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Nehezen elemezhető 
szövegek a magyarórán

Néhány szempont Beckett: Hogy megint csak 
be végezni című szövegéhez

CSERJÉS KATALIN

A szöveg, melyről szó van, Beckett Előre vaknyugatnak címűnovella-(?) gyűjte­
ményéből vaió. (A kötet címválasztásáról az a véleményem, hogy a potenciális 
vevő becsalogatására szolgál; valami olyant ígér, amit aztán a kötet abszolúte 
nem vált be: tréfát, illetve krimit. Hasonló ez Joyce Carol Oates 1978-ban 
megjelent kötetének címéhez: Norman és a gyilkos. Mennyivel másképp adta 
Justh Zsigmond tervezett regényciklusának címét: A kiválás genezise. Az ő  
szándéka épp az volt, hogy a csak szórakozni vágyó olvasót elriassza, s csupán 
az nyúljon a könyv után, aki komoly gondolkodásra vágyik.)

A szöveg műfaji-formai besorolása lehetetlen, de legalábbis értelmetlen. Nem 
novella, nem elbeszélés, nem regény-töredék, prózának tűnik, de versszerű vonásai 
is vannak, mélyen lírai, amennyiben a szubjektivitást és a tömörséget lírainak tartjuk, 
de epikus és drámai is egyben. A modern szövegeknél egyébként sem megyünk 
sokra a kategóriákkal.

Itt van a tanárnak a legnehezebb feladata! Mondhatná valaki, hogy legfeljebb nem 
választja megbeszélésre Beckettnek ezt a művét. Megteheti, de a "Godot” se 
könnyebb, (igaz, arról már rengeteg elemzés készült), s nem könnyebb Kafka, Joyce, 
Hajnóczi, Esterházy Péter, Nádas, Mészöly, Pilinszky olvasása sem... Sorolhatná az 
ember az effajta, intellektuálisan roppant bonyolult szövegeket, melyekhez segítő 
kalauz nincs, s a tanárnak önállóan kell megbirkóznia velük. Nem kerülheti meg ezt 
a problémát, tudnia kell eljutni napjaink irodalmához, nehogy az az abszurd helyzet 
álljon elő, hogy a diák szépen tud beszélni Dantéról és a Szigeti veszedelemről, de 
saját jelenének írásműveiről fogalma sincs.

Ügy tapasztaltam, hogy a negyedikes anyag Radnóti után lényegében lezárul. Az 
érettségire és felvételire való felkészülés okán már csak fejvesztett kapkodás van: 
egy óra alatt három kisbeszámoló Örkényből-Sarkadiból-Déryből, a műveket az 
előadón kívül senki sem olvasta. Nem több ez jószándékú tudományos ismeretter­
jesztésnél: a tanár kipipálhatja, hogy “vettük Nagy Lászlót”, de az eredmény a 
nullával egyenlő. Persze, igaz, hogy könnyebb a klasszikusokat tanítani: ott megbíz­
ható, régen kikristályosodott ítéletekkel lehet számolni, ha unom vagy kevés az időm, 
a gondolatom, csak el kell mondanom egy már kész elképzelést valamilyen tekinté­
lyes szakírótól... És itt abba a helyzetbe is nehezen kerülhetek, hogy valamely'^ 
diákom jobban ismeri nálam a témát, olvasottabb, számos művet ismer és ért, mint 
a modern irodalom területén.

Ezekhez a jelenkori szövegekhez már teljességgel elengedhetetlen a gondolkoza 
si önállóság, a saját stratégia egy adott szöveggel szemben. A mű zárt világ, kavics 
vagy dió, beléhatolni nehéz, kérdéseim azok, melyekkel "megsebzem” a burkot, 
lassacskán felfejtem a belső szöveteket. A magyartanár dolga, hogy diákjait ®rr0,^ 
gondolati munkára megtanítsa, hogy a negyedik osztályra ők önállóan is el tudja
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végezni az elemzés nehéz intellektuális feladatát. Izgalmas gondolati kaland ez, 
érdemes rá vállalkozni!

Még egy dolgot kell felvetni. A fordítás problémája épp e "modern”, nehezen 
értelmezhető, mélyen lírai szövegeknél a legsúlyosabb. Biztosra vehetjük, hogy, 
bármilyen jó legyen Is Barkóczi András fordítása, torzít az eredeti szövegen. Ilyen 
mondattani és gondolati finomságokat egyszerűen nem lehet híven tolmácsolni. De 
ezen az alapon az egész világirodalommal, vagy legalábbis annak lírai részével 
leszámolhatnánk! Tegyük zárójelbe most ezt a problémát, és fogadjuk el az itt álló 
szöveget önálló, önmagában létező műként!

A teljes elemzésre nem vállaikozhatom, kiszakítva a szöveget a kötet testéből, ez 
nem is volna lehetséges. Előtte és utána vele mély rokonságot tartó egyéb szövegek 
állnak, a fő motívumok újra és újra feltűnnek a szövegekben. Most csak néhány 
gondolatébresztő szempontot szeretnék ajánlani.

Lesz-e kedvük a diákoknak egy ilyenfajta szöveg fölött elgondolkodni? Vala­
mennyiüknek biztos nem. A diákok, akár a felnőttek többsége, konzervatívok. A 
legtöbben jobban szeretik az érthető, normális, kezdettel és véggel bíró elbeszélése­
ket. Alapvető olvasói igény, hogy az ember érteni is szeretné az előtte zajló törté­
neteket. S talán épp azért lesznek mégis olyan diákok, akiknek van kedvük a 
rejtvényfejtő, nyomozó munkához, az intellektuális kalandhoz! Annyit bizonyára min­
den figyelmes diákolvasó megért, hogy ha a szöveg első-másodlk-harmadik olvasás­
ra érthetetlen is, van benne olyan intenzív, sugalmazó erő, mely egy megbúvó, de 
felfejthető jelentést ígér.

A cím nem bizonyul túl segítőkésznek a rejtvény megfejtésében: a kezdőmondat 
elejének elismétlése. “Tartalmas” szó lényegében egy van benne, a “bevégezni". 
Ilyen címet adhat a szerző, ha az ismétlés által nyomatékosítani akar, de még inkább, 
ha nem kíván kulcsot adni a szöveghez, a cím így csak megkülönböztető jel, egy 
gesztus elmaradása. Az is lehet, hogy a címadás mögött annak beismerése bújik 
meg, hogy itt nem is lehet kulcsot adni az értelmezéshez.

Az a benyomásunk, hogy a történet, melybe belehallgatunk, már régen elkezdő­
dött, régóta tart, mi csak most kapcsolódunk bele. Másrészt a szöveg vége lezártnak 
tűnik, tovább nem fog tartani, azaz: egy monológ, egy gondolat és képkomlexum 
legvégét hallgatjuk meg. Ez már sugallja, hogy a -  ki tudja, milyen hosszú -  első 
részétől megfosztva nehéz lesz megbirkózni a szöveggel. A befejezettség-érzés 
ellenére a szöveg egészének ismétlései körforgásszerű bevégezhetetlenséget su­
gallnak. A mondatokba helyezett szándékolt ellentmondások (kezdeni-bevégezni- 
kezdeni) is elbizonytalanítanak.

Mint mondtam, elemi olvasói igény, hogy érteni kívánjuk, ami előttünk zajlik. Ebben 
a szövegben igen nehéz tájékozódni, már-már kívülről kell tudni, hogy egyszerre 
felidézhetővé és kezelhetővé váljék.

Nehéz megfejteni a mondatszerkesztés elvét és a történet stuktúráját. Első-máso- 
dlk-harmadik olvasatra csak annyi érződik, hogy monoton, variáló ismétlés működik 
a szövegben, bizonyos alapelemek némi változtatással vissza-visszatérnek, már az 
első lap végén fáradt az ember, úgy érzi, elvesztette a fonalat, kezdheti élőiről. Sőt 
nem is lehet megfejteni a szöveg és mondatszerkesztés elvét, mert nincs ilyen, nincs 
egységes elv. Néhány alapmegállapítás:

Ponton kívül semmilyen írásjel nincs a szövegben, kivéve a szöveg végi két hosszú 
mondatot, melyek után kérdőjel áll.

Bekezdés nélkül kezdődik szöveg, és a továbbiakban is mindenfajta belső tagolás 
nélkül folytatódik több lapon át. (Se bekezdés, se belső dialógus, se dőlt betű, se 
gondolatjel stb.) Mindez már önmagában, sőt ránézésre is zsúfoltságot, tagolatlan­
ságot, monotóniát sugall. A szöveg külső képe Is folyamat-jellegű, tömény, hömpöly­
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gő gondolatfolyam. Az ilyen szöveg elolvasása előtt nagy lélegzetet vesz az ember...
A mondatok többnyire hosszúak, több sorosak, többszörösen összetettek, ugyan­

akkor mondattanilag rendezetlenek. ("Fokonként kevéssé sötét mígnem végső szür­
ke vagy egyszerre mintha bekapcsolódva szürke homok ameddig a szem ellát szürke 
felhőtlen ég alatt egyazon szürke.") Ugyanakkor bizonyos kulcsmondatok, fordula­
tod?) jelentő vagy részt lezáró mondatok rövidebbek, drámaibbak, poentírozottab- 
bak, végére kihegyezettebbek. ("Ott megint végül a határok közepette egy fény a 
szürkében két fehér törpe." “így hát a koponya ragyogni készül megint kihunyás 
helyett.")

Laza szóhalmaznak, mondattani kohézió nélküli szócsoportnak tűnő igénytelen, 
rengeteg kapcsolóelemmel dúsított mondatok. ("Fokonként kevésbé sötét mígnem 
végső szürke vagy egyszerre mintha bekapcsolva szürke homok ameddig a szem 
ellát szürke felhőtlen ég alatt egyazon szürke.")

Látszólag már véget érő mondat, s végül hozzátoldva még valami. ("Szürke 
felhőtlen ég, szürke homok ameddig a szem ellát régóta sivatag kezdeni.")

Kevés “tartalmas", igazi jelentéssel bíró szó -  (virradat, törpe, koponya, emlékmű: 
természetesen ezek a kulcsszavak) -  annál több viszonyszó, névmás, névutó, 
határozószó. ("Ott a végén egyszerre vagy fokonként ott virrad és varázslat marad 
az ólmos virradat.")

Ugyananak a szónak vagy szókapcsolatnak egy mondaton belüli variált megismét­
lése. ("Maradványok helye ahol valaha ragyogni szokott egykor fel szokott ragyogni 
egy maradvány." “Mégis elképzelni ha képes látni az utolsó kitaszított romjai közt ha 
valaha is képes látni és látván hinni a szemének.”)

“Alternatív" mondatok, amik a vagylagosság miatt teljesen elveszik a történés 
rekonstruálhatóságát. ("Koponya utolsó hely mind közül fekete üres tér belül kívül 
mígnem egyszerre vagy fokonként ez az ólmos virradat végül megtorpanva alighogy 
megvirradt." “Homok halvány akár a por ah por valóban mély hogy elnyelje akár a 
legbüszkébb emlékművet ami maga is volt itt-ott.”)

Igen sok a személytelen (főnévi igenév, határozói igenév) és passzív, ige nélküli 
mondat. ("Hogy megint csak bevégezni koponya egymaga egy sötét zárt helyen egy 
deszkára borulva kezdeni." "Nem mert végül hogy megint csak bevégezni fokonként 
vagy mintha bekapcsolva ott megint elsötétül az a bizonyos sötétség amit csakis 
bizonyos hamuk képesek.") Az effajta mondatok a szöveg végén és elején szerepel­
nek elsősorban. A kitaszított megjelenésétől kezdve a törpejeleneten és a kitaszított 
pusztulásán át igés mondatokat, illetve legalább állítmánnyal bíró mondatokat talá­
lunk -  bizonyára itt húzódik meg a történés -  de az aktivitás, cselekvő értelem ettől 
még nem nő meg, sőt, a kiszolgáltatottságérzet fokozódik.

Visszatérő elemek tartópilléreire épül a szöveg, az ismétlések variáltak. Az az 
érzésünk, hogy egy jóval mélyebb, nemcsak szempontadó elemzés akár egy mate­
matikailag felírható szövegvázat is észrevehetne. Milyen szócsoport mivel, hányszor, 
mikor kombinálódik. Kövessük végig a szöveg zárt koponya visszatérő képe mint 
meghatározó alapmotívum.

