdrok kdzott lehessen tartani.
A jog feliilirasa a gyakorlatban kezdédik.
Amikor mar a jogalkotasban is megmutatko-
zik, a demokratikus fékek régen elkoptak.

A politikai faktor

mdnyi eredményt képesek pro-
dukdlni, mint a szegregdilt jelleg-
gel, jobbdra roma didkok 6ssze-
terelésével miikodo dltaldnos
iskoldk és kozépiskoldk? Lehet,
hogy a kisebbségi kozoktaldsi
intézmények kiterjesztése lenne
a helyes 6nkormdnyzati vdlasz
a roma iskolatigy problémdira?
Vagy ezzel a szegregdcio terjede-
sének biztositandnak jogszerti
kereteket? Lehetne-e megoldds a
roma iskolatigyben, ha a roma
didkok nemzetiségi iskoldkba
Jjarndnak?

A politizalas alapvet6 tarsadalmi cselekvés, melytél nem érdemes elzarni a helyi lako-
sokat és az orszag allampolgarait. Kivételek persze vannak. Kiilon jogszabalyok hataroz-
zak meg, kik nem politizalhatnak. A pedagdgusok nem tartoznak ilyen tiltas ald, miként
a szilok és az ontudatra ébredd didkok sem. A politizalas hazankban nem allampolgari
kotelesség, de vannak olyan eurdpai unids orszagok, ahol a politikai jogok gyakorlasa
annak szamit. A magyar megoldas az engedékenységre épit, tehat arra, hogy a nagyobb
szabadsag magasabb mindségli demokraciat eredményez. Ennek a tedridnak azonban
adodnak gyakorlati gyengeségei is.

Az esélyegyenléség és az egyenld banasmod 6si, vallasi eredetii emberi igény. Meg-
valositasahoz k6zosségi aktusok kellenek: jogi, etikai és spiritualis természetii aktusok.
Olyan tarsadalmi Osszetartasra van sziikség, amely nélkiil a tarsadalom egyes csoportjai
6nall6 utat jarnanak, az esélyek eltolddnanak a gazdagabbak ¢és a tobbségi tarsadalom
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iranyaba. Az egyenl6 banasmod kovetelményét pedig elnyomnék a kdzhatalmat gyakor-
16k és a gazdasagi potenciat keziikben tartok érdekei.

A romakérdés egy a sok megoldasra vard probléma koziil. Ezen az egy példan at lat-
hatd, hogy az orszag lakossaga mennyit hajlandé feldldozni 6nds érdekeibdl egy emelke-
dett civilizacids szint eléréséért. A romakérdés tisztdzasa a magyarorszagi demokracia
probaja. A szegénység mint diszkriminativ faktor gyakran egyiitt jar az etnikai alapt
szegregacioval. Eppen ezért a romakérdés megoldasanak egyik — de nem kizaroélagos —
kulcsa a tarsadalmi egyenl6tlenségek felszamolasa: a gazdagabbak jelentésebb kozteher-
viselése és a szegényebbek szocidlpolitikai, adopolitikai, gazdasagi €s civilizacids tdmo-
gatéasa, segitése.

A hangsuly a szocidlis-6konomiai integracion van

Az iskolai romakérdés nem elsGsorban etnikai jellegii, inkabb szocialis problémaként
tlinik fel. A roma tanulok iskolai integracioja feliilrl jovo folyamat kell legyen. A civil
szervezetek tevékenysége jol kiegészitheti az dllami-6nkormanyzati *top-down’ rahatést,
de az utdbbi finanszirozasa nélkiil az egyesiiletek és az alapitvanyok félkaru oridsok
lennének. A hangsuly tehat az integracion van, ehhez pedig elengedhetetlen a kozigazga-
tas kooperacioja. A tarsadalmi alrendszerek alsobb szintjei nem képesek megkiizdeni az
esélyegyenldségi konfliktusokkal. A torvényi €és az alkotmanyos normaképzés az iskolai
romaintegracid alapja. Ehhez jarulnak segit6 jelleggel az alacsonyabb jogi szabalyok és
jogi, valamint metajurisztikus lehetdségek, igymint a mentoralas, a civil dsztondijak, a
roma kozdsség vezetdinek és tagjainak oktatdsa-képzése, az orszagos és a helyi kisebb-
ségpolitika szinergidja, az anyagi biztonsag és jolét igazsagos elosztasa, a kozszféra
esélyegyenldségi torekvéseinek gazdasagi-munkaiigyi rasegitése stb.

A romaiigy Magyarorszagon akkor intézményesiilt ténylegesen, amikor megjelent az
oktatasban-nevelésben, a szakképzésben, a felsdoktatasban és a felnéttképzésben. Egy
etnikai kisebbség szamara a kiemelkedés utja a tanulason at vezet. Ennek a tanuldsnak
pedig ¢élethosszig tartonak kell lennie. Mindehhez pénz kell és 1d6, de els6sorban is anyagi
eszkozok. A iskolai romaiigy és altalaban az oktatasi romaiigy az esélyegyenldség révén
oldodhat meg. Sokszor éppen az segit a megoldas megtalalasaban, ha a romakat nem etni-
kai alaprol kozelitjiik meg, hanem a heterogén magyar lakossag szerves részeként fogjuk
fel. igy a tarsadalom egyes tagjainak szamara etnikai kisebbséghez tartozastél fiiggetleniil,
a hasonlo esélyek elvébdl kiindulva juttat az allami-6nkormanyzati redisztribucio.

A roma kultira megdrzése mar irodalmi, festészeti, néprajzi, zenei teriiletre navigal. A
folklort azonban nem szabad Osszetéveszteni a tarsadalmi esélyegyenléséggel és az
egyenld banasmadd kovetelményével. A kultira konzervalasa és fejlesztése eltérd utakon
jér, mint a romak személy szerinti szocialis-6konomiai beilleszkedése. Ezt a kettdt sokan
hajlamosak 6sszekeverni, ami a romatigyr6l alkotott kép szétzilalasdhoz vezethet.

A romadk iskolarendszerli oktatasa és felndttképzésiik, valamint szakképzésiik elsésor-
ban a tarsadalmi-gazdasagi beilleszkedést hivatott szolgalni. A roma folkloér miivelése a
kisebbségek nyelvi-kulturalis jogainak témakorébe tartozik, ami nem kotodik direkt jel-
leggel a romak iskolazottsagahoz és jolétéhez, valamint gazdasagi szerepvallalasahoz.

A romak iskolai szegregacioja tehat nem kulturalis kirekesztést jelent, hanem a min-
dennapos tarsadalmi létezésbdl zarja ki az alacsonyabb szintii oktatdsban részesiiloket.
Ez tehat tarsadalmi és allami-onkormanyzati probléma, melynek megoldasa a tdrsadalmi
Osszefogasban és a helyesen vezetett allami-onkormanyzati szabalyalkotasban rejlik.

A csorogi eset

A kisebbségi ombudsman 2007. évi beszamoldjaban a csorogi roma tanulok esetét
emeli ki. A helyi dnkormanyzat egyediil nem, csak a szomszéd dnkormanyzatokkal tar-
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sulasban tudna ellatni alapfoku oktatasi-nevelési feladatait. Mivel 99 szazalékban roma
tanulokrdl van szd, felmeriilt a kérdés, miért nem hajlandok a szomszéd onkormanyzatok
tarsulni a csordgivel. Ez az eset nem egyediili. A roma tanulok oktatashoz fiz6d6 embe-
ri jogai sériilhetnek, ha a szegényebb Onkorményzatok nem képesek tarsulni a
municipalitas alapfeladatainak ellatasara. Ilyen adminisztrativ gatak sokszor adédnak a
roma kisebbség, illetve kiilfoldon példaul mas kisebbségek jogérvényesitése kapcsan.

Mivel a tarsulas az dnkormanyzatoknak nem kéotelessége, hanem joga, a romak isko-
lazottsaga szegénységi alapon is veszélybe keriilhet. A roma iskolaiigy és a szegénység
Osszefiiggéseire nagyobb varosok elmaradottabb iskolai is példat szolgaltatnak. A gazda-
gabb sziilék sokszor keriilik a szegényesen felszerelt, gyengébb tanulményi eredményt
nyujtéd iskolakat, és ezzel dhatatlanul is megvalosul a gazdagok és szegények szembeal-
litasa. Ha mindezt etnikai szemszdgbdl nézziik, a roma diadkok kiilon iskolakba szervezé-
sével talalkozunk. A megoldas nem egyértelmii és f6képp nem kézenfekvd. Amig a tar-
sadalomban és nem egy esetben a kozszolgalatban — példaul az igazsagszolgaltatasban,
a kozigazgatasban, a renddrségnél — is fellelhetd a roma kisebbséggel kapcsolatos eldité-
letesség, addig a kirekesztés kezdeti 1épése, tehat az iskolai szegregacio is 1étezni fog.

Beszamolokkal ¢és tanulmanyokkal ra lehet ugyan vilagitani a problémakra, a valddi
megoldas azonban a roma esélyegyenldség atfogd nemzeti programozasaban és annak
jogtudatos, professzionalis realizalasaban rejlik. Ehhez pedig sziikség van tarsadalmi
egylittmiikodésre: a lokalisan érintett lakossag civil tamogatasara, a telepiilési és a
megyei Onkormanyzatok esélyegyenldségi politizalasara és foképp a programokban fog-
laltak megvalositasahoz elengedhetetlen allami-tarsadalmi 6sszhangra.

Roma integracio

A Roma Integracié Evtizede Program, azaz a RIEP elézményei kozt a 2003. évi
Romadk a boviil6 Europaban. A jové kihivdasai cimii Regionalis Roma Konferencia is
szerepelt, melynek vendéglatoja a magyar kormany volt. 2004-ben Budapesten elfogad-
tak az Evtized Nyilatkozatot (2004). A Roma Integracié Evtizede Programot 2005-ben
Szofidban hirdették meg. Az érintett orszagok: Romania, Bulgaria, Magyarorszag, Szer-
bia, Szlovakia, a Cseh Koztarsasag, Macedonia, Horvatorszag és Montenegrd. A magyar
Orszaggyiilés 2007. junius 25-én fogadta el a Roma Integracié Evtizede Program Straté-
giai Tervérdl sz616 68/2007. (VI. 28.) orszdggytilési hatarozatot. A roma lakossag szoci-
a lakhatas és az egészségiigy feldl kozeliti meg.

Ezek koziil is legfontosabb az oktatasiigyi €s a munkaltatasi politizalas, hiszen az
osszes tobbi esélyegyenléségi faktor a mai Magyarorszagon — és a RIEP tobbi allamaiban
— ezekre épiil rd. A romatelepek helyzetérdl szamos statisztikai adatgytijtés keletkezett.
Ezek azonban — éppen az adatvédelmi jogi korlatok miatt — sokszor eltérhetnek a valo-
sagtol. A roma kisebbség jogos gyanakvasa és a romak korében terjedd asszimilacids
torekvések nem kedveznek a kutatasoknak. A romak magyarorszagi egészségiigyi hely-
zetével szintén foglalkoznak irasok, de a realis helyzet nincs teljesen feltérképezve. Itt is
az el6bbihez hasonld nehézségek hatraltatjak a kutatasokat.

A munkaltatasi és az oktatasi politizalas kozvetleniil és akut modon jelentkezé gondo-
kat vet fel. A Egyenl6 Bandsmod Hatdsag kazuisztikaja szerint a Magyar Gardéaval fenye-
getd pedagogus a laikus oktatasszakmai megkozelitést vilagitja meg. A Magyar Gardaval
szimpatizald, de diplomatikusabban eljar6 oktatasszakmai tényezdok joval nagyobb gon-
dot jelentenek a roma iskolaiigy szamara. A romak alkalmazasat megtagado, illetve 6ket
kiilonféle iriiggyel elbocsatd munkaltatok a munkaltatasi politizalas legsotétebb oldalat
mutatjadk. Mindez ma még nem altalanos, de az orszag szamos pontjan megtalalhato.
Elszort jelleggel ugyan, de ezek az elszort esetek politikai vagy vilagnézeti szervezd
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erdvel az altalanossag szintjére emelhetok. Az oktatasiigyben elszortan jelentkezd roma-
diszkriminaci6 egy éles politikai fordulattal orszagos jelentdségiivé valhat. A jogalkotas
eszkoze azonban nem a diszkriminadlok kezébe van letéve. A jogalkotd feladata, hogy
végrehajthato szabalyokat hozzon, és felszamolja a kirekesztés legaprobb formajat is.