1. A szöveg címében, befejezetlenül, mintegy felütve az alapképlet: "Hogy megint 
csak bevégezni".

2. A szöveg élén: “Hogy megint csak bevégezni koponya egymaga egy sötét zárt 
helyen egy deszkára borulva kezdeni."

3. Három sorral lejjebb, az eleje a mondatnak ugyanaz, a "sötét” szónál indul meg 
a változás s bővül a közlés: “Hogy megint csak bevégezni koponya egymaga a 
sötétben az üres térben nincs nyak nincs arc csak a doboz utolsó hely mind közül a 
sötétben az üres térben." Kimarad egy lényeges elem, a “kezdeni". Viszont megjele­
nik egy új, később ismétlődő motívum a mondat belsejében: “utolsó hely mind közül '.
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4. “fgy hát a koponya ragyogni készül megint kihunyás helyett”. A koponya-motí- 
vumhoz kapcsolódó, de azt lezáró tételmondat.

5. “Koponya utolsó hely mind közül fekete üres tér belül kívül mígnem egyszerre 
vagy fokonként ez az ólmos virradat végül megtorpanva alighogy megvirradt.” A két 
eddigi mondatkomplexum kombinálása, plusz a második mondatból még az “üres 
tér”.

6. “Egyazon szürke ez az egész kicsiny test tetőtől talpig bokáig süllyedne ha a 
szemek nem volnának utolsó ragyogás mind közül”. Egy variáció az “utolsó hely mind 
közül”-re.

7. Egy pár sorral később: "Első változás mind közül végül egy töredék leválik és 
leesik”.

8. “így hát a koponya ragyogni készül megint kihunyás helyett.” Az első oldal 
tételmondatának bővített ismétlése. Pedig itt már megindult egy másik kép- és 
történetsor, melybe a szerző, látszólag indokolatlanul, beszúrja ezt az alapmondat­
töredéket egybefoglaló mondatot. Nem lehet véletlen, a történések összefüggenek. 
E mondat, a maga koncentrált tartalmával, az őt megelőző történést is értelmezi.

9. Ne felejtsük el, hogy az első mondat furcsa befejezetlensége, az odabiggyesz­
tett “kezdeni” szó is ismétlődött már egyszer: “Szürke felhőtlen ég, szürke homok 
ameddig a szem ellát régóta sivatag kezdeni.”

10. A “kitaszított-rész” nem volt olyan hosszú, mint ez a következő, “törpés" 
intermezzo. Többet kell várnunk az értelmező alapmotívum újbóli felhangzására. Egy 
oldallal később, épp csak felidéző utalás: “Szörnyű extremitások koponyákat ideértve 
kényszeredett lábak és törzsek szörnyű karok kényszeredett arcok.”

11. S ha valakinek még kétsége lenne afelől, hogy a szöveg nem pusztán szürrea- 
lista-asszociatív módon írt automatikus írás, hanem súlyos erők összetartotta egész, 
újra egy szinonimikus variáció: “Kicsiny test végső állapot mind közül mereven 
fölegyenesedve mozdulatlanul romjai közt minden csendes és márványmozdulat­
lan." (Az alapmondatban: “utolsó hely mind közül.”)

12. A "koponya" eltűnt, helyette a tételmondatból: “Utolsó változás mind közül végül 
kitaszított fejjel előre esik és háttal az égnek teljes kis terjedelmében elnyúlva romjai 
közt.” Szinte észre sem vesszük, hogy ez a szövegdarab már kombinálódott egy 
másik ismétléssel: “utolsó hely mind közül"/"első változás mind közül".

13. A negyedik lap végén: "Romok mind csendben márványmerev kicsiny test 
vigyázzban arcra borulva fakó kék mély tátongó üregekben." Az “arcra borulva” 
eszünkbe juttatja az első mondat “deszkára borulva" szókapcsolatát.

14. Végül az utolsó rész összegző mondatai, ahol a szöveg összes ismétlődő 
motívuma, mintegy keverőgépbe téve s abból kiokádva dől elő önkényesnek látszó 
sorrendben. "Síri koponya akkor hát ez végső állapota minden kész hogy mindig 
saroglya és törpék romok és kicsiny test szürke felhőtlen ég eltöltött por határoz pokol 
nincs lélegzetvételnyi levegő?" "Nem mert végül hogy megint csak bevégezni fokon­
ként vagy mintha bekapcsolva ott megint elsötétül az a bizonyos sötétség amit csakis 
bizonyos hamuk képesek." Itt gyűlik össze minden, ide csapódik a szöveg veleje, itt 
bizonyosodik be, hogy minden összefüggött.

Néhány példa a további variált ismétlésekre: a szürke homok és a szürke, felhőtlen 
ég képei; a porsivatag; az ólmos virradat; a menedék romjai; a romról leváló töredé­
kek; a megfejtendő fehérség; a kitaszított kicsiny teste, vakító kék szeme; a pokolba- 
merevültség stb.

A szöveget egymást váltó képek, helyszínek, szereplők, sőt történések tagolják. 
Lényegében négy kép, illetve esemény követi egymást, de határaik nem különülnek 
el élesen, az új részt megpendítő motívum jóval hamarabb, még az előző képbe 
montázsszerűen bevágva megjelenik (felragyogás -  virradat -  " fokonként kevésbé
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sötét” -  "végső szürke").
Meggyőződésem, hogy még egy ennél egyszerűbb szöveg esetében sem haszon­

talan pontról pontra rekonstruálni az eseményeket, saját szavainkkal visszamondani, 
ami előttünk zajlik. Ez nem mechanikus ismétlés, hanem a szöveg értő és cselekvő 
birtokbavétele. Tegyünk végül most erre kísérletet! Közben vegyük észre a szöveg 
roppant filmszerűségét (montázs módjára összevágott képek) és mély líraiságát 
(helyenként valósággal versre vált).

Az első színhely: lezárt deszkakoporsó, benne az üres koponya. Mégis: nincs 
halál, kezdet van. A halál gondolati erővel, rágondolással való eltörlése. A halál után 
ugyanott új kezdet jön létre, hisz a puszta koponyán is rajta van az élet nyoma. Lassú 
felragyogás, virradat. A halál meg nem történtté tevése.

Virrad. De a virradat nyomán nem hajnal jár, hanem a “végső szürke" megállított 
pillanata.

Üj kép, illetve a kép kitágul: szürke homok, felette szürke, felhőtlen ég. Sivatag -  
nem homok, hanem porsivatag. Ebben az időn túli tájban áll romjai közt fölegyene­
sedve a kitaszított. Szürke ő is, beleolvadva a porba, kicsiny teste bokáig süllyedve, 
ragyog a szeme, még áll -  még él! Ez a pokol: állni “a levegőtlen présben”.

A menedék romjai. Lassított filmhez hasonlóan leválik s a porba zuhan egy töredék. 
Az utolsó ítélet földje, a senki földje.

Üj szín: egy fény a szürkeségben: két fehér törpe. Eleinte alig lehet kivenni őket, 
lépésről lépésre kínlódnak előre a porsivatagon át, egy saroglyát cipelnek. Részlete­
ző, aprólékos kép a két törpéről, akik groteszk mozdulatokkal hol erre, hol arra 
hurcolják terhüket.

Most vált a kamera, és felülről látjuk a törpéket és a saroglyát, rajta fekhely, 
csontfehér lepedővel letakarva, egy párna jelzi a fej helyét. Mi lehet a saroglyán az a 
“megfejtendő fehérség"? S látja-e ezt romjai közt a kitaszított? S ha látja, hisz-e a 
szemének? A törpék s a kitaszított közt a tér nem csökken, állandó ez a végső 
átszelendő sivatag. A kitaszított csendben, mozdulatlanul figyel. A rom tovább omlik, 
már majdnem elfedi a meredten álló kis testet.

Mindez időtlen idők óta így folytatódik, nem szűnik a cél- és iránytalan cipekedés, 
nem csökken a távolság a haladás által. A törpéknek nincs arcuk, szemük helyén két 
üres ovális. (A kitaszított szeme világító kék.)

A kitaszított pusztulása: fejjel előre zuhan a porba, arccal a földnek, merev teste 
negyedkört ír le sugárként. Alig lehet kivenni a romokkal a porral összekeveredett kis 
testet a “dögevőitől elhagyott ég alatt”. Világvége: “utolsó változás mind közül". Még 
él: lélegzete fodrozza a port, vakító kék szemei nyitva. Eljött a vég, a bizonyosság, 
hogy mi rejlik a “megfejtendő fehérség" alatt. A halál bizonyossága. Megkönnyebbü­
lés a bizonyosságban. A törpék idétlen cipekedése is abbamarad, a fehér testek 
márványmerevek. A halál előtti utolsó másodpercek, az élet utolsó moccanásai: 
"...valami életüledék az élethosszig állás után esés esés sose félj ne félj hogy megint 
felállsz". Mintha az vigasztalané a kitaszítottat is, ami Nietzsche Zarathustrájának 
kötéltáncosát: nincs semmi a halál után!

Vagyis hát mégis ez volna a végső állapot? A többi álom csupán, “álom egy útról 
egy itt és ott nélküli űrben...” Ez a lót? Álom a halál előtti időtlen, kitágult pillanatban? 
Nem... Az egyén sorsa, akár a kitasztftotté, a pusztulás. Az egyszeri, ismételhetetlen, 
vérző szubjektum sorsa “buboréklét". De ez mégsem “végső vég", átmeneti állapot 
csupán. A világba vetettség óriás körhintája végtelen időbe ragadja a létezés egé­
szét.

Lesz-e, lehet-e, lehetett-e másik világ, végső utolsó ítélet?
Messze nem oldottuk meg a szöveg felvetette problémákat, de nem is ez volt a 

szándékunk. Kedvet szerettünk volna ébreszteni a tanát kollégákban, ötleteket adni
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az efféle gondolkodási kalandhoz. Meggyőződésem, hogy nagyobb eredményekkel 
kecsegtet ez a fajta foglalkoztatás, mint az unásig ismételt, agyonelemzett negyedi­
kes kötelezők évenkénti újraidézése. A modern irodalom csodálatosan gazdag, miért 
ne élne a tanár a válogatás lehetőségével?

MELLÉKLET

Beckett: Hogy megint csak be végezni
Hogy megint csak bevégezni koponya egymaga egy sötét zárt helyen egy deszkára borulva 

kezdeni. Hosszan így kezdeni mígnem a hely elhomályosul a deszka sokára követi. Hogy megint 
csak bevégezni koponya egymaga a sötétben az üres térben nincs nyak nincs arc csak a doboz 
utolsó hely mind közül a sötétben az üres térben. Maradványok helye ahol valaha ragyogni 
szokott olykor fel szokott ragyogni egy maradvány. Napok maradványai napfényé soha olyan 
alig-fényt mint az övék olyan halványat. így hát a koponya ragyogni készül megint kihunyás 
helyett. Ott a végén egyszerre vagy fokonként ott virrad és varázslat marad az ólmos virradat. 
Fokonként kevésbé sötét mígnem végső szürke homok ameddig a szem ellát szürke felhőtlen 
ég alatt egyazon szürke. Koponya utolsó hely mind közül fekete üres tér belül kívül mígnem 
egyszerre vagy fokonként ez az ólmos virradat végül megtorpanva alighogy megvirradt. Szürke 
felhőtlen ég, szürke homok ameddig a szem ellát régóta sivatag kezdeni. Homok halvány akár a 
por ah por valóban mély hogy elnyelje akár a legbüszkébb emlékművet ami maga is volt itt-ott. 
Ott végül egyazon szürke láthatatlan bármely más szemnek mereven fölegyenesedve romjai 
közt a kitaszított. Egyazon szürke ez az egész kicsiny test tetőtől talpig bokáig süllyedne ha a 
szemek nem volnának utolsó ragyogás mind közül. Á karok még ragaszkodnak a törzshöz és 
egymáshoz a lábak menekülésre termettek. Szürke felhőtlen ég poróceán nincs egy fodor hamis 
keret határ határhoz pokol nincs lélegzetnyi levegő. Porral keveredve lassan süllyedve némelyik 
már szinte teljesen elsüllyedve a menedék romjai. Első változás mind közül végül egy töredék 
leválik és leesik. Lassú eséssel olyen tömör testhez képest ügy ér le mint parafadugó a vízre és 
épp hogy megtöri a felszínt. így hát a koponya (utolsó hely mind közül) ragyogni készül megint 
kihunyás helyett. Szürke felhőtlen ég határ határhoz szürke időtlen levegője azoknak se nem 
Istennek se nem ellenségeinek. Ott megint végül a határok közepette egy fény a szürkeségben 
két fehér törpe. Először hosszan csupán fehérség távolról lépésről lépésre kínlódnak át a poron 
egy saroglya köti össze őket egyazon fehér fölülről nézve a szürke levegőben. Lassan söpri a 
port annyira görnyedtek a hátak és hosszúak a karok a lábakhoz viszonyítva és mélyre süllyedtek 
a lábfejek. Kifakultan mint egyazon sivatag annyira hasonlítanak szem meg nem különbözteti 
őket. Egymással szembefordulva cipekednek és gyakran váltják egymást úgyhogy hátra arc 
hátrálva vezet a vezető. Annak aki követ aki tudja kell irányítani a menetet miként kormányosnak 
könnyű kézzel a jóllét. Térjen északnak vagy más világtájnak és a másik máris ugyanannyival az 
ellenlábasnak. Torpanjon meg az egyik és fordítsa a másik e tengely körül félkörben a saroglyát 
kész szerepcsere. A lepedő csontfehérje fölülről nézve és az elülső és hátulsó rudak és a törpék 
masszív koponyájuk csúcsáig. Időről időre egyként indíttatva leejtik a saroglyát aztán megint 
csak egyként felveszik megint hogy le se kell hajolniuk. A nevetséges emlékű trágyahordó 
saroglya az kétszer olyan hosszú rudakkal mint a fekhely. Kidudorítva a lepedőt hol elöl hol hátul 
épp mi van soron a permutálásban egy párna jelzi a fej helyét. A karok végén a négy kéz nyílik 
egyként és a saroglya máris oly közel a porhoz hangtalanul leülepszik. Szörnyű extremitások 
koponyákat ideértve kényszeredett lábak és törzsek szörnyű karok kényszeredett arcok. Végül 
a lábfejek egyként felemelkednek a bal előre hátra a jobb és a baktatás folytatódik. Szürke por 
ameddig a szem ellát szürke felhőtlen ég alatt és ott egyszerre vagy fokonként ez a megfejtendő 
fehérség. Mégis elképzelni ha képes látni az utolsó kitaszított romjai közt valaha is képes látni 
és látván hinni a szemének. Közte és aközött felülnézetből a tér nem csökken hanem csak éppen 
most tűnt fel végső átszelendő sivatag. Kicsiny test végső állapot mind közül mereven fölegye­
nesedve mozdulatlanul romjai közt minden csendes és márványmozdulatlan. Első változás mind 
közül egy töredék leválik anyaromjáról és lassú eséssel alig veri föl a port. Annyit elnyelt a por 
hogy többet nem képes elnyelni és jaj a kicsi még mindig a felszínen. Vagy csupán renyhe 
emésztés mint egykoron az óriáskígyók ami ha elmúlt egyetlen nyeléssel tiszta sor. Törpék 
semmiből előbukkant messzi fehérség mozdulatlanul távolról a szürke levegőben hol csak por 
tehetséges. Pusztaság és cipekedés időtlen idők óta egyként előre egyként vissza té s tova 
megállnak megindulnak megint. Aki előrenéz néha megáll és amennyire csak bírja felemeli a fejét 
mintha az üres teret pásztázni és ki tudja irányt változtatni. Aztán tovább olyan lassan a szem 
nem látja őket menni céltalan lehorgadt fejjel és becsukódott szemmel. Sokáig a vízszintes 
arcokra emelve közelebb és közelebb a szem akárhogy igyekszik nem jut többre két apró üers
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oválisnál. A homlok kiszögellésétől meredeken emelkedő küklopszi boltozat tetején fehérük a 
szürke égre a lakhatóságnak vagy az otthon szeretetének dudora. Utolsó változás mind közül 
végül kitaszított fejjel előre esik és háttal az égnek teljes kis terjedelmében elnyúlva romjai közt. 
Lábak test középpont rádiusz esik tömbként mint egy szobor esik gyorsabban gyorsabban 
kvadráns. Sas a szem mely kiveszi őt most összekeveredve a romokkal keveredve a porral a 
dögevőitől elhagyott ég alatt. Lélegzet nem hagyta el noha még mindig hallhatatlan és kilégzés 
alig fodrozza a port. Szemek üregükben még mindig kékek nem mint a játék babáé az esés nem 
csukta le sem a por nem borította még el. Mostantól nincs félelem hogy nem hinni kényszerül 
nekik ama fehérség előtt hol egybeolvad ég és por. Fehérség sem földön sem fölötte a törpéké 
mintha mintha megpróbáltatásaik végén a saroglya fekve hagyva köztük a fehér testek márvány- 
merevek. Romok mind csendben márványmerev kicsiny test vigyázzban arcra borulva fakó kék 
mély tátongó üregekben. Mint abban az időben mikor fölegyenesedve a karok még ragaszkod­
nak a törzshöz és egymáshoz a lábak menekülésre termettek. Tömbként elesve minden csekély­
ke ereje mintha csak tolás hátulról valami segítő kéz vagy a szél de lélegzetnyi se. Vagy 
mormolás valami életüledék az élethosszig állás után esés esés sose félj ne félj hogy megint 
felállsz. Síri koponya akkor hát ez végső állapota minden kész hogy mindig saroglya és törpék 
romok és kicsiny test szürke felhőtlen ég eltöltött por határoz pokol nincs lélegzetvételnyi levegő? 
És álom egy útról egy itt ás ott nélküli űrben ahol valaha is megtett lépés sem közelíthet bármihez 
vagy távolíthat bármitől? Nem mert végül hogy megint csak bevégezni fokonként vagy mintha 
bekapcsolva ott megint elsötétül az a bizonyos sötétség amit csakis bizonyos hamuk képesek. 
Rajta keresztül ki tudja megint egy másik vég felhőtlen ég alatt egyazon sötétség az földje és 
ege egy utolsó végnek ha valaha is kellett lennie egy másiknak feltétlenül kellett lennie.

BARKÓCZI ANDRÁS fordítása

A MAGVETŐ AJÁNLATA
Körkép 92

Összeállította: Hegedős Mária 
364 oldal, fűzve 200,- Ft 
Az elmúlt év legjelentősebb kisprózái pub­
likációi. A közlésmód, a hangnem, a poéti­
kai jelleg meglepően sokféle -  a legkülön­
bözőbb olvasói gusztus kielégülhet.

Szép versek 91
Összeállította: Keszthelyi Rezső -  Szé­
kely Sz. Magdolna 
200 oldal, fűzve 160,- Ft 
Az elmúlt esztendőben lapokban megje­
lent legjobb, legkarakteresebb lírai alkotá­
sok gyűjteménye.

Orbán Ottó:
Egyik oldaláról a másikra fordul; él

108 oldal, fűzve 140,- Ft 
A kétszeres József Attila-díjas Orbán Ottó 
új kötete az 1988-tól 1991 elejéig írott ver­
seit tartalmazza, s bennük érzékletesen, 
fegyelmezetten és pontosan, máskor fa­
nyar iróniával, csipkelődő élcekkel fogal­
mazva tágítja tovább költői világát.

Utassy József:
Hol ifjúságom tűnt el

144 oldal, fűzve 140,- Ft
Csaknem félszáz új verssel egészítette ki
Utassy József korábbi verseinek azt a ré­

szét, amely gyermek- és kamaszkora él­
ményeihez, szülőfalujához, eszmélésé- 
hez kötődött, egyébként egész költészete 
eredendő ihletének forrásához.

Mándy Iván:
Huzatban

224 oldal, kötve 220,-Ft 
Mándy Iván új novelláiban a tőle megszo­
kott könnyedséggel és fölényes mester­
ségbeli tudással elegyíti a régmúlt, a kö­
zelmúlt és a jelen eseményeit, gyakran 
egy-egy művön belül Is egymásba csúsz­
tatva az emlék- és álomfoszlányokat.

Tatay Sándor:
A szezon vége

240 oldal, kötve 230,- Ft 
Latin életöröm árad ezekből az élet alko­
nyán írt történetekből, a természettel , a 
tájjal és lakóival szoros kapcsolatban élő 
ember harmóniája.

Köntös Szabó Zoltán:
Fehér zászló Erdély felett I.

408 oldal, fűzve 250,- Ft 
A Fehér zászló Erdély felett egy készülő 
regény-folyam kezdő darabja, alcíme: Tri­
anon gyermekei, mintegy jelzi azt a tért és 
időt, amelyet a regény a maga sorshordo­
zó figuráival és eseményeivel átölel.
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Üj irodalomtanítási koncepció 
körvonalai
KARLOVITZ JÁNOS

Az irodalom -  különösen a gimnáziumi magyar irodalom -  tananyag-szervezési 
megoldásai, tankönyvei jó  egy évszázada viták kereszttüzében állnak. Vaskos 
köteteket lehetne összegyűjteni e kemény olykor késhegyig menő viták írásai­
ból. így még vázlatos áttekintésükre sem vállalkozhatunk e tanulmány kereté­
ben. Csupán a viták néhány csomópontját igyekszem föleleveníteni:

-  Irodalomtörténetet -  vagy esztétikát (műelemzéseket) -  esetleg visszatérve a 
múlthoz -  poétikát, stilisztikát és retorikát tanrtsunk-e?

-  Milyen legyen az aránya a magyar és a világirodalomnak, illetve pontosan az 
európai irodalomnak a tananyagban, tankönyvekben?

-  Ehhez a kérdéshez kapcsolódik, hogy mi légyen a cél: hangsúlyozottabb, terje­
delmesebb: nemzeti irodalmunk bemutatása révén a magyarságtudat, identitás erő­
sítése, vagy az "ablaknyitás a nagyvilágra”?

-  Milyen legyen a régi és újabb (legújabb) irodalom belső aránya, súlya, egyáltalán: 
bekerülhetnek-e a klasszikusok mellé még bizonytalan megítélésű, jövőjű élő írók?

~  Viták egyes művek bekerüléséről, illetve kihagyásáról, vagyis a tananyagváltoz­
tatás részletkérdéseiről.

-  Viták az irodalomtanítás materiális (vagyis tényanyaghalmozó, tárgyi ismereteket 
közvetítő) és formális (vagyis szemléletet formáló, műélvezetre és elemzésre tanító) 
célrendszeréről.

-  A műközpontúság kérdése. (Szükséges-e egyáltalán a tankönyv, vagy lehet 
lr°dalmi művek, szakkönyvek alapján is tanítani?)

-  Lehet-e egy-egy tankönyv valamely markáns irányzat “szócsöve”, képviselője, 
tudományos nézetek ütközőpontja?

~ A tankönyv tanulhatóságának-taníthatóságának problémaköre, vagyis kinek szól 
elsősorban a tankönyv: a diáknak, a tanárnak (vagy netán a külső kritikának, a 
tudomány munkatársainak)?
. ~  A tanár igazodjon-e a készen kapott dokumentumhoz (tanterv, tankönyv) vagy 
lnkább ő formálja -  teljesen szabadon -  a tanítandó agyagot?

~  A fentiekkel összefüggésben: milyen nyelven szóljon a tankönyvszerző? M egen­
gedheti-e magának azt, hogy a képviselt tudományos irányzat szakzsargonját hasz­
nálja, vagy tanuljon meg “tankönyvül írni”? (S ez utóbbi kifejezés nem pejoratív éllel
értelmezendő!)

~ Viták a tankönyvkiadással összefüggő legkülönfélébb kérdésekről: az egyköny- 
vűségről és tankönyvcsaládról, a pedagógusok felkészülési lehetőségeiről, a diákok 
elkészítéséről a tankönyvhasználatra, a tankönyv motivációs hatásairól stb.

-  S egyáltalán: csupán irodalmat tanítsunk-e (az Irodalom? Magyar irodalom?
''ágirodalom?) elnevezésű tantárgyunk révén, hanem esetleg sokkal többet, valami

egészen mást is? (Néhány alternatíva: irodalom -  komplex művészeti ismeretek,
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irodalomtörténet-művészettörténet, műközpontú irodalom -  ismeretek az emberről, 
annak pszichológiai vagy társadalmi problémáiról, vagyis irodalom -  filozófia és 
erkölcstan az irodalomban).

-  Vitákra adott okot a tananyag kiválasztása, elrendezése és “tálalása" (vagyis 
csúnya szóval “feldolgozása”) csakúgy, mint stílusa, szerzője, a kivitelezés gyorsa­
sága és minősége, esztétikuma és tartóssága.