A Roma Integracié Evtizede Program elnokségét a részt vevé orszagok koziil Magyar-
orszag 2007. julius 1. és 2008. junius 30. kozott toltdtte be. A magyar elndkség szamos
eredménye kozott Spanyolorszag, Albania, valamint Bosznia-Hercegovina csatlakozasi
szandéknyilvanitasa és Szlovénia megfigyeldi statuszba keriilése is szerepel. Tovabba a
magyar elndkség az Eurdpai Unid Bizottsagahoz fordult, hogy a romak tarsadalmi integ-
16 roma képviselok fontos nyomatékot adtak a magyar szandék valdszeriiségének, tovab-
ba példat allitottak a tobbi uniods allam elé.

A masodlagos jogi hatasok torzitanak

A magyar kormanyzat romapolitikdja hosszl idére nyulik vissza. Ideologiatol fiigget-
leniil megvolt és megvan a jobbit6 motivum. Nem a jobboldalisag vagy a baloldalisag
figgvénye, hogy mikor jobb vagy mikor rosszabb a roma kisebbség helyzete Magyaror-
szagon. Voltak eredményesebb ¢és kevésbé produktiv szakaszok is, de a romakérdés ren-
dezése és a romakkal szembeni hatranyos megkiilonboztetés felszamolasa terén a hazai
politika mindeddig j6 szdndéku és hatékony intézkedéseket hozott. Mindennek relevans
alapjat képezik a kutatointézetekben késziilt tanulmanyok és az oktatasiigy korszert,
demokratikus mederbe terelése. Az alkotmanyos fundamentumrdl megkozelitett roma-
kérdés, a diszkrimindcioval szembeni hathatds 1épések €s a roma iskolaiigy problemati-
kéajanak definialasa a jogi €s a ’soft law’ tipusi megoldasok felé terelték a roma iskolaiigy
és altalaban a romakérdés rendezését.

Maga a rendezés sz6 taldn nem is igazan helyes ebben az esetben, mert a roma iskola-
iigyben nem rendpdrtisagra van sziikség. Jogrendiink helyesen koncipialt elemekbdl épiil
fel. A roma iskolailigy megoldasa tehat nem jogrendi kérdés, hanem a jog mogott meghi-
z6d6, masodlagos jogi jellegii hatasok torzulasait kell eliminalni. A romak iskolai esély-
egyenldségének €s a veliik szembeni egyenlé banasmodnak semmiféle hazai jogszabaly
sem all az utjaban, mégis jogi természetll, de a jogrend els6é vonala mogott meghtizodo,
jogiasnak, félig joginak vagy aljoginak tekinthetd akadalyok gatoljak a jogrend kisebb-
ségvédelmi funkcidit. Erre utalt a Jozsefvarosban vagy a Csorogon feltart eset is. Az
ombudsmani eszkdzok a roma iskolaligyben nem elégségesek. Az is igaz, hogy azokkal
az eszkozokkel, melyekkel a z6ld ombudsman felléphet a kdrnyezet védelmében, nem
lehet kisebbségi és iskolai konfrontaciokat kezelni. A megoldas tehat nem a nemzeti €s
etnikai kisebbségek orszaggyiilési biztosanak hataskor-szélesitésében és eszkdztarbovité-
sében rejlik, hanem a tarsadalmi igazsagossag szélesebb alapokra helyezésében. Ez a
fajta igazsagossag a platoni értelemben vett &si igazsagossag: ,,Most mar — legalabbis az
én meggydzodésem szerint — minden tovabbi nélkiil vilagosan megkiilonboztethetem
egymastol az igazsagot és az igazsagtalansagot. Nevezetesen az indulat és a félelem, a
gyonyor ¢és a fajdalom, az irigység ¢s a vagyak zsarnokoskodasat a 1¢élek f616tt — akar art,
akar nem — mindenképpen igazsagtalansagnak nevezem. Ezzel szemben ha a jonak szan-
déka és képzete uralkodik a lelkekben (akarhogyan gondoljak is egyes varosok és egyes
maganemberek ennek konkrét megvalositasat), és ez vezérel teljes mértékben egy
embert, még ha téved is olykor, igazsagosnak kell tartanunk minden tettét, amely ilyen
forrasbol fakad, és ennek van aldrendelve: ez a legnagyobb aldas az egész emberi élet
szamara.” (Platon, 2008, 345. 0.)
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Experimentilis megoldasok

A nemzeti és etnikai kisebbségek jogairdl sz6l6 1993. évi LXXVIL. torvény 6/A. §-a
(1) bekezdésének 3. pontja a kisebbségi kozoktatasi intézmény fogalmat akként hataroz-
za meg, hogy a tanulok legalabb egynegyede részt vesz a nemzeti, etnikai kisebbségi
nevelésben-oktatasban. Kisebbségvédelmi torvényiink értelmében a ,,massaghoz valo
jogot” ugy is lehet gyakorolni, hogy a tobbségi nemzethez tartoz6 didkok — akik nem
részesiilnek kisebbségi oktatasban — egy fedél alatt tanulnak a kisebbségiekkel. Felmertil
a kérdés: példaul a német kisebbségi iskolakba miért iratjak a sziilok szivesebben cseme-
téiket, mint a szlav nemzetiségi iskoldkba? Es a roma nemzetiségi iskoldkba miért jar a
megengedett haromnegyedes aranynal joval kevesebb nem roma diak? Rossz torténelmi
berdgzddésrdl van sz6? Vagy mas tények és adatok is allnak a tendencia mogott?

Hogy lehet, hogy a roma nemzetiségi iskolak és kdzépiskolak tanuldi joval magasabb
tanulmanyi eredményt képesek produkalni, mint a szegregalt jelleggel, jobbara roma
didkok Osszeterelésével miikodd altaldnos iskolak és kozépiskolak? Lehet, hogy a
kisebbségi kdzoktatasi intézmények kiterjesztése lenne a helyes 6nkormanyzati valasz a
roma iskolailigy problémaira? Vagy ezzel a szegregacio terjedésének biztositananak jog-
szerl kereteket? Lehetne-e megoldas a roma iskolaiigyben, ha a roma didkok nemzetisé-
gi iskolakba jarnanak? Nem hiszem. Egyrészt ezt emberi jogi jogsértés nélkiil nem lehet
eléirni, masrészt a kisebbségi kérdés két kiilon agarél van szo. Itt nem a romak mint
kulturalis kisebbség elnyomasarol, kirekesztésérol van sz9, hanem a roma lakossag mint
»allamalkotd tényezd” — vesd Ossze az Alkotmany 68. § (1) bekezdésével) allami-tarsa-
dalmi beilleszkedésérol.

Kisérletezések, probalkozasok szerte az orszagban folynak. Kiilfoldi megoldasok atvé-
telére is talalunk példat. Tokéletes megoldas nincs és nem is lehet, de az experimentalis
jogi megoldasoknak mindenképpen helyet kell biztositani. Kisebbségvédelmi torvé-
nylink 4. §-a értelmében — egyebek kdzt — a Magyar Koztarsasag tilalmaz minden olyan
politikat és magatartast, amely a kisebbségnek a tobbségi nemzetbdl torténd kirekeszté-
sét, illetve elkiilonitését célozza vagy azt eredményezi, valamint a kisebbséghez tartozé
személyt hovatartozasa miatt iildozi, életkoriillményeit neheziti, jogainak gyakorlasat
akadalyozza.

Freud (1982, 359. o.) megfogalmazasaban: ,,Az ember egyéni szabadsagigényét a
tomeggel szemben mindig védeni fogja. [...] Az emberiség sorsproblémadinak egyike,
hogy a kultira meghatarozott alakulasa mellett elérhetd-e egyensuly, vagy pedig a konf-
liktus kibékithetetlen.”
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Aranylo rongylabda

Fragmentumok a magyar foci viragkorarol

P

Napjainkra a futball - igazodva a koriilétte lévo vildghoz, vagy
éppen formdlva azt - globalizdlodott. A labdartigds vilagméreti,
oridsi tizlet, jol eladhaté médiaesemeény, amely hatalmas
rekldamhordozo szereppel bir, hiszen a foci toretlen népszertisége
miatt hétrol hétre vildagszerte szdzezreket, milliokat csabit a
stadionokba, és iiltet le a televizio képernydje ele.

szabadon mozog, és Ugyszolvan magatdl miivel meglepd dolgokat.”, s ezaltal

fokozottan érvényes ra, hogy ,,a jatsz6 maga folott allé valosagként tapasztalja
a jatekot” (Gadamer, 1984, 137. 0., 141. 0., idézi: Fodor, 2007). A futball olyan (a jaték-
ban valo) fololdodast kinal az individuum szamara, amely — ha ideiglenesen is —
felfiiggeszti ,,a vilaghoz mint valamiféle targyhoz valo viszonyulasat” (Fodor, 2007); ha
ugy tetszik, a foci (lesz) a totalis vilag.

Mennyire megkozelithetd a foci totalis vilaga, amely kevesek jatéka és milliok témaja?
Felvetddik a sportrol szol6 beszéd legitimitasanak kérdése, az a paradox helyzet, amir6l
Bourdieu (2002) értekezik, hogy ,,azok az emberek, akik gyakorlati oldalardl ismerik a
sportot, altalaban nem tudnak beszélni rdla; ezzel szemben azok, akik tudnanak roéla
besz¢€lni, a gyakorlatban nem ismerik a sportot. Bourdieu szerint ugyanis »a sporttevé-
kenységek azok kozé [a gyakorlatok koz¢€] tartoznak, ahol a megértés a test altal torté-
nik«. A foci esetében példaul nincs egyértelmii elmélet, amely vildgosan el6irna, hogy
egy adott helyzetben mi lehet az optimalis dontés. A focirdl szo16 beszéd sajatos kapcso-
latban 4ll a »néma tartomannyal«, az elmondhatatlannal” (Bakesi, 2007).

Sajatos a helyzet a magyar labdartgast illetéen. Része ugyan a globalis folyamatnak,
de sodrodo, jelentéktelen és nem meghatarozo szerepldje annak, pedig nem egészen hat
évtizede még nagyon is az volt. A futballrdl sz0l6 beszédnek nemcsak a fent emlitett
elmondhatatlannal kell megkiizdenie, hanem a vereség, az aranykor elvesztésének a
problémajaval is. Rdadasul azzal a kettdsséggel is szembe kell nézni, hogy ez az aranykor
id6beni atfedésben all a Rékosi-éraval, amely a sportban a ,,szocializmusnak a kapitaliz-
mussal szembeni fels6bbrendiiségét” kivanta bizonyitani. Mig az Aranycsapat sikereivel
az orszag egy emberként tudott azonosulni, addig a diktatara joval osszetettebb reakcio-
kat valtott ki. A futballal 5Gnmagaban, de az imént emlitett vetiileteivel még inkabb, olyan
torténelmi, szociologiai, szocialpszicholdgiai kérdések meriilnek fel, amelyek alapjan
nem véletlen, hogy a magyar irodalom tematikajaban olyan fontos szerepet jatszik a foci
(Ottlik, Mandy, Mészoly, Esterhazy, Kukorelly, Darvasi).

Magyarorszagon a futballt mar a 20. szazad elején is ,,ugyanigy jatsszak az elitgimna-
ziumokban, mint a szakképzé intézetekben vagy a kadétiskolakban, a falvakban vagy a
nagyvarosok legkiilonb6z6bb negyedeinek terein (még ha ez gyakran mezitlab és egyér-
telmii szabalyok hijan torténik is)”. Ez is mutatja a labdarigas — a szd tobbszords értel-
mében vett — tdmegsport jellegét, a jaték demokratikus-meritokratikus voltat (Hadas és
Karady, 1995).

Minket a magyar labdartgas aranykora érdekel. Az az idészak, amikor 1950 és 1954
nyara kozott megszakitas nélkiil 31 gy6zelmet aratott a magyar valogatott, kozte a hires
wembley-i 6:3, vagy a budapesti visszavago, ahol 7:1 aranyban multuk feliil az angolo-
kat. A sorozatot éppen a vilagbajnoki dont6 elvesztése szakitotta meg, amikor Bernben
1954. julius 4-én vereséget szenvedtiink az NSZK egyiittesétél. Ez a mérkézés Magyar-

M ibdl is fakad e jaték halhatatlansaga? Abbol, ,,hogy a labda minden iranyban

127




Iskolakultira 2010/2

orszagon rendszerellenes tiintetéseket valtott ki, az NSZK pedig futballeuforiaba keriilt:
szdmara a gy6zelem ,,az els6 nemzetkozi silyu szimbolikus aktus, amely egyértelmiien
a vilaghabortban sulyosan sériilt német nemzeti nagysag- €s identitasigény kielégitését
célozza” (Hadas és Karddy, 1995).