A fenti viták egyébként nem csupán nálunk, hanem -  mint ahogy újabban különféle 
külföldi tankönyvelméleti, módszertani munkákból megtudtuk -  szerte a világon 
zajlottak és folynak ma is, a hazánkban sem a legújabb gimnáziumi tankönyvek 
emlékezetes vitájával kezdődtek -  a nyolcvanas évek elején hanem már a 
századfordulón javában zajlottak. Ezért nem szabad senkinek személyeskedő, csu­
pán "aktuális" (tehát múlandó) vitatémának tartani az irodalomkönyvek vitáját, mert 
így elterelődik a figyelem a problémakör mélységeiről, perspektíváiról. Sajnálatos, 
hogy a legélesebb viták -  amelyek többek között a Népszabadság, majd a Közneve­
lé s i a Kritika hasábjain, illetve vidéki folyóiratokban, mint a Pedagógiai Műhely, Ma 
és Holnap, Borsodi Művelődés stb. folytak, de időnként átterjedtek az Élet és 
irodalom, a Magyar Nemzet, a Szociológia hasábjaira is -  eléggé személyeskedővé 
és szubjektívvé, “siketek párbeszédévé”, azaz meddővé váltak.

A kölcsönös értetlenségnek “eredménye”, hogy minden maradt a régiben: tudósa­
ink, tanáraink nem tudtak a bírált tankönyvek helyébe újabbakat írni, s ami súlyosabb: 
irodalomtanításunk “peres" ügyei alig tisztázódtak, meg sem nyílt a lehetőség egy 
újabb, az oly sokat bírált, számos pedagógus által elvetett, szakközépiskolaira 
cserélt gimnáziumi tankönyvek fölváltására, illetve mellettük újabb alternatív tan­
könyvek megjelentetésére (mert valljuk be: a szakközépiskolai tankönyv nem igazi 
alternatíva).

Abban is biztosak lehetünk, hogy amennyiben sikerülne a "frontáttörés" a gimnázi­
umban, ehhez igazodna minden más iskolatípus irodalomtanítási elmélete és gyakor­
lata is, hiszen mindig a gimnáziumi irodalom volt a mérvadó és minta; elsősorban a 
szakközépiskolák (technikumok és pedagógusképző középiskolák), áttételesen pe­
dig a szakmunkásképzők, majd végül -  de egyáltalán nem utolsósorban -  az 
általános iskolák számára. Az általános elveket és alapvető problémákat tehát a 
gimnáziumi irodalomoktatás (tananyagszervezés) “állatorvosi lován” lehet és érde­
mes kipróbálni, alkalmazni.

A továbblépés kulcsa -  véleményem szerint -  az oktatásügyben újkeletű pluraliz­
mus, valamint az alternatív tankönyvkiadásiszisztéma nagyon is gyakorlati “megélé­
sében", lehetőségeinek kiaknázásában rejlik.

Ha komolyan vesszük az oktatásügyi kormányzat ajánlatát (divatos szóval élve 
“kihívását"), akkor élnünk kell a nagy lehetőséggel: a központi “egykönyv" helyett, 
mellett alternatív tankönyveket teremteni és használni! Ennek jegyében reménytkel- 
tő, ám részleteiben alig ismert törekvés az, amit Jeleníts István a Köznevelés 1989. 
december 15-i számában “hirdetett meg": Egy alternatív tankönyvsorozat eié című 
cikkében.

Sípos Lajos egyetemi docens munkacsoportja alternatív koncepciójáról is h a llh a t­

tunk, olvashattuk itt-ott az elmúlt években, ám az utóbbi időkig, az elkészült doku­
mentumok áttanulmányozásáig magam sem gondoltam volna, hogy milyen alapos, 
szisztematikus, már gyümölcsöket is hozó, tehát várhatóan "felszabadító" hatású ez 
a kísérlet egy valóban "vadonatúj", noha az eddigi eredményeket és törekvéseket 
helyenként eklektikusán “beépítő” irodalomtanítás (irodalmi anyagszervezés) kimun­
kálására.

10



ÚJ IRODALOMTANÍTÁSI KONCEPCIÓ KÖRVONALAI

Egy alternatív irodalomtanítási koncepció -  dokumentumok tükrében
Sipos Lajosék kísérlete, koncepciója -  megfelelő mennyiségű dokumentum birto­

kában -  már nem csupán ismertethető, hanem értékelhető, sőt -  előlegezem a végső 
konklúziót -  ajánlható is. De nézzük a tényeket, azaz a dokumentumokat időbeli 
sorrendben.

Az első, kezemben lévő dokumentum adatai: Kelemen Péter: Képességfejlesztő 
irodalomtanítás. Eszközegyüttes a gimnáziumi bevezető szakasz tanításához. (Kéz­
irat. Szerk. bev. Sipos Lajos. ELTE BTK-Fővárosi Pedagógiai Intézet. Budapest, 
1988. 214. lap.) A kiadvány rövid bevezetője -  Sipos Lajos témavezető írása -  
korrekt, tárgyszerű és világos közlemény a kutatások indítékairól, céljáról, menetéről 
és egyéb körülményeiről. íme:

“Az Eötvös Loránd Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karán működő XX. 
századi Magyar Irodalomtörténeti Tanszék kutató csoportot szervezett az iroda­
lomtanítás komplex vizsgálatára. Munkánk célja a 6-18 éves korosztály számára 
egységes alternatív irodalomtanítási modell kidolgozása, továbbá javaslatok tétele a 
tanító- és a magyar szakos tanárképzés reformjára vonatkozóan. Vizsgálódásunkat, 
mely az Országos Tudományos Kutatási Alap 1647. sorszámú kutatási programja -  
s melyet a Fővárosi Pedagógiai Intézet is támogat -, tématanács irányítja." (5. lap)

E tanács tagjait azért nem érdemes most felsorolni, mert munkáikkal a további 
kötetekben találkozhatunk, de itt említem meg, hogy szóban forgó kötetünk két 
bírálója: Forgács Anna és Zsolnai József & tanács tagja.

A kutatás célkitűzései közé tartozik:
-  “megvizsgálni, milyen irodalomtanítási tendenciák érvényesülnek világszerte”, 

(ezen belül főleg Közép-Európában),
-  új módon értelmezni a tantárgy helyét és célrendszerét, a tantárgyintegráció 

lehetőségeit, az egységes esztétikai nevelés perspektivikus elképzelései mellett,
-  a személyiségfejlesztés, olvasóvá nevelés lehetőségeinek feltárása,
-  a képességfejlesztő irodalomtanítás módszertanának és eszközrendszerének 

kialakítása.
A képességfejlesztő módszer feledatairól a Fejezet egy tanárisegédkönyvbőlcímű 

írás szól, szerzője: Kelemen Péter. Gondolatmenetét az alcímek "jelzőtáblái" világít­
ják meg: 1. Az eszközegyüttes szükségessége, 2. A műértés természete, 3. Az 
irodalomtanítás célrendszere. (Ezen belül a tantárgyspecifikus és tantárgyfeletti 
célok). 4. A műveltséganyag kiválasztása. 5. Atananyag elrendezése. 6. Módszertani 
alapelvek. 7. Teljesítménymérés. 8. Az eszközegyüttes elemei.

A célrendszerben a következő -  esetenként Józsa Péterre hivatkozó -  elemek 
szerepelnek: “a kultúra nem egyszerűen ismeretek, hanem értékek, normák, model­
lek, szabályok együttese." (17. p.)

a kultúra azt a képességet jelenti, hogy a mindennapi viszonyok szövevényé­
ben eligazodjunk." (18. lap) "... az irodalomtanítás elsődleges saját célja a műértő 
olvasók nevelése...” (19. lap), a középiskolások “gondolataikat értelmesen, árnyaltan 
tudják kifejezni." (20. lap) “Az is követelmény, hogy kísérjék figyelemmel a kulturális 
élet médiáit" (20. lap) A tantárgyfeletti célok sokaságából a következőket emelném 
ki: “A nemzeti hagyományok megismertetése, a nemzeti identitás megőrzése, erősí­
tése” (22. lap), olyan fontos erkölcsi értékek, mint “az együttműködési készség, a 
demokratikus gondolkodásmód és magatartás, a racionalitás tisztelete (szemben a 
tekintélytisztelettel) és az empátia képessége” (22. lap). Az erkölcsi értékek közvetí­
ts e  mellett fontos a világnézeti tartalmak kiépítése, emellett "a tanulói aktivitásra és 
kreativitásra épülő metodika szükségszerűen emeli a logikus gondolkodás, a foga­
lomalkotás és a figyelemösszpontosítás képességének színvolalát". (25. lap)
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A műveltséganyag kiválasztása című egységben több, már ismert és ismertetett 
gondolat, követelmény mellett érdekes újdonság: “az európai kultúrkörökön kívül eső' 
civilizációk műveltségének megismerése". (29. lap) “A cigánykultúra bevonása az 
előítéletek lebontását segítheti, a finnugor rokonnépek irodalmának szemelvényei 
pedig nemzettudatunkat erősíthetik.” (29. lap)

A tananyagelrendezés -  a szerző kifejtése szerint -  eleddig három alapvető elv, 
szisztéma, tananyagszervezési stratégia szerint ment végbe: 1. Műfaji elrendezés­
ben (Poétika -  Stilisztika -  Retorika), 2. Irodalomtörténeti korszakok szerint (v.ö. 
középiskolai irodalomtanításunkat,) 3. Tematikus elrendezésben (mint az általános 
iskolai vagy szakmunkásiskolák számára kiadott tankönyvek tematikus blokkjaiban).

A szerző -  és koncepciója -  nagyfokú változatosságot, szabadságot, az egyéni 
(tanári és tanulói) igények kielégítését “ígéri” sajátos tananyagváiasztásának és 
rendezésének kapcsán. Izgalmas, elgondolkodtató és iránymutató mindaz, amit a 
Teljesítménymérés című 7. számú alfejezetben tár elénk a szerző. Figyelmeztetése 
időszerű: "...ha a teljesítménymérés nem eléggé kidolgozott, akkor a tanulási tevé­
kenység torzul el." (38. lap)

A kínált eszközegyüttesben nagy szerep jut a munkafüzetnek, a teljesíménymérő 
feladatlapoknak (és egyáltalán a jó kérdéseknek, “megmozgató” feladatoknak). Az 
irodalomjegyzék tükrözi a kísérletező szerző kútfőit, gondolkodásmódjának elődeit. 
Megjegyzendő: József Attila, Kosztolányi Dezső, Hankiss Elemér, Lukács György 
éppúgy nem rossz “indítékok” mint -  a pedagógia oldaláról -  J. S. Bruner, Lev. 
Vigotszkij, vagy akár Szabó László Tamás, a “rejtett tanterv" problematikájának 
legjobb, legteljesebb kifejtője.

Az elemzett kötet -  az elméleti alapvetés után -  munkafüzet, tankönyv, illetve 
feladatlap-szemelvényeket, tömböket tesz közzé -  lehetővé téve a gyakorlati kipró­
bálást. Gyakorló pedagógusok azóta nyilvánvalóan a "gyakorlat próbakövén” csiszol­
ták, véglegesítették az újszerű irodalomtanítási koncepciót, amelynek újabb doku­
mentuma 1989-ben látott napvilágot.

Csákvári József: Alternatív esztétikai koncepció (Szerk. Sipos Lajos, lektorálta: 
Forgács Anna, Keserű Katalin, Poszter György Szilágyi Imréné. ELTE BTK-Fővárosi 
Pedagógiai Intézet. Budapest, 1989. 164. lap) Az előző kötet tanulságainak és a 
gyakorlati észrevételeinek megszívlelésére utal Sipos Lajos rövid bevezetőjében: “A 
jelen kötet szeretne egy lehetséges példát megfogalmazni. Természetesen tudatá­
ban vagyunk az összes ellenvetésnek. Tudjuk, hogy bizonyos vonatkozásban vitat­
ható a katartikus műbefogadásra épülő elv is ... E koncepció a szűkebb körű viták 
eredményeképpen már eddig is sokat módosult. Sokat merítettünk a kötet lektorainak 
javaslataiból, műveiből, elgondolásaiból." (I. m. 4-5. lap) S felsorolás következik azon 
iskolákról és pedagógusokról, akik részt vettek a gyakorlati kipróbálásban.

Sipos Lajos mindemellett egyértelműen síkra száll a komplex -  és immár gyakorlati 
megvalósítás -  mellett.