Megkozelitésiink nem sporttorténeti jellegii, bar nem nélkiilozi annak szempontjait,
eredményeit, és nem is politikatorténeti kiindulast, bar nagymértékben tamaszkodik arra.
Vizsgalodasunk a tarsadalomtorténeti folyamatokra, s azon beliil a kiskdzosségek forma-

lédasara, a nevelés-nevel6dés problémajara
fokuszal. Amikor tehat foltessziik a kérdést:
,»Hogy tudott egy kis orszag egy ilyen nép-
szerl sportag vilagelsdjévé valni?”, akkor a
sok-sok tényez0 koziil azokat vessziik szem-
igyre, amelyek a tarsadalom belsé mozgasa-
ibol adddnak.

Honnan, milyen kisk6zosségekbdl rekru-
talodott ennyi kivalo labdarugd a korban?
Milyen kozosségformald folyamatok érvé-
nyesiiltek?

A magyar foci aranykora szinte megegye-
zik a rakosista diktatara id0szakaval, amikor
a politikai berendezkedés éppen felszdmolta
a kiskozosségeket, és a sportot is allamosi-
totta. Az 1949-re kialakult magyar rendszer a
totalitarianizmus 0sszes jegyét magan visel-
te, s az egypartrendszer hivatalos ideologia-
javal az emberi élet minden szférajat szaba-
lyozni kivanta (Romsics, 2005, 337-338. 0.).
A tarsadalom struktirdi azonban mélyebben
szervez6dnek annal, hogy a politikai valto-
zasok hirtelen és teljes mértékben atalakitsak
azokat. Igaz, hogy a foci ,,a totalitarius rend-
alkalmas, hiszen e sport nagy tomegeket
vonzo, latvanyos megnyilvanulasai kivételes
lehetdséget biztositanak az érzelmek és érzii-
letek spontan nyilvanos kifejez6dése szama-
ra, s ezaltal szinte sziikségszeriien valnak
kollektiv identitasképzetek hordozoiva”
(Hadas és Karady, 1995). A Rékosi-rend-
szerben elért vilagsikerek azonban nem a
semmibdl keletkeztek, nem is a szocialista
eszme vivmanyai, hanem nyomon kdvethetd
elézmények eredményei.

Ezekbdl az elézményekbdl probalunk
néhanyat felvillantani. Két labdarago, Puskas

A futballrol szolo beszédnek
nemcsak a_fent emlitett elmond-
hatatlannal kell megktizdenie,
hanem a vereség, az aranykor
elvesztésének a problémdijduval
is. Raaddsul azzal a kettésséggel
is szembe kell nézni, hogy ez az
aranykor idobeni dtfedésben dll
a Rdkosi-érdval, amely a sport-
ban a ,szocializmusnak a kapi-
talizmussal szembeni fels6bb-
rendtiséget” kRivdanta bizonyila-
ni. Mig az Aranycsapat sikerei-
vel az orszdg egy emberként
tudott azonosulni, addig a dik-
tatiira joval osszetettebb reakci-
okat vdltott ki. A futballal 6nma-
gaban, de az imeént emlitett
vetiileteivel még inkdbb, olyan
torténelmi, szociologiai, szocicdil-
pszichologiai kérdések meriilnek
fel, amelyek alapjdn nem vélet-
len, hogy a magyar irodalom
tematikdjdaban olyan fontos sze-
repet jatszik a _foci (Ottlik,
Mdndy, Mészoly, Esterhdz)y),
Kukorelly, Darvasi).

Ferenc, az Aranycsapat kapitanya és Deak Ferenc, az 6rokos golkiraly, valamint sziil6he-
lytik, a két szomszédos telepiilés, Kispest és (Pest)Szentl6rine torténetének egy-egy részle-
tén keresztiil probaljuk bemutatni, hogy milyen (hajszal)gyokerekbdl taplalkozott a magyar
foci vilagsikere. A két telepiilés (legalabb) két focicsapatot is jelent: Puskas oldalan a KAC
(Kispesti Atlétikai Club), mig Deak oldalan a SZAC (Szentldrinci Atlétikai Club). A két
klub kozel azonos idében jott 1étre: a SZAC-ot kereskedok, iparosok, koztisztviselok ala-
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pitottak 1908-ban, két évvel azeldtt, hogy Szentlérinc 6nalldé nagykozséggé alakult volna.
(1) A Kispesti Atlétikai Club — némi nehézség utan — 1909. augusztus 4-én jott 1étre. (2) A
16rinci és a kispesti klub is tobb szakosztallyal mikddott, de mindkettdben a labdaragés
volt a legnépszertibb, itt rendelkeztek a legnagyobb utanpdtlassal.

A két szomszéd telepiilésen a tarsasagi, kulturalis életet a vendéglok, kavéhazak,
mozik mellett a sportegyesiiletek klubjai jelentették. Az egyesiileti élet a kozosségi 16t
egyik fontos szintere volt: balokat, kirandulasokat, estélyeket rendeztek, egyrészt azért,
hogy a klub gazdasagi hatterét biztositsak, masrészt, hogy a tagok dsszetartozasat erdsit-
sék. Az egyesiileteken keresztiil erds lokalis identitastudat alakult ki. ,,E lokalis identitas-
elemek koré azonban mar igen koran egyéb jelentéstartalmak épiilnek, melyek a nem
pontosan koriilhatarolt, de az érintettek altal mégis viszonylag jol érzékelt kollektiv tar-
sadalmi azonossagtudat centrumat képezik.” (Hadas és Karady, 1995)

Dedk 1922-ben, Puskas 1927-ben sziiletett, mindketten hasonl6 tarsadalmi réteghez
tartoztak, a kispolgarsaghoz. ,,Kispolgarnak a sz6 legigazibb értelmében a segéd nélkiili
¢és a legfoljebb 3 segédet tartd iparos szamitott a Horthy-korban. E tarsadalmi csoport
fontos vonasa volt a kisszertiség, a szlikosség, valamint a szegénység.” Megfigyelhet6 az
is a korban, hogy a kispolgar iparosok ,,a helyi Iparoskor vagy a Katolikus Legényegylet
keretei kozott szervezddnek szorosabb kozosségbe”, ami kettds értelemben erds kotelé-
ket biztositott szamukra (Gyani és Kover, 2006, 299. o.). Egyfeldl azokat a csaladokat is
integralta, amelyek helyzetiiknél fogva mar kispolgarnak sem igazan szamitottak, masfe-
161 ez az elkiiloniilés a parasztgazdakkal szembeni fels6bbségérzésnek adta meg az alap-
jat. A Dedk és a Puskas (Purczeld) csalad ,,a 1étszamaban roppant dinamikusan gyarapo-
do foglalkozasi csoport”, az altisztek rétegéhez sorolhaté. ,,Az 1930-as mobilitasi statisz-
tika tantisaga szerint az altisztt¢ valas mindenekel6tt a parasztsag leszarmazottai elott
nyitotta meg a fel- és a kiemelkedés utjat” (Gyani és Kovér, 2006, 304-305. o.): az altisz-
tek ,,viszonyainkhoz képest magas (!) 120-180 P-s jovedelmiik mellett, igen gyakran
hazfeliigyel6k is” — jegyezte fel az iskolaorvosként tevékenykedd Németh Laszlo, aki
felfigyelt e réteg iskolai affinitasara (Németh, 1943, 31-32. o0.).

Puskas apja edz6 volt a KAC csapatanal, mig Deak apja hazmesteri teenddket latott el
a IX. keriileti Tompa utcaban, majd a Viola utcaban, innen keriilt Szentlérincre, az Alla-
mi telepre (3) 1922-ben. A svéb csaladbol szdrmazé Ocsinek egy lanytestvére volt, Bam-
banak négy, valamint kettd fivére, az 6 anyja a Felvidékrol koltozott Budapestre, az apja
Kalocsarol. A két csalad kdzos vondsa az is, hogy a férfiak egyik kedvenc id6toltése az
ulti volt.

Deak Bamba futballistakarrierje nehezebben indult, mint Puskas Ocsié. Deak — nagy
termete miatt — kapusként kezdte labdariigé-palyafutasat, de egyszer ugy fejbe 16tték a
labdaval, hogy elajult, és a sziilei eltiltottak ettdl a sporttol. A SZAC egyik futballista-
toborzojan, amelyen hivatalosan nem vett részt, csak a kapu mdogiil 16voldozte vissza a
célt tévesztett labdakat, felfigyeltek rigotehetségére. Berkessy Elemér (4) edzének és
Danninger Janosnak, a csapat mecéndsanak sikertilt elérnie, hogy Bamba ujra futballoz-
zon, immar kézépcsatarként. Az edzések utan Berkessy, majd az utéda, Kohut Vilmos (35)
kiilén is foglalkozott Deakkal, hogy kiilonb6z6 szogekbdl talalja el a kaput s minél tavo-
labbrol. Ennek eredménye lett, hogy Bamba hihetetlen golerds csatarra valt, amit a
Guinness-rekordja (6) is bizonyit.

Ocsi is j6 kezekben volt, hiszen az edzé apa nemcsak a palyan elsajatithato triikkokre
tanitotta meg a fiat, hanem kell6en motivalta is. Mikor dicsérték eldtte a fia tehetségét,
és arrdl faggattak, hogy milyen jovét josol neki, csak legyintett, mondvan, Ocsi nem
szeret futni. Ez annyira nyomot hagyott az ifju Puskasban, hogy minden alkalmat meg-
ragadott, hogy fusson: futott fatol faig, futott az iskolaba, versenyre kelt a villamossal
(Almasi, 2009).

129




Iskolakultira 2010/2

Mindketten rengeteg idot toltottek el a focival, kezdetben a grundokon, ahol rongylab-
daval Gizték ezt a sportot. Kivalo iigyességre tettek szert a rongylabdakészitésben, amely-
nek hatterében egy-egy anyai sikoly és hatalmas leszidas is allt, hiszen mindig az anyai
harisnyakészlet banta a fiuk focikedvét. Késdbb mar igazi bdrlabdaval folyt a jaték az
egyesiiletiik kolydk, ifi-, tartalék-, illetve nagycsapataban. Ocsinek és Bambanak 1étele-
me volt a gollovés. Puskas késobb gy nyilatkozott err6l, hogy ,,minél tobb golt rigsz,
annal jobban érzed magad” (4lmasi, 2009).

Deédk 1941-ben mutatkozott be a SZAC felndttkeretében, amely akkor az NB III-ban
jatszott. Ocsi mar 15 évesen, 1942-ben bekeriilt a KAC (akkori nevén a Kispesti FC)
nagycsapataba, amely a bajnoksag elsé osztalyadban szerepelt. A SZAC — Bambanak is
koszonhetden — hamarosan feljutott a masodosztalyba, amelynek keleti csoportjaban az
1943—-44-es szezonban az elsd helyen végzett. (7)

Bar a két fiatalember életében minden a focirdl szolt, azért a meccsek és edzések
kozott szivesen szorakoztak. Szivesen jartak moziba és gyakoriak voltak az ultipartik,
amelyeket ugyanolyan elszantan ¢és gy6zelemre torden jatszottak, mint a focit. Akar a
csaladban, akér a jatékostarsakkal verték a blattot, 10 filléres alapon jatszottak, de a
nyeremény mindig az asztalon maradt, azt k6zosen koltotték el (Horvath, 2009). Puskas
annyira szeretett ultizni, hogy amikor 1956 utan a Real Madridhoz keriilt, ott is megtani-
totta a jatékostarsait kartyazni.

Deakék mulatni is szerettek, tobbnyire frocesot ittak, s mivel minden kocsmaban, ven-
dégldben szivesen lattdk Oket, egy-egy este tobbe is betértek. Szivesen beszélgettek az
egyszerii emberekkel, és ez akkor is megmaradt, amikor orszdgosan linnepelt jatékosok
voltak. A hétkdznapi vendég egyenesen kereste a lehetdséget, hogy szdba elegyedjen a
hirességekkel. Ezeknek a ,.talalkozoknak™ tobbféle konnotacidja is lehetett az egyszer(i
ember szemsz0gebdl: (1) ugy érzi, hogy a hiresség fényébdl valamennyi ravetiil, (2) ,,f6l-
dijeként” a masik dicsdsége részesének érzi magat, (3) mint szurkold veszi megtiszteltetés-
nek, hogy a csapat egyik kivalosagaval beszélgethet, (4) a "koziiliink vald, s milyen sokra
vitte’ népmesei érzete keritheti hatalmaba, (5) a rendszer ideoldgidjat is hiheti: ,,az érdem-
elv szerinti kommunista mobilitas hatartalansagat” (Hadas és Karady, 1995).