Csákvári József, a kötet szerzője először csak elvi, elméleti síkon összegzi -  kissé 
nehézkesebben, jóval több szakzsargonbeli kifejezéssel és idézettel, mint Sipos 
Lajos vagy Kelemen Péter -  mondandóját, irodalomtanítási felfogását, majd ugyan­
csak konkrét terveket és tananyagokat ad az érdeklődők, kísérletezők kezébe, 
amelyek segítségével kipróbálhatják a komplex esztétikai tantervi koncepció hasz­
nálhatóságát, eredményességét. Különösen érdekes (és használható) a kötet végén 
található szemelvényanyag a barokk bemutatására, sokrétű tanításának segítésére.

Ami Csákvári József szemléletében és munkájában aláhúzandó az az, hogy 
egységben látja és kívánja megvalósítani a “nagy szellemi kalandot", a komplex 
esztétikai nevelést az alsó és középfokú iskolákban. Ez a "kiterjedtség" egyrészt
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szükségszerű és kívánatos, másrészt azonban kevésbé körvonalazottá, megfogha- 
tóvá -  és követhetővé -  teszi a kísérlet lehetőségeit. Hiszen -  mint a kínaiak mondják
-  a leghosszabb út is az első kis lépéssel kezdődik, frontális áttörésre iroda­
lomtanításunk minden szintjén aligha számíthatunk egyhamar. Ugyanakkor annak 
érzékeltetése és tudatosítása, hogy a kísérlet alkalmazható "minden szinten", feltét­
lenül szükséges és hasznos.

A kutatásvezető is érezhette a fenti, feszítő ellentmondást, ezért egy újabb kötet­
ben igyekezett tisztázni a problémákat.

“Tanulmányok az esztétikai nevelés köréből" (ELTE BTK-Fővárosi Pedagógiai 
Intézet. Budapest, 1989. 250. lap) egészen konkrét, "megfogható” résztanulmányok­
kal igyekszik megvilágítani az újszerű irodalomtanítás lehetőségeit. Dicséretes az a 
következetes törekvés, hogy az elméleti (alapozó) és a gyakorlati (alkalmazási) 
munkálatok egymást kontrollálva, egymást kiegészítve (és nyilván megtermékenyít­
ve) folytak. Ezt tükrözi a kötet felépítése is. Az első részben elméleti írások kaptak 
helyet. Gabnai Katalin: Drámajáték és irodalomtanítás. Hon ffy Pál: Tantervi vázlat a 
filmoktatáshoz. Lukin László -  Lukin Lászióné: Ének-zene-irodalom. Várnagy Ildikó: 
Képzőművészeti nevelés az irodalomórán.

Az eltérő -  de általában magas színvonalú -  változatos jellegű írások feltétlenül jól 
hasznosíthatók különféle iskolatípusban és kísérleti fázisban.

A kötet másik nagy tömbje “Az esztétikai nevelés gyakorlatából” címmel a követke­
ző munkáknak ad helyet: S. Takács Zsuzsa: A Biblia tanítása az általános iskola 3. 
osztályában, Borosné Kézy Zsuzsa: A Mitológia című fejezet tanítása az általános 
iskola ötödik osztályában, Horváth Ferenc: Fogalmazástanítás és drámajáték, Wés- 
sey Antal: Irodalomórák, melyek nem csak irodalomról szólnak.

A szerzők -  az elméleti és főként gyakorlati jellegű megvilágításokkal egyaránt -  
voltaképpen azt kívánják megvalósítani, amit a legjobb tanárok (ha nem is ilyen 
töménységben, következetességgel és tudatosággal, nem ilyen sokrétűen és “legá­
lisan” (Zsigmond Ferenc, Grexa, vagy Vajtho László tanár úrtól kezdve a mind 
nagyobb lehetőségeket (tanári szabadságot és technikai segítséget élvező) a jelen­
legi tanárokig kezdeményeztek, kipróbáltak, avagy módszerüknek tekinthetnek: egy 
újszerű, “rendszerszemléletű", komplex és élményszerű irodalmi, pontosabban mű­
vészeti nevelést és képzést. Ez a korszerű szemlélet és szemet nyitogató, figyelmet 
felrázó praxis kerüli mindazt, ami bezár, szűkít, beskatulyáz, szürkít, s fölvállalja 
mindazt -  előbb eklektikusán, majd egyre inkább rendszerré alakítva - , ami kinyit, 
felráz, összefüggésekre utal, erőteljesen formál és jól használható az életben, vagyis 
“életes” és fejlődőképes, állandóan fejleszthető-fejlesztendő.

Meggyőződésem, hogy valóban errefelé visz az út, pontosabban a kiút iroda­
lomtanításunkban, s nem a különféle korábbi rendszerekhez, megoldásokhoz (mint 
Például a történeti rendszer, de akár az esztétizmus vagy műfajközpontúság erőlte­
tése, az irodalom (irodalomtörténet) a történelemtanításba való integrálása (mégha 
Németh László elképzeléseiben mégoly szépen kifejtve találkozhatunk is ezzel a 
megoldással), veszélyeket rejt magában a “felekezeti szemlélet" újjáéledése is (noha 
~ nem ismervén - nincs okunk és jogunk feltételezni ezt Jeleníts lstvánék\öxeV>jésQ- 
iben).

Olvasóink bizonyára hiányolják azt, hogy nem ejtettünk szót arról, milyen tudo­
mányos irányzatot, “iskolát" képviselnek a kísérletezők. Ezt azért nem tettük, mert 
Sípos Lajosék nem elkötelezettjei egyetlen irányzatnak sem, a pluralista szemlélet­
es gondolkodásmód jegyében hajlandók (persze, amennyire ez lehetséges) többféle 
'skola" eredményeit, módszerét is felhasználni. (Eltérően a jelenlegi gimnáziumi 

lr°dalomkönyv szerzőitől, akik túlságosan bizonyos irányzatokhoz kapcsolódnak, 
egyféle iskolát képviselnek.)
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Ez utóbbi megállapítást igazolja a kísérlettel összefüggő legújabb -  kétkötetes -  
jegyzet: Az irodalomtanítás gyakorlata /-// (Szerk, Sípos Lajos, az Eötvös Loránd 
Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karának kiadványa, Sport-Medicina Kiadó, 
Budapest, 1990. 248., illetve 350 lap).

Van ebben az egyetemi jegyzetben életrajzi (tehát irodalomtörténeti) óraleírás, 
[Szabolcsi János munkája), ritmus-gyakorlás, {Balkoviczné CynoíterMagdától), házi 
olvasmány-elemzési útmutató [CserhalmiZsuzsanna), komplex verselemzési minta 
(Szidiropuloszné Kolczonay Katalin tollából), novellaelemzés (Trencsényi Borbála), 
strukturalista alapozású verselemzés [HontiMáriától), újabb, ún. expication de texte 
jellegű verselemzés (JobbágynéAndrás Katalin), stílusirányzat bemutatása (Csákvá- 
ri Józseftől), hermeneutikai szempontú verselemzés (Kelemen Péter Rimbaud: A 
magánhangzók című versét elemzi), a szakirodalom felhasználásának bemutása 
[Forgács Anna munkája), összehasonlító verselemzés (Megyer Szabolcstól), “Film­
olvasás" az irodalomórán [Honffy /^/munkája), egy modern regény feldolgozása 
[Kissné Spira Veroniká), továbbá Juhász Jenő, Kecskés András, Makay Gusztáv, 
Szekér Endre, Pálmai Kálmán és mások vers- illetve novellaelemzési mintái. Érde­
kes, elmélyült, sajátos tanulmány továbbá Márton János: A Biblia tanítása a gimná­
zium i. osztályában című tanulmánya, Amacziné Bíró Zsuzsa fejtegetése a “motívu­
melemzés lehetőségeiről’’.

Áttekintésünkben elérkeztünk egy olyan kiadványhoz, amely a korlátozott példány­
számú belső kiadványok után már végre a nyilvánosság színe elé kerülő, könyves­
boltokban is beszerezhető könyv: Bécsy Tamás -  Cserhalmi Zsuzsa -  Honti Mária -  
Jobbágyné András Katalin -  Kecskés András -  Kelemen Péter -  Pach Éva -  Pála 
Károly -  Spira Vera és Sipos Lajos (szerkesztő): Műelemzés -  műértés című köteté­
ről van szó. (Tankönyvkiadó, Budapest, 1990. 246 lap.) E kötetben már kiemelten, a 
címekben is feltüntetve vállalják a szerzők a fent említetteket, tudniillik, azt, hogy 
különféle iskolák megközelítési módja, eljárásrendszere szerint (természetesen 
egyéni megoldásoktól sem riadva meg) végzik mintaelemzéseiket. Minden magyará­
zatnál többet mond tehát, ha felsorakoztatjuk a könyv Tartalomjegyzékében szereplő 
címeket és alcímeket. Ezek a következők:

Az ontológiai drámaelemzés lehetőségei. Ibsen: Solness építőmester (Bécsy Ta­
más).

ExpUcation de texte. Berzsenyi Dániel: Barátaimhoz (Sipos Lajos).
A szemiotikái elemzés kérdései. Petőfi Sándor: Befordultam a konyhára (Pál 

Károly.).
A műalkotás ritmikája. Ady Endre: Harc a nagy úrral (Kecskés András.).
Hermeneutikai analízis. Babits Mihály: Vakok a hídon (Kelemen Péter.).
A strukturalista elemzés lehetőségei. Juhász Gyula: Tápai lagzi (HontiMária.).
Eszmetörténeti elemzés. József Attila: Óda (Pach Éva.).
A novellaelemzés alapfogalmai. Krúdy Gyula: Farsangi Pál különös kalandjai 

(Cserhalmi Zsuzsa.)
A regényelem zés szem pontja i. Móricz Zsigmond: Tündérkert. (C se rh a lm iZ su zsa .)
Hermeneutikai elemzés. Bulgakov: A Mester és Margarita (Spira Veronika.).
A szerény, de ízléses kivitelezésű könyvet -  a groteszk jellegű fedélterv Banga 

Ferencet dicséri -  Sipos Lajos rövid bevezetője (Műelemzés -  műértés) nyitja, s a 
visszacsatoláshoz szükséges és jól használható feladatlapsor zárja a felsorolt szer­
zők “önkontrollját” is segítve. Lektorok: Rónay László és Szabolcsi Miklós.

A tanulmányok többsége első ízben publikált munka, az elemzések igényesek, 
magas színvonalúak és szépen megformáltak, olvasmányosak. Valóban kitűnő, kö­
vetendő mintákat nyújtanak a tanárok számára: hogyan lehet “hozzányúlni” a nehe­
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zebben megközelíthető lírai alkotásokhoz vagy bonyolultabb szövésű nagyobb epikai 
művekhez. A minták természetesen nem erőltetik ránk elemzési lehetőségeiket, 
módszereiket, olykor inkább továbbgyűrűzésre késztetik, mintsem változatlanul rög­
zítik a műelemzés lépéseit, eredményeit, ezért (sem) tartjuk szerencsésnek a tudo­
mányos decimális “beszámozás’1 alkalmazását (ez egyébként az említett jegyzetek­
ben is így van). A követhetőség és “visszakeresés" kívánalma azonban talán vissza­
igazolja e szerkesztési eljárás értelmét, hasznát.

«k

Konklúziók
Az eddigi publikált anyagok legfőbb tanulságai a következők:
A) A kísérletezők kiterjesztették figyelmüket -  eredeti célkitűzésüknek megfelelően

-  a pedagógusképzésre, az irodalomtanárok felkészítésére is, ezt a célkitűzésüket 
jegyzetük igen sokrétűen, a sokoldalú elméleti tájékozódást és a praktikus gyakorlati 
alkalmazást egyaránt lehetővé tévőén érte el.

B) E jegyzetből kiviláglik, hogy a kísérletezők nem a szakmai hovatartozást, az 
iskolásoktól oly távoleső tudományos irányzatokat tekintik fontosnak, hanem értéke­
ket megbecsülnek és igyekeznek hasznosítani munkájukban, (gy -  legalábbis véle­
ményem szerint -  elvárják azt a gordiuszi csomót, emely eleddig gúzsba kötötte, 
megbénította irodalomtanításunkat. Természetesen számolni lehet és kell az ilyen 
átvágási kísérletek buktatóival is, amely a későbbiekben bizonyos problémák jelent­
kezésében, tisztázatlan fogalmakban, eklektikus szemléletben és módszerekben 
ölthetnek testet. De legalább elrugaszkodunk a jelenlegi bénult állapotból.

C) Reményt látok arra, hogy Sipos Lajosék kísérlete, ha nem is nyújt generális 
megoldást, minden gondot elsimító, megoldó szisztémát, -  lényegéből adódóan nem 
is lehetett ez a célja -  feltétlenül meglendíti -  mégpedig kedvező, kívánatos irányba
-  irodalomtanításunkat, esetleg elősegít újabb és újabb tankönyvek, megsegítését, 
világ rájött ét. Vagyis Sipos Lajosék kísérlete olyan alternatíva, amely egyben magá­
ban hordozza újabb és újabb alternatívák magvát.

Magam is irodalomtanár (is) lévén hosszú évekig tanítottam minden iskolatípus­
ban, valamennyi lehetséges tagozaton, így a “bőrömön" éreztem: irodalomtanításunk 
semmihez viszonyítva sem jó, még önmagához, saját célkitűzéseihez viszonyítva 
sem. (Hiszen akkor nem maradt volna mindvégig időeltolódásban, aszinkronban az 
irodalomtörténet és a történelem.) Éreztem, kívántam sok társammal együtt -  valami 
mást, valami újat, felszabadítót, hasznosat és perspektívát nyújtót. Próbálkoztunk 
magunk is képzőművészetet, zenét "belopni" az irodalom órákra, filmet nézni és 
megvitatni, élményszerűen, problémaközpontúan tanítani azokat a műveket, amelye­
ket erőszakolás nélkül lehetett. Vagyis megvalósítani azt, hogy az irodalom “fogja 
kézen” és vezesse tanítványainkat kritikus problémáik, élethelyzeteik megoldásá­
ban, hogy merítsenek -  és a későbbiekben is, maguktól merítsenek majd -  ebből a 
tiszta és jóízű forrásból.

Most ezzel az élménnyel -  a tiszta forrás üdítő vizét érezvén -  tanulmányoztam 
végig Sipos Lajosék nagyívű kísérletét. Garancia munkájuk eredményességére, 
használhatóságára egyrészt az igényes és gondos kitekintés (a múltba, külföldre 
e9yaránt; ez utóbbit bizonyítja, hogy most készült egy újabb kötetük, amelyben a 
külföldi irodalomtanítási törekvéseket foglalják egy csokorba), az elmélet és gya­
korlat folyamatos kontrollja, elszakíthatatlan kapcsolata, a visszacsatolás kidol­
gozása stb.

Neves és kevésbé ismert tanárok dicséretes kollektív összefogása nem lehet 
hiábavaló. Szívből remélem és irodalomtanításunk érdeke is, hogy Sipos Lajos 
'csapatának" újszerűen szervezett tananyagai (tantervei, tankönyvei és más eszkö-
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zei) rövidesen jelenjenek meg iskoláinkban, legyen végre igazi alternatívája a nem 
igazán eredményes jelenlegi irodalomoktatásnak. Hiszen mégiscsak iskoláinkban, 
az irodalomtanítás során dől el “minden”: hogy lesz-e a jövőben elegendő műértő és 
irodalomszerető olvasó (egyáltalán olvasó), s hogy értő fülek, mohó szemek fogad- 
ják-e a művészetek alkotásait a következő évszázadban, évezredben, vagy megunt, 
poros relikviákká válnak az irodalom számunkra legbecsesebb alkotásai is.

Kiegészítés
Kéziratom lezárása után kb. egy évvel újabb, Sipos Lajos által szerkesztett, 

értékes kiadványok láttak napvilágot. Az Irodalomtanítás (Belgiumban, Franciaor­
szágban, Hollandiában, Japánban, Olaszországban, Szovjetunióban és Magyaror­
szágon) nemzetközi áttekintést ad arról: mit, hogyan tanítanak világirodalom -  és 
konkrétan Homérosz és Shakespeare “gyanánt” -  a felsorolt országokban. A szer­
zők: Sipos Lajoson kívül Spira Veronika, Horváth Katalin, Jamaoka Naoko-Natio 
Takao, Nyitrai Tamás, Kovács Antónia, Natalja Vasziljevna és Forgács Anna (a 

tanulmányok sorrendjében) -  alapos és izgalmas kitekintést adnak a magyarországi 
tantervtervezőknek az irodalomtanítás külföldi helyzetéről. Megtudhatjuk például, 
hogy egyes országokban irodalomtörténeti vagy esztétikai logika felépítése szerint, 
másutt viszont "problémakörökben", ismét másutt a hagyományos poétika, stilisztika, 
retorika alapmedrében (itt az irodalmi szemelvények mintegy illusztrációk, példák), 
eseteként kombinálva a felsoroltakat -  folyik az irodalmi tantervek szervezése, az 
irodalomoktatás.

A kötet tartalma és mondandója feltétlenül felfrissítően, megtermékenyítően hat 
majd a hazai tananyagszervezőkre (a központi -  alap -  tantervkészítőkre csakúgy, 
mint a helyi tanterv-tanmenetek megfogalmazóira), de az is bizonyos, hogy nincs, 
nem is lehet "egyedül üdvözítő” megoldás. A szerzők -  az egyes országok, nyelvte­
rületek tanúsága szerint -  a szigorúan vett irodalomoktatás mellett más művészeti 
diszciplínákkal összefonódó, integrált megoldási módokat is ismertetnek. A tanul­
mánykötet a Honffy Kiadó gondozásában látott napvilágot.

Vaskos -  592 oldalas -  könyv a Tantervek, programok a magyar nyelv és irodalom 
tanításához (Szerk. Sipos Lajos), amelyet -  meglepő módon -  a Magyar Kémikusok 
Egyesülete adott ki. A fülszöveg szerint: "Az itt közölt tantervek, tanítási programok 
szemléletükben, a kidolgozottság fokában, műfajukban is különböznek egymástól... 
Ennek ellenére azt reméljük, a kötet (a bevezető tájékoztató tanulmányokkal együtt) 
segítséget ad az új iskolakoncepciók, tanítási stratégiák, tanmenetek kidolgozásá­
hoz.”

A kötet áttanulmányozása után bizton állíthatom, hogy igen, a mintákkal, jó példák­
kal zsúfolt értékes kötet hasznos és "kézzelfogható" segítséget jelent az iskolák és 
központok tantevkészítői számára, ugyanakkor megtermékenyítő hatású lehet az 
elméleti központok, központi tantervfejlesztők, kutatók, illetve más tantárgyak szak­
embereinek is. Ha csupán a két bevezető tanulmányt vizsgáljuk -  Sipos Lajos: 
Irodalomtanítás -  tantervkészítés és Zsolnai József: “Tantervcsiná/ás" -  p e d a g ó g ia i 
mesterség -című írását, máris erre a meggyőződésre jutunk.

Igen érdekes a Németh László Gimnázium Munkaközösségének a n y a n y e lv i- m ű -  

velődési-irodalmi programja- 8 osztályos gimnázium számára, vagy az aszódi P e tő it 
Sándor Gimnázium Munkaközösségének összeáll ítása: Kísérleti tanmenet a humán 
tárgyak tantárgycsoportos oktatásához. ZsolnaiJózsef a 6-14 éves korosztály, Kele­
men Péter a 10-18 évesek, Madocsay László ugyancsak a 10-18 éves ta n u ló k  

számára készített irodalmi (képességfejlesztő) programot.
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Végül -  a Tartalomjegyzék sorrendjében haladva -  az ELTEBölcsészettudományi 
Kar M ai Magyar Nyelvi Tanszéke Módszertani Szakcsoportjának munkáját olvashat­
juk: Tanterv és program a magyar nyelv és irodalom tanításához a 6-18 éves 
korosztály számára. Befejezésül ebből idéznék:

“Azok a tantervek, munkálatok, iskolaszervező törekvések, melyek napjaink ma­
gyar oktatásügyét jellemzik, távlatosan bizonyára új, rugalmas, liberális iskolaszer­
kezetet hoznak létre." (369. lap)

A két új, terjedelmes kiadvány megerősített abban a meggyőződésben is, hogy 
Sípos Lajos és munkatársai, szerzőtársai meghatározó módon foglalkoznak az iro­
dalmi tantervkészítéssel, irodalmi (esztétikai) programok megoldásaival. Akkor csu­
pán az a zaklató kérdés marad: miért nem láthatjuk Sípos Lajos tanár úr nevét a 
Nemzeti Alaptanterven?

17



Mit vár a tanuló az iskolától?
Egy iskolai közvéleménykutatás eredményei 

VARGA SÁNDOR

Gyakran tapasztaljuk, hogy iskolánk tanulói nem olyan teljesítményt nyújtanak, 
mint amilyet elvárunk tőlük. A tanári szobában ez mindennapos beszédtéma. Azt 
azonban csak sejtjük, vagy gyakran csak feltételezzük, hogy a tanulók mit 
várnak e l tőlünk, pedagógusoktól. A kérdés fölvetése azért is időszerű, mert -  
minden valószínűség szerint -  a társadalmi változások okán nekünk is változtat­
nunk kell oktatói-nevelői munkánkon.

Ehhez a kérdéskörhöz kapcsolódik az Új Pedagógiai Szemle 1991/6. számában 
Halász Gábor: "Mit vára társadalom az iskolától?" című tanulmánya. Ennek nyomán 
gondoltam arra, hogy ugyanolyan szempontok alapján megvizsgáljam: hogyan véle­
kednek a tanulók azokról a pedagógiai feladatokról, amelyeknek megoldása a peda­
gógusokra, illetve a felnőtt társadalomra tartozik, de amelyeket egyébként nélkülük 
nem tudunk megoldani. (Cikkemben a felnőtt társadalomra-szülőkre, nagyszülőkre
-  vonatkozó adatok Halász Gábor idézett tanulmányából valók.)

A közvéleménykutatásba négy szakközépiskolai osztály összesen 99 tanulóját 
vontam be. A megkérdezett tanulóknak egy kérdőívet kellett kitölteniök, amely 20 
olyan -  ábécérendbe szedett -  feladatot tartalmazott, amelyeknek elvégzése várható 
az iskolá(k)tól. Minden tanulót arra kértem, hogy a kérdőíven szereplő feladatokat 
csoportosítsa aszerint, hogy számára nagyon fontosak (1), kevésbé fontosak (2), 
nem fontosak (3). Ezen túlmenően arra is kértem a tanulókat, hogy a feladatokat egy 
külön lapon helyezzék rangsorba oly módon, hogy első helyre kerüljön a legfon­
tosabbnak tartott feladat, utolsó helyre pedig az, amelyet a legkevésbé tartanak 
fontosnak.

A 20 feladat ilyen értékelése véleményem szerint jó tájékoztatást ad arról, mit 
várnak a tanulók az iskolától, s talán arra is rávilágít, hogy nekünk, pedagógusoknak 
mire érdemes figyelnünk.

Az iskolától elvárt feladatok
Mint az 1. sz. táblázatból látható a tanulók válaszai jelentősen eltérnek a felnőtt 

társadalom válaszaitól. Ezt természetesnek tarthatjuk, összhangban lévőnek az 
életkori sajátosságokkal, valamint azzal, hogy a tanuló értékrendje más, mint a 
felnőtteké. Ez az eltérés természetes módon adódik a személyes élmények, tapasz­
talatok, elképzelések másságából.

Az egyik legfigyelemreméltóbb eltérés a fontossági rangsor élén mutatkozik. A 
tanulók az iskolával kapcsolatos elvárásaikban -  mindent elsöprő módon -  az első 
helyre helyezték "a gondolkodás, értelem fejlesztését". A megkérdezett tanulók 
mindegyike “fontos”-nak tartotta ezt. Ezt követi az "egy jó szakma elsajátítása", "a 
mozgás és sportolási lehetőség", "az anyanyelv megfelelő elsajátítása", majd az
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"idegen nyelvek megtanítása". Csupa olyan feladatról (értékről) van szó, amely 
önmaguk felé irányul, mintegy személyiségük kiteljesítése.

A felnőttek rangsorában az első két helyen álló feladat: "tisztességre, erkölcsre 
nevelés", és "rendre, fegyelemre nevelés" mintha egy kívülre irányuló értékrendet 
villantana fel, amelyben a környezettel való konformitásra helyeződik a hangsúly. 
Csak ezután következnek az intellektuális feladatok, sorrendben: “az anyanyelv 
megfelelő elsajátítása", “egy jó szakma elsajátítása", és az “egyéni képességek 
fejlesztése”.

1. táblázat
A feladatok rangsora aszerint, hogy m elyiket sorolták a legtöbben a NAG YON FONTOS és a 

KEVESBÉ FONTOS kategóriába (százalékban, az “együtt" sorrendjében).