A vendégldsok gyakran gratisz adték az italt Ocsiéknek, a focistak meg gyakran gaval-
léron fizettek, igy jol kiegyenlitették egymast. A jo kapcsolatot a jatékosok és a vendég-
16s6k kozott az is mutatja, hogy a két telepiilés vendéglatoi futballban is dsszemérték
tudasukat. Az egyik ilyen meccs Dedk Ferenc biraskodasa mellett zajlott 1946-ban a
SZAC-palyan, amikor a hazaiak 8:4 ardnyban gyoztek. A bevételt a csapatok felajanlot-
tak a kispesti sziildotthon segélyezésére (Szabad Lérinc, 1946. julius 14.).

A Kispest az 1930-as évek kozepén-végén rendre ott talalhatdo a nemzeti bajnoksag
els6 hat helyezettje kozott. Néhany év gyengébb szereplés utan 1945-t61 hasonlo eredmé-
nyeket ért el, mig a SZAC, amely csak ekkor kertilt az els6 osztalyba (§), az 1948/49-es
évadban tudott egy hatodik helyezést megszerezni. A kispestiek aztan az 1949/50-es
szezontdl 1955-ig — két kivételtdl eltekintve — kibérelték a bajnoki tront (Hadas és
Karady, 1995). Ekkor a KAC egyiittesét Budapesti Honvédnak hivtak, a szomszéd tele-
ptilés (illetve mar keriilet!) csapatat pedig Budapesti Postasnak.

Miért veszitette el a nevét e két nagy multu garda? Milyen valtozasok torténtek a poli-
tikaban, a sportban?

1949-ben az elfogadott alkotmanyban rogzitett parlamenti rendszer helyett a valosag-
ban a partallami iranyitas, az ¢élet minden szférajat politikdval atitaté diktatira vette
kezdetét. A kozigazgatas szerveit szovjet mintara atalakitottak: a tanacsrendszer beveze-
tésével modosult az orszag megyei beosztasa (Romsics, 2005, 339-340. o.), és Budapest
is boviilt: 1950. januar 1-jével lett Pestszentlorinc (Pestimrével egyiitt) a foévaros 18.,
Kispest pedig a 19. keriilete.
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A totalis allam els6rendii feladatanak tartotta a magantulajdon kisajatitasat. Az allamo-
sitas kovetkeztében ,,a klubok addigi timogatoi elvesztették a vagyonukat”, s igy a tar-
sadalmi egyesiiletek anyagilag ellehetetleniiltek. A korabbi ,,vezetdket adminisztrativ,
erdszakos eszkozokkel eltavolitottdk™. A sportegyesiiletek atalakitisa tdmegszervezeti
alapokon tortént, és a klubok Osszevonasa alkalmat adott a politikai tisztogatasra. A
sportélet atszervezése kiterjedt — a munkassag mellett — a parasztsagra, a tanulokra (9) és
a fegyveres testiiletekre is (Horvath, 2003, 21-23. o.).

1950 februar 20-an hétfén adta hirtil a Népsport, hogy a SZAC beolvadt a Postasba:
»A SZAC vasarnap délel6tt iinnepélyes keretek kozott rendkiviili kdzgytlést tartott,
amelyen kimondtdk, hogy a SZAC beolvad a Postas SE-be. A kozgyiilésen megjelent
Sebes Gusztav, a SZOT sportosztalyanak vezetdje.” A két szocialdemokrata kotédési
egyesiilet pozicidja mar akkor gyengiilt, mikor az MSZDP 1948-ban foladta sajat (sport)
politikai arculatat, és megsziintette a Baratsag Sportkozpontot (Szabo, 1999, 103. o.).

Alig két héttel késébb arrdl lehetett olvasni, hogy a Kispest (KAC) jogutddja a Buda-
pesti Honvéd SE, a Magyar Néphadsereg futballcsapata lett. A kapcsolddoé iinnepségen
Sélyom Laszlo altdbornagy azzal fordult a labdarugokhoz: ,, Ti nem csak egyszerti spor-
tolok vagytok, hanem katonak is” (Népsport, 1950. marcius 9.). A fegyveres erék — mint-
egy allam az allamban — a sport teriiletén kivételes lehetéségekkel rendelkeztek. Létre-
hivtak sportkdzpontjaikat (Honvéd, Beliigyi) egyesiileteik kdzponti iranyitasara. Nem
nagyon torédtek az utanpotlas nevelésével, hiszen konnyen elérhették, hogy hozzajuk
kertiljenek a legjobb sportolok (Horvath, 2003, 23. o.).

Az, ami a SZAC-cal és a KAC-cal tortént, nem volt egyediilallé. Része volt annak a
nagyszabasu atszervezési folyamatnak, amelynek soran szakszervezeti alapon rendezték
at a klubokat. Nem kertilhették el a sorsukat az olyan nagy multa egyesiiletek sem, mint
az MTK vagy az FTC. Az utobbi az EDOSZ (Elelmezési Dolgozok Szakszervezete)
SE-vel tartott egyesiilési kozgytilést, mig az MTK 1) néven Textiles szakszervezeti sport-
egyesiiletté alakult (Népsport, 1950. februar 24.). (10)

A sport vezetése is allami kézbe — lényegében a hatalmat gyakorl6 trojka kézi vezér-
1ése ala kertilt. Egy tollvonassal toroltek el multat, hagyomanyokat. A csapatok nevének,
egyesiileti szineinek hatalmi szoval torténé megvaltoztatdsa mogott a tradiciok megsza-
kitasanak szandéka allt. A partallam minden téren igyekezett a kiskozosségeket gyokere-
iktdl elvagni, az Onszervezddd tarsuldsok helyébe a feliilrdl irdnyitott és kontrollalt
mozgalmakat allitani, mert minden kdzosség, szervez6dés, amely nem a part altal volt
iranyitott, veszélyesnek mindsiilt.

A Népsport idézeteket kozolt Rakositol, hogyan latja 6 a sportot. Az 6sszeallitas beve-
zetése igy fogalmazott: ,,Rakosi Matyas rajta tartja a kezét az egész magyar élet literén.
Szereti, és jol ismeri a sportot is. Egy-egy megjegyzése nagy gazdagodast jelent sportunk
eszmevilagaban.” (Nepsport, 1950. marcius 10.)

Erdekesen alakult a két szomszéd klub, a KAC és a SZAC — 1ij nevek alatt futd — tor-
ténete. A rendszer vezetdi a legjobb jatékosok atiranyitasaval ,,a mindenkori magyar
futballtorténelem legjelentésebb egyiittesét” hoztak 1étre: ,,a Honvéd (1/) az adott id6-
szakban valésziniileg a vilag legjobb csapatanak tekinthetd” (Hadas és Karady, 1995).
Az egyiittes sikert sikerre halmozott, 1ényegében 6k adtak az Aranycsapat gerincét. (12)
Puskas, a ,,szdguldd Ornagy” jatékat elismerd szavakkal emlegették, O lett a nemzeti
tizenegy csapatkapitanya.

Jellemz6 adat, hogy 1953 és 1956 kozott Magyarorszagon csaknem 147 ezer (!) leiga-
zolt futballista volt, az alapfokt bajnoksagokban jatszok figyelembe vétele nélkiil (4ntal,
Sass és Laszlo, 1972, 243. 0.). Nyilvan még sok tizezret tett ki azok szama, akik egyesii-
leteken és bajnoksagokon kiviil rugtak a labdat. A leigazolt jatékosok sokasaga minden-
esetre arra utal, hogy a korszak hivatalos idoljai (sztahanovista munkas, katona, sportolo)
kozil a sportold volt a leginkabb elfogadhato a fiatalsdg szdmara. Sokan vagytak arra,
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hogy az élsportolassal jard kivaltsagokban (utazas, jo fizetés, egyéb engedmények)
részesiilhessenek.

Masképp alakult Dedk és a SZAC sorsa, mint Puskasé és a Honvédé. A golvagd még
1947-ben atigazolt az FTC-hez. Ezt a 1épést kifejezetten tamogatta a 18rinci csapat mecé-
nasa, Danninger Janos, aki azota egyengette Deak utjat, amiota a SZAC-hoz keriilt. Maga
mellé vette, fiaként szerette, a hentesmesterséget tanulhatta ki nala a fia. Danninger
belatta, hogy Bamba karrierje a Fradiban magasabbra ivelhet, ezért 6szintén tamogatta,
de igyekezett minden elonyt kihaszndlni, ami a kitiind kdzépcsatar atengedésébdl szar-
mazhatott. Innen datalodik, hogy az Ulléi uti palya adott otthont a SZAC-meccseknek is,
mivel a sajatjuk nem volt alkalmas elsd osztalytl mérkdzések lebonyolitasara. A bevétel-
bél is kapott a csapat egy meghatarozott részt, ami javitotta a klub nem tal fényes kolt-
ségvetését. A jatékosokat is felvillanyozta,
hogy 20-30 ezer ember el6tt jatszhatnak

(Horvath, 2009). Raadasul sikeriilt helyette- Jellemz6 adat, hogy 1953 és

siteni a tdvozott kozépcsatart. Magyar Ala- o .
dar a Veszprémi TC-t6l keriilt a SZAC-hoz 1200 ROZOU Magyarorszdgon

1947 6szén. Nem kisebb feladat allt el6tte, csaknem 147 ezer (1) leigazolt
mint Dedk Ferenc posztjat atvenni. Olyan jol  futballista volt, az alapfoku baj-

sikeriilt a beilleszkedése, hogy 129-szer jat- noksdgokban jdtszok figyelem-

szott a csapatban. Késobb gy emlékezett P 17 o y
vissza, hogy tarsai és a szurkolok 16rinci bevetele nelkiil. Nyilvan meg sok

bennsziildttként” kezelték (Negyedi és lizezrel telt Ri azok szama, akik
Hegediis, 1988). Ez az epizdd is azt a j6 csa-  egyestileteken és bajnoksdgokon
patszellemet — a focistdk ¢s a drukkerek  pz 7 riigtdk a labddt. A leiga-

kozott egyarant — mutatja, amely segitette, o . )
hogy a messzir6l jott jatékosok is megtalal- zolt jatekosok sokasdaga minden-

jak a helyiiket az egyiittesben. esetre arra utal, hogy a korszak
Az 1950-es év klubokat érintd atrendezddé- /’liU&l[ﬂlOS ldOZ]ﬂl (SZIOlhanOUiSt&l

se jabb csavart hozott a SZAC Ull6i ti sze- ] N g
replésébe. Mig a Fradi, beolvadva az EDOSZ- munkds, katona, sportolo) koziil

ba, Uj néven és Uj szinekben, piros-fehérben ¢ sportolo volt a leginkabb elfo-
1épett palyéra, addig a SZAC az eredeti kék-  gadhato a fiatalsdag szamdra.
fekete helyett a Postas fehér-zold szerelésében Sokan vdgytak arra, hogy az

jatszotta meccseit. A szurkolok ,.kis Fradiként” o ldssal idré kivdltsdook
nevezték és szerették a csapatot. elsportoldssai jaro RIvallsagor-

Hogy mi mindent jelent a ,.kis Fradi” elne- ~ ban (utazds, jo fizetés, egyeb
vezés? A magyar futballt kezdetektdl az engedménye]e) reszestilhessenek.
1888-ban megalakult MTK (Magyar Test-
gyakorlok Kore) és az 1899-ben létrejott
FTC (Ferencvarosi Torna Club) oppozicidja jellemezte. Mig az MTK belvarosi és nagy-
polgari egyiittesnek szamitott, addig az FTC-t egyfajta kiilvarosi plebejus futballcsapat-
nak tekintették. Mivel ,,csaknem harminc éven keresztiil (az Ujpest 1930-as bajnoksaga-
ig) ez az egyetlen csapat, amely érdemben is beleszolhat az elso helyért folytatott versen-
gésbe, a »kiilvarosi népiséggel« azonosuld tarsadalmi csoportok tagjai szinte sziikség-
képpen valnak Fradi-drukkerekké. [...] Az is természetes, hogy egy futball irant érdek-
16d6 vidéki ember az altalaban alsobb szintll bajnoksagban jatszd helyi csapaton kiviil
valamelyik févarosi csapatnak is drukkol. A févarosi csapatok altal hordozott tarsadalmi
konnotaciok ismeretében pedig szinte természetes, hogy a vidéki szurkolok tulnyomo
tobbsége is Fradi-drukker lesz.” (Hadas és Karady, 1995)

A ,kis Fradi” elnevezés az 6si SZAC-drukkerekben is pozitiv érzést keltett. Azt
viszont nagy felhaborodast valtott ki a Fradi-tdborban, hogy Dedk Bamba 1950-t6] az
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Ujpesti Dozsaban folytatta labdarigo-palyafutasat. Azért is vették nagyon rossz néven,
mert alig harom évvel ezel6tt még hazra gyijtottek a csatar szamara, hogy biztosan a

Ferencvaroshoz j6jjon.

A kozonség nem tudhatott arrdl, hogyan éllitotta az AVH kényszervélasztas elé a
,»20lgyaros” Deakot, akinek volt még jo néhany fényes meccse az 0ij csapataban, de a

valogatottba mar nem tették be. (713)

Jegyzet

(1) A telepiilés 1936-ban kapott varosi rangot. Ekkor
mar egy tucat sportegyesiilet miikodott a teriiletén.

(2) http://www.kispest.hu/index.php?mact=News,cnt
nt01,detail,0&cntnt01articleid=12129&cntnt0 1return
id=150

(3) A telep 6nallé6 gondnoksaggal rendelkezett, ott
foglalkoztattdk bognarmesterként Dedk Dezsoét,
Bamba édesapjat.

(4) Becenevén ,,Jegenye”, a Ferencvaros valogatott
balfedezete volt.

(5) ,,A Ferencvaros korabbi legendas hirti, sokszoros
valogatott balszélséje, aki szintén a SZAC-ban kezdte
palyafutasat, és akirdl elnevezték a »Kohut-szogbdl«
16tt golokat, hiszen hatalmas erejii bombaival a leg-
élesebb szogbdl, olykor a partvonal és az alapvonal
kozelébdl, képes volt megzorgetni a legjobb kapusok
haléjat is.” (Pongrdacz, 1992)

(6) Dedk a Fradi szineiben az 1948—-49-es bajnoksag-
ban 30 meccsen 59-szer talalt a kapuba.

(7) A foci fel6l nézve az az érzésiink tamadhat, hogy
alig volt érzékelhetd a 2. vilaghdborti Magyarorsza-
gon: végig megrendezték a bajnoksagot, amely csak
1944 6szén szakadt félbe, hogy aztan 1945 tavaszan
ujra folytatddjon. Ugyanakkor szamtalan egyéni tra-
gédian keresztiil jelen volt a haboru, hiszen a nyilasok
az utolso tartalékokat is besoroztak, koztik sok fut-
ballistat is. igy keriilt 17 évesen a frontra, majd hat
évi szovjet hadifogsagba a késébbi valogatott, Raduly
Jozsef is (Horvath, 2009).

(8) A SZAC tréningjei 1945 aprilisaban kezdddtek el,
s a honap kozepén mar baratsagos mérkdzéseket jat-
szottak kozeli csapatokkal. Az aprilisi jatszmakat
zsir-liszt meccseknek is nevezték a gyéztes csapatnak

jaré jutalom alapjan. Egy zsak liszt vagy egy bodon
zsir a korban nagy nyereménynek szamitott, hiszen a
romokban heveré Budapesten alig lehetett élelemhez
jutni (Horvath, 2009).

(9) 1951-ben ,,a VKM keretében iskolai testnevelés
és a tanuloifjusag sportjanak szervezésére Testnevelé-
si és Sport Osztalyt alakitanak”. Ebben az évben
vezetik be ,,az MHK tomegtestnevelési rendszerével
Osszehangolt altalanos és kozépiskolai testnevelési
tantervet” (Kun, 1982, 559-560. o.).

(10) Az MDP nem volt elégedett az eredménnyel, mert
reakciosnak tekintette a két csapatot és szurkoloikat.
1951 januarjaban — egy SZOT-hatdrozat révén — 0j
szakszervezeti sportegyesiileteket alakitott ki. Ennek
alapjan az MTK-Textilesbdl Vorés Lobogo, az FTC-
EDOSZ-bol Kinizsi lett (Horvdth, 2003, 24. 0.).

(11) A »néphadsereg« fennhatdsaga ala keriild
egylittes puszta elnevezése is folér egy politikai prog-
rammal. Az 4ltala hivatalosan kinalt identifikacios
elemek a korszakban egyébként szigoruan lefojtott
nemzeti érzelmi-érziileti hirok szinte észrevétlen
pengetésére késztetnek. Nevének negyvennyolcas
reminiszcenciai jelent6s mértékben hozzajarulnak a
népi demokratikus haderdé altal képviselt 0j tipust
militarizmus elfogadhatova tételéhez.” (Hadas ¢és
Kardady, 1995)

(12) A Honvéd jatékosa Grosics, Lorant, Bozsik,
Budai II., Kocsis, Budai I., Puskas és Czibor, az
MTK-ban jatszik Lantos, Zakarias és Hidegkuti.

(13) Az iras A kultira, a tudomany és a nemzet hely-
zete a Karpat-medencében cimmel 2009. majus 8-an
a Gizella Napok keretében a Pannon Egyetemen meg-
tartott magyarsagtudomanyi konferencian elhangzott
el6adas szerkesztett valtozata.
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Neveléstudomanyi Intézet

A gyermeki perspektiva és
beszédmod a gyermekirodalom
oktatasaban

Mind az irodalomtudomdny, mind az oktatdsmodszertan sokféle
meghaltdrozdsdt veli fel a gyermekirodalom jelenségének, mi tobb,
rendre tanrendi diszciplinakeént jegyzik tanitoképzo karok, ahol
gyermekirodalmat tanitanak és tanulnak. Ennek ellenére igencsak
vitathatoak nemcsak fogalmi attribritumai, de létezésének formdi és
kvalitdsai is. Rendszerint a gyermeki perspektiva és beszédmad,
olykor a gyermekhds kézponti szerepe képezi a legfobb kategorizdcios
szempontot, amit viszont alakulds- és keletkezeéstorténeti folyamatok,
mozzanatok cdfolnak meg: példdaul Daniel Defoe Robinsonja és
Gdrdonyi Géza Egri csillagokja sem a gyermekirodalmi narrativa
keretein beltil jott létre.

szovegvalogatas, s hogy mely moddszerrel értelmezhetd, kozelitheté meg a szoveg-

anyag. A hagyomanyos oktatasi modellek a torténeti szempontot, az életrajzoktatast,
mig az Uj elvek a szovegértelmezést helyezik elétérbe. Kifejezetten neuralgikus tanrendi
pont, hogy milyen szdvegek keriiljenek be a tankonyvekbe és a szoveggylijteményekbe.
Lehet-e, kell-e kiilonbséget tenni felnétt- és gyermekirodalom kozott?

A dolgozat nem titkoltan polemikus jellegii. Vitaba szeretne szallni a gyermekiroda-
lomrdl és oktatasarol szolo idejétmult és feliiletes elképzelésekkel, megprobalja a gyer-
mekirodalmi narrativan kiviilre utalni azokat a gyermekkoltészeti és epikai szovegeket,
amelyek a gyermeki latas és beszédmad feliiletes imitacidjara €piilnek, egyfajta felso, a
gyermeki tudast és képzeletet lebecsiild szemléletmdd termékei, az oktatasbol pedig ki
szeretné utasitani az iskolaskoru gyermek befogadoéi készségét aldbecsiilé megkozelités-
modot: a ,,nem gyerekeknek valo”-, illetve ,,a gyerekek ezt nem értik” allaspontot.

A gyermekirodalom létform4jarol sz616 évtizedes €s maig hato vitaban — elmélyiilt kutata-
sok hianyaban — lehetetlen véleményt alkotni; legfeljebb meggy6z6désiink szellemében
foglalhatunk allast a gyermekirodalom 6nallo 1étezését feltételezok vagy tagaddk tabora mel-
lett — ugyanakkor mindkét allaspont bizonyos szempontjaival folytathatunk elvi polémiat.

Fontos kérdése irodalomoktatasunknak, hogy milyen szempontok szerint térténjen a
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A gyermekirodalom létformajat egy, még a 20. szazad utolso évtizedében is hasznala-
tos, gyermek- és ifjusagi irodalmat targyald felsdoktatasi tankonyv (Cs. Nagy, 1994)
keletkezéstorténetének aspektusai révén irja koriil. Ezek szerint a gyermekirodalmi alko-
tas létrejohet a a szép- vagy ismeretterjesztd irodalom korén beliil szandékoltsag altal:
ezek a potencialis befogadoi kdzonségnek cimzett irodalmi alkotasok. E tipoldgia elv-
ként targyalja, miszerint bizonyos irodalmi alkotasok ,,ifjasagiva valtak”, mig masokat
»atdolgoztak™, azaz a gyermekolvas6 értelmi/befogadoi szintjéhez alakitottak. A szemlé-
let értelmében ,,a gyermekirodalom szerves részévé valtak [...] a népkdltészet mifajai”
(Cs. Nagy, 1994, 6. 0.).

A jeldlt irodalomértés és tipologia elvi alapjat az irodalom ugynevezett szubsztancia-
lista felfogasa képezi, azaz szempontjai szerint ,,a kész mil 6nalld esztétikai targyként
»varja« a potencialis olvasot” (Cs. Nagy, 1994, 4. 0.). Mai felfogasunk értelmében azon-
ban az irodalom létmodja bonyolultabb szovevényt feltételez, az irodalmi mii ,,folyama-
tosan megtorténd események sorozata”: targyként nem definialhatd. Errél az allaspontrol
nézve az idézett irodalomértés €s tipusalkotés minden egyes pontja megkérdéjelezheté
hogy mi hatarozhatja meg a gyermekeknek szant beszédmod milyenségét és eljarasait. A
polémiank targyat képezd tankonyvi koncepcid szerint ,,a gyermek nem kis felndtt,
hanem jelentds, elhanyagolhatatlan pszichikai kiilonségek is vannak™ — ami elvileg igaz;
e pszichikai kiilonségek mibenlétének ismeretése azonban szamos kérdést és ellenérzést
vet fel benniink, hiszen a ,,gyermeki ismeretek sziikosségé”-rol, ,,szokincsének kiforrat-
lansaga”-rdl, , képzeletének a tapasztalattol ellendrzetlen lobogasa”-rdl esik sz6 benne —
amit még mindig el tudnank fogadni, viszont megalapozatlannak tartjuk a gyermek
gondolkodasanak ,.konkrét képiségérol” alkotott elképzelést. Hangstilyos ellenérv a non-
szensz irodalom gyermeki befogadhatosaganak zokkendmentessége (példaul a gyermek-
irodalmi klasszikus Lewis Carroll mindkét Alice-kdnyve, melyekrdl sok minden allitha-
to, csak a képi konkrétség nem), de a legjobb példa A kis herceg elefantot emésztd orids-
kigyoképének irdnidja, amely épp a gyermek1 gondolkodas elvontsagardl tantiskodik a
gyermekkorat vesztett feln6tt asszociacios készségével szemben.

A ,,gyermekeknek szant irodalom” magyar megnyilatkozasai koziil Mikszath Kalman
A ket koldusdiak, illetve Moricz Zsigmond Pipacsok a tengeren cimii regényét emliti ,,jo
példa”-ként a tankonyvszerzo. Talan igaz, hogy a 20. szdzadi magyar gyermekirodalom
alakulastorténetének kezdOpontja Mikszath vonatkozd regénye koriil rajzolodik ki,
amely kontextusban torténeti el6zményként értelmezhetd, ugyanakkor az is igaz, hogy
mind a Mikszath-¢letm{ivon, mind a magyar regény torténetén beliil mas mifaji konstel-
lacidban, a torténelmi regény alakulasrendjében is értelmezhetd, mi tobb: meggy6z6dé-
stink szerint épp mesévé/anekdotava transzformalt tdrténelmi proza jellege tartotta élet-
ben, s nem gyermekirodalmi mivolta. S vajon gyermekregény-e minden olyan elbesz¢él6i
mii, amelynek f6hdse gyermek, s az elbeszElt vilagra vetiilo tekintet a gyermek perspek-
tivajat jeloli? Mert ha nem, akkor a Mikszath-regény olvasasi stratégidit els6sorban a
térténelmi regény mﬁfaji konvencioi hatérozzék meg. Masrészt vannak olyan — nem a
perspektiva jelentésképzo erejével, a jelentések a gyermek vagy az ifji olvasé szamara
is befogadhatoak ¢€s értelmezhetdek, ugyanakkor a gyermekirodalomr(')l valé gondolko-
das merevsége miatt nem tartoznak annak vonzatkdrébe (példaul Gion Néandor Viragos
Katona cimii regénye ilyen). Arrdl viszont, hogy az irodalom szubsztancialista alapjarol
mennyire belathatatlanok az irodalmi folyamatok, épp a példaként emlitett Pipacsok a
tengeren esete tanuskodik legjobban, ugyanis irodalmi, s6t gyermekirodalmi alkotassa
egyetlen szoveget sem avat sem a puszta szandék, sem megvalosulasanak targyi mivolta.
Irodalmi alkotassa csak az olvasds, a befogadasok megtjuldsa kanonizalhat: a jelolt
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Moricz-konyvrdl pedig a legjobb szandékkal sem allithatjuk, hogy az életmi jelentds
teljesitménye vagy az irodalmi kdnonok szerves része lenne.