A tanulók 
rangsora

ö ^  
£O co >. ö> > 
(0 0) z  *

A felnőttek rangsora*

Z
X'd) O) > 
(0 CD 2

1. A gondolkodás, értelem fejlesztése 96,68 100,0 63,4 82,3 (6.
2. Egy jó szakma elsajátítása 91,81 98,5 60,5 93,8 (4.
3. Mozgás és sportolási lehetőség 63,93 96,7 46,3 81,4 (8.
4. Az anyanyelv megfelelő elsajátítása 85,73 96,5 65,4 85,4 (3.
5. Idegen nyelvek megtanítása 49,39 95,5 56,3 79,5 (9-
6. Tudományos ismeretek átadása 53,46 93,4 43,7 76,3 (14.
7. Tisztességre, erkölcsre nevelés 53,42 91,3 68,3 87,8 (1-
8 A közösségi szellem fejlesztése 33,52 90,7 31,4 72,8 (16.
9. Felkészítés a továbbtanulásra 46,51 90,6 56,6 82,2 (7.

10. Egyéni képességek fejlesztése 62,38 87,5 62,6 82,5 (5.
11. Rendre, fegyelemre nevelés 39,41 86,5 62,6 86,0 (2.
12. A haza szeretetére nevelés 43,35 86,1 50,9 77,1 (12.
13. Másokkal való együttműködésre nevelés 38,55 85,6 40,2 76,5 (13.
14. Szeretetteljes bánásmód 42,34 83,9 48,6 78,1 (11.
15. Játék, szórakozás, kellemes elfoglaltság 27,42 80,9 22,3 63,5 (17.
16. Szexuális nevelés 24,31 74,6 18,5 54,8 (19.
17. Magyar nemzeti hagyományok megismertetése 11,62 71,6 39,4 79,2 (10.
18. Megfelelő étkeztetés, napközi ellátás 41,70 68,0 37,2 74,0 (15.
19. Politikai, állampolgári nevelés 11,32 62,8 11,1 42,4 (20.
20. Vallásos nevelés 7,51 36,2 28,0 62,7 (18.

'F orrás: Halász Gábor: M it vár a társadalom az iskolától?, Ú j Pedagógiai Szemle 1991/6.

A tanulók a hatodik helyre rangsorolták a “tudományos ismeretek átadását", a 
felnőttek a 14. helyre; a hetedikre a “tisztességre, erkölcsre nevelést" -  a felnőtteknél 
ez az első.

A 8-9. helyen álló “a közösségi szellem fejlesztése” és a “felkészítés a továbbtanu­
lásra" között alig van különbség. A felnőtteknél ez a két feladat a 16. és a 7. helyen 
áll- A tanulók körében az “egyéni képességek fejlesztése” csupán a 10. helyet 
érdemelte ki. A felnőttek inkább bíznák az iskolára ennek a feladatnak a megoldását, 
u9yanis a 5. helyre rangsorolták.

A diákok körében a helyezési számok mellett nagyobb százalékos értékeket 
találunk, mint a felnőtteknél. Ennek nyilvánvaló oka a vizsgált tanulói közösség 
viszonylag egységes (homogén) jellegében keresendő. Az arányok és a sorrend
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viszont ugyanúgy tanulságos, mint a felnőtt társadalom körében végzett vizsgálódás 
eredményei. Az eddigiek is, de különösen a táblázat második fele bizonyítja, hogy a 
tanulók túlnyomó többsége az itt felsorolt feladatok majd mindegyikét az iskolai 
munka fontos területének tekinti. Sokat várnak tehát az iskolától!

Feltűnő a “magyar nemzeti hagyományok" és a “politikai, állampolgári nevelés" 
“hátrányos” helyezése. Az előbbi a felnőttek körében a 10. helyen áll, míg a politikai 
nevelésről nekik is lesújtó a véleményük -  az utolsó helyre tették. Iskolánk tanulói a 
vallásos nevelést tekintették olyannak, ami szerintük nem igazán az iskola feladata 
(utolsó hely). A felnőttek is csak a 18. helyre tették, igaz, kétszer akkora százalékkal.

Ha a nagyon fontos és a kevésbé fontos kategóriákat szétválasztjuk, és csak az 
igazán fontosakat vizsgáljuk, némiképp eltérő rangsorolást kapunk. Az első és a 
második helyen nincs változás, a harmadik helyre került azonban "az anyanyelv 
megfelelő elsajátítása". Jelentős százalékpontnyi különbséggel követi a “mozgás és 
a sportolási lehetőség", és az ötödik helyre emelkedett az "egyéni képességek 
fejlesztése”. Nem meglepő, ám figyelmet érdemlő a “megfelelő étkeztetés, napközi 
ellátás" 18. helyről a 12-re emelkedése, és a "szeretetteljes bánásmód" 11. helyezése
-  pl. a hagyományosnak is mondható “rendre, fegyelemre neveléssel" szemben.

A feladatok relatív fontossága
Az előzőekben azt mértem, /77/?tartanak általában fontosnak a tanulók. Ebben a 

fejezetben pedig azt vizsgálom, egymáshoz képest mennyire tartják fontosnak az 
általuk megjelölt pedagógiai feladatokat. Némi meglepetésemre a fontosság szerinti 
sorrend és a rangpozíciós sorrend között viszonylag kevés a különbség. Valószínűleg 
azért van ez így, mert a tanulók kevés feladatról vallották azt, hogy nem fontos (a 
lehetséges válaszok 16,56%-ában). Tanulságos azonban mégis ez a rangpozíció 
szerinti sorrend! (Lásd a 2. sz. táblázatot!)

A feladatok relatív fontosságáról nyilatkozva a megkérdezett tanulók a rangsor 
élére "a gondolkodás, értelem fejlesztését" helyezték, a második helyre az “egy jó 
szakma elsajátítását". Szakközépiskoláról lévén szó, érthető -  sőt természetes -  a 
jó szakma elsajátításának fontossága; mindössze két tanuló nem tartotta ezt fontos­
nak. Ezt követően "az anyanyelv megfelelő elsajátítása", az “egyéni képességek 
fejlesztése” és az “idegen nyelvek megtanítása" volt fontos számukra. A felnőttek az 
első helyre az “egyéni képességek fejlesztését” rangsorolták, második helyre a 
“tisztességre, erkölcsre nevelést". A szülők, nagyszülők körében harmadik helyen áll 
“a gondolkodás, értelem fejlesztése”. (Emlékeztetőül: a tanulók ezt tartották a legfon­
tosabbnak -  s ebben a számban a fölmérésben részt vett mind a 99 tanuló állásfog­
lalása benne van!) “Az anyanyelv megfelelő elsajátítását” a felnőttek is fontosnak 
tartják, a negyedik helyre rangsorolták, míg az ötödik helyet az "egy jó szakma 
elsajátításának" juttatták.

Itt is a rangsor végére került a "vallásos nevelés", a "politikai, állampolgári nevelés" 
és a “magyar nemzeti hagyományok megismertetése". A felnőttek úgy látták, hogy 3 
legkevesebb figyelmet a "játék, szórakozás, kellemes elfoglaltság", a "szexuális 
nevelés" és a “politikai, állampolgári nevelés" érdemli.

Az általam összeállított 2. sz. táblázat valójában két táblázatot foglal magába, 
ugyanis külön-külön megvizsgáltam azt, hogy "akiknek fontos" egy feladat megvaló­
sítása, azoknak mennyire fontos. Ennek értéke mindegyik feladat mellett a második 
sorban van feltüntetve és a pontszám mellett zárójelben, hogy hány fő tartotta 
"nagyon fontosának. Kiszámoltam ugyanannak a feladatnak az osztályokra vetített 
átlag-pozíciószámát is. (Az idézett tanulmány csak az egészre vonatkozó adatokat 
közli.) Érdekessége ennek a táblázatnak, hogy 12 esetben az “összes" véleménye -
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ami a helyezési számot illeti -  egybeesik azokóval, "akiknek fontos" volt valamely 
feladat kedvező megítélése. Pl.: a "vallásos nevelést” azok is az utolsó helyre tették, 
akiknek fontos; a "politikai, állampolgári nevelést" szintén mindegyik változat az 
utolsó előtti helyre rangsorolta, de ugyanez a helyzet a 18. helyre rangsorolt “magyar 
nemzeti hagyományok megismertetésével" is. (A tanulóközösség viszonylagos egy­
öntetűsége -  homogén volta -  mutatkozik meg ebben a "véleménykülönbségben” is.) 
A legnagyobb eltérést a "megfelelő étkeztetés, napközi ellátás” feladat esetében 
tapasztaljuk. (Figyelemfelkeltő!) Az “akiknek fontos” kategóriában a 11. helyre került, 
az "összesenben” a 15-re. A pozíciópont különbség: 3,72 -  igen nagy. A megfelelő 
étkeztetés kérdésében a tanulók 68%-a foglalt ily módon állást.

2. táblázat.
A feladatok egymáshoz viszonyított rangsora és rangpozíciója. 

(Legfontosabb= 1„ legkevésbé fontos= 20.)

tanulók felnőttek"
összesen jó tanulók

1. A gondolkodás, értelem fejlesztése 2,66 1,86 7,41 (2.
2,66 (99) 1,86

2. Egy jó szakma elsajátítása 4,59 4,80 8,39 (5.
4,35 (97) 4,80

3. Az anyanyelv megfelelő elsajátítása 5,11 6,00 8,18 (4.
4,58 (95) 5,42

4. Egyéni képességek fejlesztése 8,19 5,60 7,23 (1-
6,54 (87) 4,57

5. Idegen nyelvek megtanítása 8,88 8,33 9,49 (8.
8,46 (95) 8,33

6. Mozgás és sportolási lehetőség 9,46 9,06 11,77 (13.
9,08 (96) 8,28

7. Tisztességre, erkölcsre nevelés 9,58 11,66 7,72 (3.
8,66 (89) 9,58

8. Tudományos ismeretek átadása 9,78 10,66 10,31 (10.
9,06 (92) 10,66

9. Felkészítés a továbbtanulásra 10,11 10,33 9,28 (7.
9,14 (89) 7,91

10. A haza szeretetére nevelés 10,30 15,33 11,48 (12.
8,87 (82) 10,00

11 A közösségi szellem fejlesztése 10,94 10,40 13,54 (17.
9,87 (88) 6,90

12. Rendre, fegyelemre nevelés 11,15 11,46 8,53 (6.
9,81 (85) 9,33

13. Másokkal való együttműködésre nevelés 11,71 10,53 11,81 (14.
10,30 (85) 8,16

14. Szeretetteljes bánásmód 12,13 9,13 10,28 (9.
10,66 (84) 7,46

15. Megfelelő érkeztetés, napközi ellátás 13,49 12,00 13,39 (15.
9,77 (68) 10,90

16. Játék, szórakozás, kellemes elfoglaltság 13,83 12,13 14,99 v18.
12,43 (81) 10,92

17. Szexuális nevelés 14,81 1 6,33 16,14 (19.
13,18 (74) 13,88

'8 Magyar nemzeti hagyományok megismertetése 15,51 16,80 10,96 (11.
13,62 (69) 12,00

'9- Politikai, állampolgári nevelés 16,19 16,53 17,79 (20.
13,71 (63) 12,57

20. Vallásos nevelés 17,98 18,26 13,44 (16.
14,28 (34) 11,33

Forrás: Halász Gábor: M it vár a társadalom az iskolától?, Ú j Pedagógiai Szemle 19S1/6.

21



VARGA SÁNDOR

Még érdekesebb eltéréseket kapunk, ha a 3. osztályos tanulók köréből kiemeljük 
a jó tanulókat (3,7-5 átlag között). Mindössze 15 ilyen tanuló vett részt a fölmérésben, 
kitűnő nincs közöttük. (Lásd a 2. sz. táblázatot.) Az természetesnek fogható fel, hogy 
a jó tanulók “a gondolkodás, értelem fejlesztését" még fontosabbnak tartják, -  jelzi 
ezt a pozíciószám: 1,86 a 2,66 ellenében.

Erősödött az “egyéni képességek fejlesztése” pozíciója, gyengült viszont a szak­
mai képzés fontosságának megítélése. Nem kapott igazán jó minősítést az "idegen 
nyelvek megtanítása”. A továbbtanulásra való felkészítést pedig megelőzi a “megfe­
lelő étkeztetés" és a “szeretetteljes bánásmód". Sokkal kedvezőbben ítélik meg a 
“közösségi szellem fejlesztését", a “másokkal való együttműködésre nevelést” és a 
"szeretetteljes bánásmódot", mint a többiek. Ez a határozott véleményformálás arra 
mutat, hogy a jó tanulók jó közösségben tudják elképzelni munkájukat, erős bennük 
a segítő szándék, valamint az egyéni boldogulási vágy -  de nem önző módon 
érvényesítve, hanem együttműködve és megértéssel övezetien.