A gyermekivé/ifjusagiva valt irodalom tipikus példaja a Tom Sawyer. Mark Twain
sokat idézett nyilatkozata szerint a regényt kizarolag felndtteknek irta — vagyis ,,rossz
j0s”-nak bizonyult. Hasonld példa A kis herceg vagy a Gulliver utazdsai. Azonban, ha a
jelolt regényeket az eurdpai irodalom alakulastorténeti szovevényében értelmezziik, ra
kell jonniink, hogy nem arrol van sz, hogy ezek a regények valamiféle felsé kategoria-
bol ,hullottak ala” a gyermek- és ifjusagi szintjére, sokkal inkabb arrdl, hogy egyszerre
tartoznak kiillonb6z6é kanonokba és mifaji sorokba. A Twain-, Exupeéry- és Swift-
regények esztétikailag szuverén vildga a felnétt olvasd tudatdban éppugy megtorténd
eseményt jelentenck, miként a gyermekolvaso képzeletében. Azaz: A kis herceg vagy a
Robinson Crusoe az egyetemes nemzeti irodalmak, illetve az europai irodalom egészé-
ben is jelentds alakulastorténeti mozzanatként identifikalodnak. A Robinson nemcsak
miifaji sort nyitott az eurdpai irodalomban, de egyes szemléletek (miként Frye [1998]
mitoszkritikai elmélete) értelmében maga a regény miifaja indult eurdpai hodité ttjara a
Robinson megjelenésével. Az Exupery-mi viszont a metaforikus/sziirrealisztikus regény
paratlan képz6édményeként van jelent az europai irodalmi kultara egészében. S talan épp
ez a legnagyobb hianyossaga a ,,gyermekeknek szant irodalom” bizonyos valfajainak,
példaul a Harry Potter-jelenségnek: rajatszva és kihasznalva a gyermek titokzatos/egzo-
tikus, mozgalmas ¢és kalandos iranti igényét, megfeledkezik a szekunder torténet jelen-
tésado erejérdl, a kulturakdziség és a nyelvi sokszintiség aspektusarol: arrol a tobbszola-
musagrol, amely az érdeklédés sokszintiségét hivatott kielégiteni. Talan épp ezért van,
hogy a Harry Potter-jelenségnek annyi felnétt ellenzéje van. A regényeket ennek ellené-
re el kell olvasni és olvastatni, hiszen a halozatos szovevényként értelmezett irodalom
létformajahoz a bestseller mint tipusalkoto jelenség is hozzatartozik, s a pozitiv befoga-
doi élmény nyit utat a mas tipust irodalmi érdeklodés felé. Irodalmi joslatokba bocsat-
kozni persze felesleges, de elképzelhetd, hogy a Rowling-regények hattérbe szorulasat
jelentésbeli felszinességiik okozza majd.

Az irodalmi kultirakban ellentétes folyamatok is lejatszodhatnak: az ifjisagi irodal-
mat teremtd szandékot megfellebbezd torténés zajlik le, amikor klasszikussa valt ifjusagi
regények ,,strukturalodnak vissza” a felnéttnek mondott befogadoéi értékskalaba. Tipikus
visszatérési folyamat jellemzi Dickens klasszikus gyermekirodalmi alkotésat, illetve
Moricz Légy jo mindhalalig cimii regényét. Copperfield David korabeli angolszész tar-
sadalmi viszonyokat értelmezd, hdsies/szomorkas torténete, Nyilas Misi ,,rossz vilag-
ban” vald csaldodottsaga és meghasonlottsaga nem nyitja meg a mai gyermekolvaso
képzeletét, aminek legjelentdsebb oka talan abban rejlik, hogy egyértelmiien megvalto-
zott a vilagrol szold tudasunk: a 20-21. szazad forduldpontjat jellemzé gondolkodas
eltéro attributumokat érvényesit a 19. és a 20. szdzad vonatkozo tartalmaihoz képest.

Elgondolkodtato jelenség viszont egyes irodalmi szovegek korszakokat ativeld jelen-
tésessége és a mindenkori kanonokban val6 fennmaradasa. A Pal utcai fitk 6rok érvényl
ragyogasat mindenekel6tt egy 6si irodalmi miifaj, az eposz miifajkonstruktiv elemeinek
e regénybe transzformalddasa eredményezi: Gijkori hdstorténet, a vilag- és hazateremtés
(0j Haza/j Troja megalkotasa) hdsiessége a gyermekek vilagaba transzponalva. Még
mindig valtozatlan megszdlit6 erével rendelkezik Fekete Istvan Tiiskevar cimii regénye,
noha egy elmélyiiltebb elemzés felszinre hozza a megjelenitett vilag ellentmondasossa-
ganak mibenlétét, miszerint a mi természetkdzpontiisaga a kiils6, mindenekel6tt a csalad
berkeiben leképez6dé felnbttvilaghoz képest érvényes. Gyula sziileinek idétlen vilagabol
jelent a berek elsdsorban kivonulni alkalmas vilagot. Jogutodlasi okok miatt maradt ki a
vajdasagi magyar irodalomoktatasbol, nevezetesen a hazi olvasmanyok sorabol Gion
Nandor A4 karokatondk még nem jottek vissza cimii regénye, noha osztatlan népszertiség-
nek orvend a gyermekolvasok korében (Copperfield Déavid ,,mindig is utlt” vildgaval
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szemben). A Gion-regény ,,0rok ragyogasa” masra is jo példa: nem igaz, hogy a gyer-
mekolvasé értelmi szintjét csak a konnyedség és a vidamsag nyelvi-irodalmi kovetelmé-
nye tudja megmozgatni: e regény végén épp a miikddo tarsadalmat leképezd kiskozossé-
gi vilag romlottsagaval szembesiilhetnek a gyermekolvasok. 4 kdrokatondk... épp ezért
akar a Testvérem, Joab ikerdarabjanak is felfoghatd. (A magam részérdl a Testvérem,

Joabot is el tudom képzelni mint gyermekirodalmi alkotast.)
Bizonyara kedélyborzold gesztus megkérddjelezni a mindenkori olvasasi toplistak és

Jelentesbeli stiritettségiiket jelzi,
ha irodalmi alkotdsok egyszerre
16bb olvasoréteget képesek meg-
szolitani. Tehdt a Robinson
miifajteremto elvei, a Tom
Sawyer tarsadalomkritikai
aspektusai, A kis herceg béolcsele-
ti tartalmai mindig, minden
értelmezési szinten jelentéskép-
z0 mozzanatként muikodtek,
nagy tévedes tehdt ezeket a
miiveket — kihagyva a jelolt tar-
talmakat - a gyermekolvaso
(képzeletbeli) értelmi szintjehez
adaptdlni. Nincs ugyanis pontos
meércéje annak, hol van a gyer-
meki szint: a felnott dltal kijelolt
értelmi hatdrok ugyanis nem a
gyermek - folytonosan vdltozo -
perspektivdjdt tiikrézik elsésor-
ban, hanem a felnott sajdt, aktu-
dlis tarsadalmi folyamatokat -
mint az elektronika térhoditdsa
- figyelmen kiviil hagyo Idtds-
modjcit.

Nagy Konyv-vetélked6k tobbszords elsd
helyezettjének és gydztesének az értékrend-
szerekben elfoglalt helyét, de tény s valo,
miszerint az Egri csillagok — Mérton Lasz1o
(1998) hires tanulmanya, A4 kitaposott zsak-
utca sz6l errél — ,jokaizd” didaktikussaga
csak egy merev, az esztétikai értékteljessé-
get az irodalom o6tddrendi elve, vagyis a
nyilt nevelé szandék mogé utasitd oktatasi
rendszerben szamit értékalkoté mozzanat-
nak. A Buda elvesztését tematizal6 torténel-
mi regények (van kozottik legalabb két
nagyon jelentds 19. szazadi, és csaknem
ugyanennyi, a legujabb kori torténelmi
regény vonulatahoz tartozo regény) kapcso-
latrendszerében, viszonyitasi haldjaban
viszont hattérbe szoruld teljesitmény. Nagy
hianyossaga példaul, hogy a hosiség atti-
tiidje nevelési tartalomként van jelen vila-
gaban, s nem mint Kemény Zsigmond Zord
ido ciml alkotasaban, illetve Jokai Frater
Gydrgy cimi regényében 1étforma-varians-
ként, illetve vilagértési tapasztalatként, a
keresés tartalmaként, mint Hay Janos
Drzsigerdilenjében.

Jelentésbeli suritettségiiket jelzi, ha iro-
dalmi alkotasok egyszerre tobb olvasoréte-
get képesek megszolitani. Tehat a Robinson
mifajteremtd elvei, a Tom Sawyer tarsada-
lomkritikai aspektusai, 4 kis herceg bolcse-
leti tartalmai mindig, minden értelmezési
szinten jelentésképz6 mozzanatként mikod-
tek; nagy tévedés tehat ezeket a miiveket —
kihagyva a jellt tartalmakat — a gyermek-
olvasod (képzeletbeli) értelmi szintjéhez
adaptalni. Nincs ugyanis pontos mércéje

annak, hol van a gyermeki szint: a felndtt altal kijelolt értelmi hatarok ugyanis nem a
gyermek — folytonosan valtoz6 — perspektivajat tilkrozik elsdsorban, hanem a feln6tt
sajat, aktudlis tarsadalmi folyamatokat — mint az elektronika térhoditasa — figyelmen
kiviil hagyo latasmodjat. Ennek legszélsOségesebb példaja az tigynevezett gligyogo iro-
dalmi nyelv 1étezése, mely azon az elképzelésen alapul, hogy a gyermeki gondolkodas
nem képes elvont tartalmakat abszorbealni, a nyelvi jatékossag ¢és zeneiség ragadja meg
elsésorban. Példaként emlitik — s ez a jobbik példa — Wedres Sandor Bobitajat. Hasonlo
kontextusban szerepel — kozvetlensége és feltételezett jatékossaga okan — Petdfi Sandor
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Arany Lacinak cimii kolteménye, holott a nem feliiletes olvasas és értelmezés a jeldlt
miivek igazi értelmét is felszinre hozza: nevezetesen, hogy ezek nagyon fontos 1¢tjeldlo
tartalmakat hordoznak, a Petdfi-vers példaul egyéaltalan nem az iirgedntés torténetét
besz¢li el jatékosan, hanem a sziiletés torténését magyardzza. Az epikai regisztereket
mozgositd gyermekirodalmi alkotasokhoz viszont gyakran egyfajta leereszkedé elbeszé-
161 magatartas parosul, amelynek 1ényege, hogy a gyermekolvaso ,,szellemileg is kisebb”
olvasot jelent. Ez a perspektiva nem a gyermeké, hanem a felnétté, amely lenézi, leeresz-
kedik hozza, s nem alkototarsként szolitja meg a gyermekolvasot.

A gyermeki szinthez alakitas egyik eklatans példdja Andersen A4 kiraly uj ruhdja cimi
meséje zaropoénjanak megmasitasa. Az eredetiben ugyanis arr6l van szo, hogy ,,a kiraly
meztelen” — magyar forditasban: ,,A kiralynak nincs is ruhdja!” Egyértelmiien elveszik a
kritikai él.

Az adaptacio sajatos példajaként szokds emlegetni a Lamb-testvérek Shakespeare-mesé-
it, amelyekben a dramair6 mulhatatlan értékii alkotasai ,,irddnak hozza” a gyermekolvasé
képzeletéhez. Viszont nem biztos, hogy a Shakespeare-meséktol kdzvetlen értelmez6i szal
vezet a reneszansz draméakhoz, s hogy a Lamb-mesék 6nallo, szuverén vildgként nem csak
egy tagabb értelmezési haloban tartozhatnak William Shakespeare dramainak intertextualis
vonzatkoréhez. Vagyis nem adaptaciok, hanem bonyolult és eredeti szovegvilagok.

Nem érthetetek egyet a gyermekirodalomrol alkotott hagyomanyos szemléletek azon
kitételével sem, amelyek a népkoltészethez mint egyértelmithoz és a gyermekirodalmat
kozvetleniil megtermékenyitd jelenséghez fordulnak. A folkloralkotds ugyanis az ember
bels6 teremtd vilagahoz (s nem okvetleniil kollektiv tartalmakhoz) igazodva eredend6en
tobbértelmii, soklényegi, elvont is, erotikus is, és olykor kifejezetten durva.

A gyermekirodalomrol és oktatasardl szo616 dilemmaink feloldhatosaga az irodalomér-
téi/befogadodi perspektivak megvaltozasatol, a megvaltozas attitiidjétdl fliggd mozzanat.
Mindenekelodtt harom szinten kellene szemléletvaltozasnak lezajlania: a feln6ttkdzponta
(a felnott értékrendjét, 1atdszogét tiikr6zo) irodalomoktatasi modell helyett a gyermeki
perspektivat érvényesiteni. Hatdlyon kiviil helyezni és elfogadhatatlannak mindsiteni a
feln6tt (az ird és az oktato) lebecsiilé magatartasat: az ,,ez nem gyereknek vald”, ,,a gye-
rek ezt iigysem érti”-felfogast, valamint eliminalni a gyermekolvasé befogadoi érzékeny-
ségének hatarairdl szol6 olyan elképzeléseket, miszerint a gyermek gondolkodéasa konk-
rét, képi jellegli, s az asszociativitas, az elvontsag nem jellemzi.

Irodalom
Cs. Nagy Istvan (1994): Gyermek- és ifjusagi iroda- | Marton Laszlo (1998): A kitaposott zsakutca, avagy
lom. Nemzeti Tankonyvkiad6, Budapest. torténelem a torténetekben. Jelenkor, 2. sz. 146-169.
Frye, N. (1998): A kritika anatomidja. Helikon Bence Erika
Kiado, Budapest. Ujvidéki Egyetem, BTK, Magyar Nyelv

és Irodalom Tanszék
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A nem-egyetemi szektor
atalakulasanak dinamikaja

A Higher Education Dynamics cimii kényvsorozat egy 1ijabb kotete
(Dynamics of Change in Higher Education: Expansion and
Contraction in an Organisational Field) t6bb éuvtizedre visszanyuilo
kutatds alapjan mutatja be a nem-egyetemi szektor ndvekedését és
dtalakuldsdt. A szerzo (Svein Kyvik) a norvég Institute for Studies in
Innovation, Research and Education kutatoprofesszora, aki a nem-

o0

egyetemi szektor transzformdciojdt makro-szemléletti,
tarsadalomtudomdnyi megkozelitéssel vizsgdlja.

émi magyarazatra szorul a magyar
N nyelvben ritkan hasznalatos és az

OECD nyoman meghonosodott
‘nem-egyetemi’ elnevezés. A szerzdé azo-
kat a felsdoktatasi intézményeket sorolja
ide, amelyek a tradicionalis egyetemeken
kiviil jottek 1étre, akar uj alapitasként, akar
a professzionalis és szakképzd iskolak
foiskolai szintre torténd emelésével. Ezek
az intézmények gyakorlat- és oktatasori-
entaltak, a munkapiacon azonnal haszno-
sithatd, altalaban révid ciklust képzéseket
szerveznek, valamint erds lokalis-regiona-
lis elkdtelezettséggel rendelkeznek. Vagyis
a tradicionalis egyetemektdl eltérd funkci-
okat és feladatokat latnak el, amelyhez
eredetileg mas szervezeti formak, tanter-
vek, oktatoi kvalifikaciok és bérstruktuara,
vizsgakdvetelmények, tanitasi és tanuldsi
moédok, hallgatéi populacié is tarsultak.
Azonban ezek a kiilonbozéségek a vertika-
lis integracié és a Bologna-folyamat nyo-
man fokozatosan eltlinnek. A felsdoktatas-
mi’ szektor szinonimdjaként gyakran talal-
kozunk a ’féiskolai’, ’politechnikumi’,
’alternativ’, ‘nem-tradicionalis’ megneve-
zésekkel, amelyek olyan — tdbbnyire azo-
nos jellegzetességekkel rendelkez6 — intéz-
ményi formakat foglalnak magukban, mint
az egyetemi fOiskolak (Norvégia, Svédor-
szag, Belgium), a kozosségi féiskolak
(Egyesiilt Allamok), a f&iskoldk (Német-
orszag, Svajc, Magyarorszag) és az alkal-
mazott tudomanyi egyetemek (Hollandia,
Finnorszag).

A kotet hianypo6tlo, hiszen annak ellené-
re, hogy a felsGoktatas novekedése a hat-
vanas éveket kdvetéen a legtobb nyugat-
eurépai orszagban — mig a kilencvenes
évektol Kozép- és Kelet-Europaban is — a
nem-egyetemi szektorban nagyon is latva-
nyosan zajlott, valamint a felsdoktatas
funkcionalis atalakulasa elsGsorban a szak-
képzés térnyerésérdl szolt, addig a valto-
zasok mélyelemzése elmaradt a felsGokta-
tas-kutatasban. Ezt a tartozast egyenliti ki
a szerz0 irasaval, ami, bar a norvég nem-
at, mégis tobb annal. Egyrészt azok a val-
tozasok, amelyeket elemez (fragmentalt
expanzio, horizontalis, majd vertikalis
integracio), egyértelmiien felismerhetéek
mas orszagok (példaul Magyarorszag)
fels6oktatasdnak fejlédésében is. Masrészt
a nem-egyetemi szektor mint a felsGokta-
tasi rendszer része nem vizsgalhatd az
egyetemi szektor nélkiil, igy megallapita-
sait mindig visszahelyezi a felsdoktatas
teljes rendszerébe, s megallapitja, hogyan
alakult a két szektor viszonya, illetve koz-
ben mi zajlott az egyetemeken.

A szerzd a szervezetkutatas perspektiva-
jat alkalmazza elemzésében, s a transzfor-
macié magyarazatdban haromféle megko-
zelitést 6tvoz (strukturalista-funkcionalista,
kulturdlis és érdekcsoport-magyarazatok).
Ezek alapjan végiil mindegyik atalakulasi
korszakra bemutat egy dinamikus valtozasi
modellt. A kutatas bemutatasa soran parhu-
zamosan jeleniti meg a harom magyarazo
perspektivat és ramutat, hogy hogyan jarul
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hozza a nem-egyetemi szektor atalakulasa-
hoz a felsdoktatds és szakképzés iranti
névekvd tarsadalmi igény (strukturalista-
funkcionalista magyarazat), amely Ossze-
kapcsolodik egyfeldl a joléti allam kibonta-
kozésaval és az egalitarianus ideologiaval,
majd késébb az hasznossag, a hatékonysag
és a mindség hangsulyozasaval (kulturalis
magyarazatok). De nem feledkezik meg
arrél sem, hogy a kihivasokra adott véla-
szokat kiillonféle szereplok fogalmazzak
meg, és érdekcsoportta formalodva gyako-
rolnak nyomast példaul annak érdekében,
hogy felsdoktatast telepitsenek egyes régi-
okba ¢és telepiilésekre (érdekcsoport-ma-
gyardzatok).

A kotet a bevezet6 fejezetektdl eltekint-
ve harom részbdl all, amelyek a nem-
egyetemi szektor fejlodésének szakaszai-
val feleltethetdek meg. Az els6 nagy peri-
6dus maga a kibontakozas, amit a szerz6 a
fragmentalt expanzié id6szakanak nevez.
Ez lényegében egybeesik azzal, amit a
felsdoktatas-kutatok dualis szakasznak
neveznek. A legtobb nyugat-eurdpai
orszagban a fels6oktatds novekedése a
nem-egyetemi szektor rohamos bdviilésé-
vel,atanulményiprogramokdifferenciacio-
javal, a szervezeti formak, az iskolafenn-
tartok, a belépési kovetelmények és a tan-
terv diverzifikalasaval, valamint intézmé-
nyi és teriileti decentralizacioval valosult
meg a hatvanas években. Ez a centrifuga-
lis folyamat egy rendkiviil komplex szer-
vezeti teriilethez vezetett, szadmos, teriileti-
leg szétszort kis intézménnyel. A kibonta-
kozast egyfeldl a technologiai fejlodés,
szamos joléti szolgaltatds megszervezése,
a képzett munkaerd iranti ndvekvd igény
és az az egyenléség-eszmény tamogatta,
amely azoknak is valamiféle felsdokt—atast
akart biztositani, akik a tradicionalis egye-
temtdl tavol laktak (lasd: regionalis egye-
tem). Masfeldl azonban az intézményhalo-
zat boviilése és az Uj intézmények alapita-
sa a tarsadalom politikai €s civil szerepl6-
inek aktivitasan is malott. Ugyan az allami
erofeszités is szerepet jatszott, de elsésor-
ban a magan- és helyi kezdeményezések
amelyek ,,foiskolat itt és most” (Kozma,
2009) szerveztek, valamint a felekezeti és
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kulturalis csoportok, akik sajat iskolakat
akartak, tették lehet6vé a gyors intézményi
expanziot.

Es amikor eléallt, akkor at is értékeld-
dott. Az a ,,rendetlenség”, amely 1étrejott a
kontinentalis fels6oktatasi hagyomanyok
kozott, kevés akadémiai és politikai tamo-
gatasra talalt. A rendteremtés szakaszat
horizontalis integracionak nevezte el a
szerzO, amit mi a regiondlis felsdoktatasi
kozpontok megszervezésének és az intéz-
ményi integracid folyamataként ismeriink
(,,binaris felsdoktatas™). A kiindulopont az
volt, hogy a nem-egyetemi szektor rendki-
vill széttoredezetté, foldrajzilag szétszortta
és programkinalatdban tilzottan valtoza-
tossa valt. A horizontalis integracio alap-
vetéen két pilléren allt, ahol (1) az egyik
az iranyitas dsszevonasa, a nemzeti koor-
dinaci6 kiépitése, a teriilet homogenizala-
sa és a professzionalisan-foldrajzilag egy-
mashoz kozel all6 intézmények Osszevo-
nasa volt, mig (2) a masik a regionalizalas.
A professzionalis és szakképzd intézmé-
nyek eltéré minisztériumok, valamint
megyék, telepiilések, korhazak és magan-
szervezetek iranyitdsa alatt alltak. Ezt
azzal oldottdk meg — ott, ahol lehetséges
volt és az intézmények is hozzajarultak —,
hogy az oktatasi minisztérium hataskore
ala rendelték Oket. Emellett kozos szaba-
lyozast és iranyelveket dolgoztak ki a
szamukra, ami fokozatos szervezeti és
tartalmi homogenizalast idézett el6. A
szakmailag és teriiletileg egymashoz kozel
allo kis intézményeket pedig nagyobb egy-
ségekbe szervezték. A regionalizalas kere-
tében tortént meg a specializalt, szik
portfolioval rendelkezd intézmények regi-
ondlis komprehenziv féiskolakka és egye-
temekké szervezése, azaz a dualisrol a
binaris rendszerre torténd attérés, valamint
a féiskolai és az egyetemi szektor integral-
tabb rendszerré szervezése.

Az egyetemi és nem-egyetemi szektor
szervezeti kozelitése el6készitette a har-
madik szakaszt, amit vertikalis integracio-
ként ismeriink meg, s 1ényegében az euro-
pai orszagok tobbségében — nem utolso-
sorban a Bologna-folyamat hatasaként —
épp napjainkban szemlélhetiink. Bar az
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europai kormanyzatok tobbszor megerdsi-
tették a binaris rendszer fenntartasara ira-
nyuld szandékaikat, mégsem tudtak utjat
allni a két felsoktatasi szektor fokozatos
kozeledésének. A kiilonbségek csdokkenése
olyan folyamatokon keresztiil valdsult
meg, mint az akadémiai és szakképzési
sodrddas, valamint a teriiletek egységesi-
tése. A szerz6 szerint az egyetemi és nem-
egyetemi szektor kozotti hatarok elmosoé-
dasa és az atfedés kialakulasa elsGsorban a
foiskolak akadémiai sodrodasanak volt
koszonhetd. Ezen legtdbbszor azt értik,
hogy a féiskolak, érzékelve az egyetemek
hegemoniajat, hozzajuk szeretnének
hasonlitani. A jelenségnek olyan megfi-
gyelhetd jelei vannak, mint a fGiskolai
tantervekben az elmélet-gyakorlat arany
atrendez6dése az eldbbi javara, a kutatasi
tevékenység erdsitése, a tanulmanyi prog-
ramok vertikalis és horizontalis kiterjesz-
tése, valamint a szektor intézményeinek
folyamatos felfelé iranyulé mobilitasa (az
akadémiai szint emelése). A mozgato erdk
pedig sokfélék lehetnek, de legtobbszor a
szervezeti szereplok (példaul felsGoktatas-
politikusok, intézményvezetdk, oktatok)
torekvéseinek kovetkezményei. Példaul a
vezetd foiskolai oktatok lemasoljak egye-
temi kollégaik magatartasat annak érdekeé-
ben, hogy statuszukat és jovedelmiiket
javitsak. Nyomadst gyakorolnak az intéz-
ményvezetésre, hogy az kedvezdbb kuta-

tasi korlilményeket teremtsen, illetve 1étre-
hozza a magasabb szintli képzések indita-
sénak el6feltételeit. Ezt kovetden a folya-
mat megfordul: az intézményvezetdk,
megihletddve a vezetd oktatok teljesitmé-
nyét6l, minden oktatora kiterjesztik és
intézményi politikava emelik az akadémi-
ai teljesitmény javitasat. Ugyanakkor ezt a
folyamatot erdsithetik kiviilr6l azok a kor-
manyzati politikdk, amelyek az intézmé-
nyek hierarchizalasat tiizik ki célul, vala-
mint az intézményfinanszirozast és az
oktatoi béreket teljesitményalapuva akar-
jak tenni. fgy tavolodnak el a féiskolak
eredeti funkcioiktol és vallnak egyre
hasonlobbakka az egyetemekhez. Nem
mellesleg nekiink ez a folyamat azt is jelzi,
hogy a felséoktatas expanzidja halad
elore.

Végiil ajanlani szeretnénk ezt a kdnyvet
azoknak, akik maguk is érdeklddnek a
szerkezeti kérdések, a nem-egyetemi szek-
tor atalakulasa, az egyetemekhez fiz6d6
viszonya, a felsdoktatas funkciobdviilése
¢és altalaban véve a felsGoktatas-kutatas
irant mint kutatok, oktatok, intézményve-
zetOk és mas dontéshozok.

Kyvik, Svein (2008): The Dynamics of Change in
Higher Education: Expansion and Contraction in an
Organisational Field. Springer, Dordrecht.
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Kozma Tamas (2009): Kié a rendszervaltozds? Kéz-
irat. 2009. 09. 21-i megtekintés, http://dragon.unideb.
hu/~nevtud/Oktdolg/Kozma Tamas/doc/rendszer-
valtozas.pdf

Szolir Eva
Debreceni Egyetem, CHERD (Center for Higher
Education Research and Development)

Tankonyv az idegenforgalomrol —
népszeru nyelven

int ahogy Major Arvacskanak, a
jeles wjsagironak és vilagutazo-
nak (idegenforgalmi tankdnyve
cimét idézve) szivbol jovo ,,istenhozott”-ja
vallaltan szubjektiv, akarcsak barki masé,
az én olvasatom is hasonloképpen az. A

finnek iranti tiszteletbol, szeretetbol és
persze a velik valo munkabol és egyiitt-
mitk6désbdl adodoan roluk szolo konyvet
olvasni Finnorszagban, finnek k6zott egye-
nesen felejthetetlen.
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Nem tudom nem megemliteni, hogy a
konyv nagy részét egy észak-finnorszagi
egyetem konyvtaranak lapp részlegében
olvastam el, tobb ezer kilométert megtéve
ujra és ujra, de csoppet sem banva, és farad-
va az utazastol. A konyv gy kalauzol ben-
niinket is utunkon, mint vezet6je a Buda-
pesten vagy éppen Pozsonyban jard, lehet,
kicsit megszeppent finn turistat. Els6 és
alapvetd [épésként, miként egy jo idegenve-
zetd, kicsit taktikusan, mégis szivbol jovo-
en kezet fogva

kivalé kollégak, a példaképekkeént is sza-
mon tartott el6dok név szerinti megemlité-
se, valamint a szerzo ,,beismerd valloma-
sa” korabbi hibairdl, baklovéseirdl. Kony-
nyed stilussal, kellé bizalmat fektetve az
olvasoba, de baratsaggal és humorral csu-
paszitja le Major Arvacska a buta kozhe-
lyet a hires és feliilmulhatatlan magyar
vendégszeretetrél, mely tulajdonképpen
onmagunk megtévesztése, altatasa csupan.
(Sajat tapasztalatom szerint az Gigyszintén

kozhelyes itélet alap-

veliink, kéz a kézben

jan mufurc-hallga-

visz végig barati
tandcsokként is fel-
foghat6 irott és irat-
lan szabalyok utjan.

A szerzé roviden
bemutatja, hivatalos
szavakkal definialja
ugyan az idegenve-
zetd fogalmat és fel-
adatkorét, azonban,
mint késébb mi is
belatjuk, képtelenség
azt egyetlen mondat-
ba sdriteni, hiszen
ahogy haladunk elére
olvasmanyunkban,
ugy valik vilagossa
munkajanak igazi
lényege és értelme,
kritériumai, nehézsé-
gei, ugy ismerszik
meg maga a his-vér
ember.

A konyvben, mint

Minden egyes nappal egyre
inkdbb megszeretteti magdt ez
az itteni ,hideg”. Didkok szdzai
térnek vissza évrél-évre ide,
akdr csak egyetlen sielés vagy
nyaralds alkalmdra is, turista-
ként. Didkok, akik valahogy ide-
Jagytak, megnyaltdk azt a bizo-
nyos jeges oszlopot vagy kilin-
cset, ami nem ereszti oket... En
hasonlokat kivdanok hazdra is,
és nem csupdn az elnézo-kriti-
kus finn fiatalok kérében lerom-
16 orszdghkép miatt. Kitarto mun-
kdt azoknak, akik nap mint nap
mindezek meguvalositdasdan fdara-
doznak, valamint megértést és
segitségnytijtdst — ird és mondd
- mindenkitol.

tagnak tartott finnek
joval nagyobb szere-
tetet tanusitanak lato-
gatoik felé.) Hason-
16képpen Otletesen
vezet be benniinket
az idegenvezetés
szakzsargonjaba,
mint az uti jelentés
vagy pozitiv nulla
fogalmaiba, s mind-
ekozben egyre tobbet
és tobbet tudunk meg
a finnekrél maguk-
rol, szokasaikrol,
alaptermészetiikrol.
A példak negativ
volta kezdetben kissé
zavard lehet és tul-
zottnak tiinhet, akar-
csak a hosszas érte-
kezés  latszolag
lényegtelen vagy
kevésbé fontos ténye-

a helyén kezelt turis-
ta-idegenvezetd kap-
csolatban is, érvényesiil az ardny-ritmus-
stilus harmas aranyszabalya: egyszeriien
kovethetd, gyakorlaton alapuld szabalyok
megadasa, logikusan felépitett gondolat-
menet ¢és szerkezet jellemzi. Olvasma-
nyossagat tovabb erdsiti a sok személyes
¢lményen alapulo, javarészt negativ példa
is, melyeket olvasas kozben olyan lelkese-
déssel és kivancsisaggal vartam, mint egy-
egy Ujabb latnivaldt az uticélul valasztott
véaroskaban. Személyességét és a konyv
irant érzett szimpatiat tovabb erdsiti a
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zO6krol, aztan ra kell
dobbenniink a munka
hihetetlen Osszetettségére ¢és kettOségére,
valamint a fajo igazsagra: rengeteget kell
még tanulnunk.

Szigorua a kdnyv, de annak is kell lennie.
A szerz6 nem hallgatja el, mikor kell vala-
kinek abbahagynia, s6t felhivja a figyel-
met a tudatos mérlegelésre és viselkedésre
mar egy tanfolyam elkezdése el6tt.

Létezhet tokéletes idegenvezet6? Nem.
De tipikus turista annal inkabb. Az idegen-
vezetd akkor jar el a legjobban, ha min-
denre felkésziil. Mindezekhez hozzajarul-
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nak még a konyv végén talalhato statiszti-
kak, kimutatasok, tablazatokba rendezett,
szamszerusitett adatok és alatamasztasok,
hasznos linkek és jogszabalyok (minddsz-
sze harom oldalban!), valamint Anne Fried
gondolatai, melyeket teljes mértékben
helyénvalonak érezhet az olvaso.

Az idegenvezetés egyiittmiikodés. Sajat
értelmezésben kozos munka is. Munka az
idegenvezetdnek, a pincérnek, a soférnek,
az utca emberének, a jarokelOknek, sét
bizonyos értelemben még a vendégeknek
is. Emellett lelkesedés és érdeklddés, szere-
tet, Onfelaldozas, odaadas, szolgalat és
szolgaltatas. Az orszag kovete erdsen elhi-
vatott, tudatos: amellett, hogy kivalo besz¢-
16kével rendelkezik, el- és meghallgatni is
képes, munkaja kézzel foghatd és szemtdl-
szemben zajlik, mégis oly sok minden lat-
hatatlan, rejtett kell, hogy maradjon.

Itt, Finnorszagban, ahol példaul az
egyetemen sokszor ugy tiinik, hogy t6bb a
kiilfoldi diak, mint a finn, és lépten-nyo-
mon francia, német, spanyol vagy éppen
magyar magas, de gyonyorl és oly gyor-
san lebonthato sz6falak akadalyaiba iitk6z-
hetiink, az én megszeppenésem szeretetté

¢és rajongassa valtozott. Mutatva azt, hogy
Finnorszadgban valami mennyire maskép-
pen miikddik.

Isten hozott! Major Arvacska igy koszon-
ti finnjeit és igy koszonti olvasoit is, szivét,
lelkét és minden hitvallasat vegyitve egyet-
len aprocska koszonésbe, majd ebben a
szellemben kisérve végig ,,utasait”. Kulcsot
az idegenvezetéshez, konyvet, érdemes és
érdekes olvasnivalot adva valamennyitink
kezébe. Ajanlasom nem is szolhat masnak,
mint mindenkinek, akinek élmény egy ide-
gen orszag, varos minden ujdonsaganak
felfedezése, szakmabeliként vagy kiviilal-
16ként érdekli a szakma minden tudomanya
és muvészete. Mindazoknak, akiknek
hasonloképpen élményt jelent egy nagysze-
rii konyv feltérképezése, és engedik, hogy
akar egy utazas akar az olvasas megtisztelt
vendégei legyenek.

Major Arvdcska (2008): Isten hozott! Licium-Art
Kiado.

Rusz Agnes
ELTE, BTK, Finn-Magyar Szak

Gyujtok és gyujtemények

A Nemzeti Kényuvtdr térténetérol még mindig lehet 1ij, eddig soha nem
publikdlt adatokat kézzétenni. Errol tantiskodik a Kossuth Kiado és
az Orszdgos Széchényi Kényvtdr kozos kiaddsdaban nemrég
megjelentetett, Boka Ldszlo és Ferenczyné Wendelin Lidia dltal
szerkesztett, Hapdk Ldszlo kitiind fotoival gazdagon illusztrdlt,
reprezentativ kétet.

sa, sajat tobb évtizedes kutatomunka-

jan alapuldé konyvtarhistoridja, Az
Orszagos Széchényi Koényvtar torténete
1802—-1867 1981-ben latott napvilagot. A
konyvtar 1867 utani sorsanak bemutatasa-
ra, az ezzel kapcsolatos alapkutatasok
elvégzésére torténtek kisérletek (Somkuti
Gabriella [2002] 1918-ig folytatta a konyv-
tar torténetének feldolgozasat, Németh
Maria [1997] az 1919 és 1922 kozti id6-
szakot mutatta be), a gylijtokrél — tobbek

B erlasz Jeno egyszemelyes vallalkoza-

kozott a Nemzeti Konyvtarba bekertlt
gyljtemények tulajdonosairol — Kelecsényi
Gabor (1988) adott ki kitind kdtetet, vala-
mint Rég elfeledett gytijtokrél cimen Wix
Gyorgyné (1992) irt az Orszagos Széché-
nyi Konyvtar évkonyvében.

Jelen kiadvanynak a szerkeszt6i azonban
nem a konyvtartdrténet megirasanak folyta-
tasat tizték ki