Szemükben valamelyest csökkent az anyanyelv presztízse -  nyilván nincsenek 
(vagy nem föltűnőek) nyelvi gondjaik! A “tudományos ismeretek átadása" számukra 
is kevésbé fontos. Vajon miért? -  nem gondolkoztak még el a tananyag-tudomány- 
ismeretterjesztés-haladás viszonyrendszerén? Vagy a tananyagot tudományos is­
meretek közléseként fogják fel, és sokallják!? őszinteségük felhívja a figyelmet 
munkánk, illetve a tananyag (tankönyvek!) hiányosságaira. Ez a tény is alátámasztja: 
nem igazán fontos célkitűzésük a továbbtanulás. Nagyot zuhan ezen a pozíciólistán 
a “tisztességre, erkölcsre nevelés", ami arra mutat, hogy a jó tanulók ezt a feladatot 
inkább az iskolán kívül látják jól megoldhatónak és nagyon fontosnak. (A 6-7. helyről 
a 12-13. helyre esett vissza.)

A vallásos nevelésről

A közvéleményben és a tömegkommunikációban nagy visszhangot váltott ki a 
vallásos nevelésnek mint iskolai feladatnak az exponálása. Noha a felnőttek körében 
végzett felmérés adatai sem bizonyítják, hogy ez a nevelési terület a ma iskolájában 
igazán fontos lenne, mégsem hanyagolhatjuk el a kérdés megvizsgálását.

Tendenciájában mindenképpen erősödni látszik a vallásosság -  vagy a vallásos­
ság) iránti érdeklődés, s így tárgyilagosan számolnunk is kell vele. Az országos 
tanügyi közvéleménykutatás adatai szerint a felnőttek 28%-a tartja “nagyon fontos­
nak” a vallásos nevelést, tanulóinknak 7,51%-a. A felnőttek esetében a "nagyon 
fontos” és a "kevésbé fontos” aránya együtt: 62,7%. Tanulóink körében ez az arány: 
36,2%. Az iskolai fölmérésben részt vevő tanulók körében ez a szám: 17,88. Az 
“akiknek fontos" pozíciószáma pedig: 14,28.

A vallásos nevelést (nem tudjuk, hogy ezen a vallási ismeretek átadását, pl. a Biblia 
ismertetését, kulturális hatását, vagy mást értenek-e?) 34 tanuló jelölte meg. Meg­
oszlásuk egy vonatkozásban nagyon tanulságos s talán tendenciát jelöl: 23 elsős és 
csupán 11 harmadikos szerepel ezen a listán. Lakóhelyük szerint nem mutatnak 
eltérést: közülük 17 tanuló lakik városban, s ugyanennyi vidéken. A feladatok rang­
sorolásában a “vallásos" és "nem vallásos” tanulók között jellegzetes különbség 
nincs. Még az olyan feladatok megyéseiében sem találtam karakterisztikus eltérést, 
amelyek kapcsolatba hozhatók a vallásos neveléssel, mint pl.: a "tisztességre, 
erkölcsre nevelés" vagy a "szeretetteljes bánásmód". Mindössze 16-an helyezték az
1-6. hely valamelyikére ezt a két feladatot, sőt néhányan még csak nem is jelölték.
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Összegzés
Vázlatos vizsgálódásom (fölmérésem) nem az okokat kutatta, hanem tényeket 

igyekezett feltárni -  egyetlen iskolában. E tények -  és természetesen más jellegű 
tények -  alapján a feladatmeghatározás akár kollektív, akár egyéni tervezését újólag 
elvégezhetjük.

Általában megállapítható, hogy a tanulók azoknak a feladatoknak a megvalósítását 
tartják elsődlegesnek, melyek révén egyéni képességeiket érvényesülni látják. Egyé­
ni motivációik érthetőek, egyszersmind látnunk kell, hogy értékítéletük jelentősen 
e lté ri felnőtt társadalom értékítéletétől. Ám nem szabad szem elől tévesztenünk azt 
sem, hogy a következő évtizedekben ők képezik majd a felnőtt társadalmat...

Ebben a fölmérésben valóságos pedagógiai feladatokról van szó, többnyire a 
hagyományos értékek közül válogatva. Ennek magyarázata az, hogy a pedagógiá­
ban nem lehet egyik napról a másikra mindent megváltoztatni -  nincsenek meg 
hozzá a feltételek. Másrészt biztosítani kell a folytonosság elvének érvényesülését. 
Az értékmegőrzés és az értékátadás nehéz, felelősségteljes munkájában (különösen 
ami a hatékonyságot illeti) sokkal gyorsabb változásokat érhetünk el a pedagógiai 
módszerek tekintetében.

Ez a közvéleménykutatás-vizsgálódás "egyoldalú”: a diákok szemszögéből méri 
azt, aminek megvalósítását a pedagógusoktól és a szülőktől (a társadalomtól) várjuk. 
Tehát nyilván más lenne a pedagógusok "rangsora". Ebből adódik: a velünk szemben 
támasztott igények szellemében, tevékenységünk hatékonysága érdekében érde­
mes megvizsgálnunk, megvitatnuk, hogy pedagógiai módszereink mennyire felelnek 
meg az "elvárásoknak” -  vagy másképpen mondva: a korszerű követelményeknek.
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Mozgókép -  iskolakeretben
Új tantárgy a láthatáron 

HARTAI LÁSZLÓ -  MUHI KLÁRA

Joyce még a ‘lénybrigád tölteteiről”, McLuhan mára Guttenberg-galaxis végéről 
beszélt. Azóta mindannyian “nézők” lettünk. Bezárult az audiovizuális médiumok 
közvetítette tér. S e közeg eddig nem tapasztalt módon avatkozik életünkbe. 
Felkészületlenségünk egyre-nyilvánvalóbb. Ugyanakkor újabb és újabb generá­
ciók nőnek fe l abban a tévedésben, hogy mivel képesek kezelni, egyúttal uralják 
is az audiovizuális médiát. Nem túlzás azt mondani, hogy kevés fontosabb 
feladata lehet ma az iskolának, mint hogy felkészítse a gyerekeket a mozgókép­
sokk kezelésére, feltárva a média-kommunikáció természetét, és szerkezetének 
bizonyos alapvonásait. Annái meglepőbb, hogy ma a nálunk jobb módú orszá­
gokban sincs (a művészképzést leszámítva) a mozgókép komplex tanításának 
KÖZOKTATÁSRA bepróbált, működő metodikája. A Törökbálinton 1986óta folyó 
tantárgykísérlet épp e terület közvetítését vette célba. A kísérleti szakaszban 
lévő program lényege: széles látókörű, audiovizuális kommuikácóra, nem csu­
pán passzív befogadásra, de kreatív közlésre is képes fiatalok képzésére alkal­
mas metodika kifejlesztése.

A program intenzív része 90-ben kezdődött a törökbálinti iskola első évfolyamából 
verbuválódott 14 fős kiscsoporttal, azután, hogy 1986-89 között Ragályi Elemér 
segítségével előkészítettük e munkát. A mozgókép “tárgy” a fakultatívan választható 
kurzusok közé tartozik. A program meghirdetésekor jeleztük, hogy aki elkezdi ezt a 
munkát, az 4 évre szerződik, s hogy a részvétel komoly energiákat köt le. Havonta 
egyszer egybefüggő 3 napot kérünk a gyerek életéből (csütörtök, péntek, szombat) 
reggel 8 órától du. fél 5-ig. Ezen kívül egy plusz délutánt, melyet a Filmarchívumban 
töltünk, alkalmanként két filmet megnézve. Ehhez jön még a gyakorlati feladatok 
követelte egyéni időráfordítás, átlagosan 3-4 délután, főleg a vizsgamunka elkészíté­
sekor, a tanév végén.

Az a tény, hogy ez a tárgy hagyományos órakeretek között bizonyosan nem 
működik, komoly gátja lehet a tantárgy gyors karrierjének. (A hallgatók maguk is 
rendszeresen készítenek felvételeket, s ilyen típusú tevékenységet 14 fős csoporttal 
45 percben elvégezni evidenciálisan nem lehet.)

Ezen a ponton néhány fontos, bár szükségképpen elnagyolt elhatárolást kell 
tennünk -  részint a 60-as évek közepén indult, és lassan elsorvadó “filmesztétika'' 
tárgytól, részint pedig az országosan kb. 20-25 iskolában működő videós szakkörök 
tevékenységétől.

A “filmesztétika” kudarcának fontos oka, hogy nem önálló kultúraterületkónt gon­
dolta el a mozgóképet. A kialakult gyakorlat -  miszerint a filmszerető magyartanár 
időnként versek helyett filmeket elemzett -  többnyire arról szólt, hogy a film/mozgó' 
kép nem más és nem több, mint lefényképezett szó, Irodalom; noha természetesen 
legkevésbé sem az.
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Ami a “szakköri" videózást illeti -  távolról sem lebecsülve e munkát úgy tűnik, 
hogy ez a régi amatőr filmes műhelyek mai, iskolai leképezése. Szakköri keretek 
között vagy az történik, hogy tehetséges gyerekek egy érzékeny tanár irányításával 
alkotnak, vagy -  kevésbé szerencsés esetben -  a műfajok (clipek, kis színesek, 
kisműsorok stb.) lesznek kritikátlanul adaptálva, "iskolatévésítve".

Mi másról beszélünk. Az a program, amin dolgozunk, nem arra irányul, hogy 
mozgókép-művészeket képezzen egy szűk szakma számára -  nem tehetséggondo­
zás tehát. Perdöntő, hogy ne csak a speciálisan e célra felkészített, vagy a tárgy iránt 
már affinitást érző gyerekek vegyenek részt benne, hanem a bárhonnan jött, bármi­
lyen gyerek számára elérhető legyen. Célunk egy olyan program kimunkálása, mely 
alkalmas arra, hogy minden belépő új korosztályt felkészíthessen arra a változásra, 
amit a képi kommunikáció eszkalációja jelent.

Akialakuló új helyzet, az egyértelmű kultúraváltás-tetézve bizonytalan kimenete­
lű társadalmi változásokkal -  nagyon nehéz helyzetbe hozza az iskolát. Tapasz­
talataink szerint az iskola alapjában véve életidegen hely, ahol a gyerek a legfonto­
sabb kérdéseire nem kap választ, mert nem valóságos helyzetekkel találkozik, 
hanem túlnyomórészt tankönybe zárt modellvilágot tanul. Félő, hogy az a fajta "bázis 
tudás", amit az iskola ad, egyre kevésbé “kompatibilis". Az iskola, ha küldetésének 
meg akar felelni, meg kell hogy találja az átjárást a tankönyvbe zárt diszciplínák és a 
mai, valóságos, élhető-megélendő világ között.

Eddigi tapasztalataink azt mutatják, hogy a mozgókép tárgy, abban a formájában, 
ahogyan mi megálmodtuk, éppen erre a “híd" szerepre volna rendkívül alkalmas. A 
személyiségfejlesztésnek a sok életközeli terepgyakorlat miatt óriási esélyei vannak. 
Ablakot nyit a világra, abból a helyzeti előnyéből eredően, hogy jelen idejű dolgokról 
szól. Akkor is, amikor meg kell a gyerekeknek érteniük a filmelemzéskor az “arany- 
Polgári’" gondolkodásmódot O. Welles: Aranypolgárjából, mely film történetesen a 
Pénzmozgás és a karrier amerikai típusának árnyalt modelljét adja, s akkor is -  egy 
gyakorlati feladatot említve - , amikor a “taxis válságot" követően “utca embere’ -ripor- 
tokat kellett a csoportnak készítenie.

A tárgy körülhatárolható egységei (csak a megnevezés mélységéig, minden rész­
letezés nélkül):

A dramaturgiai stúdium, melyben gyakorlati feladatok tucatjain keresztül járjuk 
körül, hogy hogyan építkeznek a mozgóképes műfajok, melyek a történetmesélés, 
illetve a képszerkesztés általánosítható jellegzetességei.

A párbeszéd stúdium arra keresi a válaszokat (a gyerekek maguk írnak és 
gyűjtenek fiktív, illetve természetes párbeszédeket az analízishez), hogyan működik 
a dialógus a különböző fikciós és dokumentáris műfajokban.

Külön terület a mozgókép “hangzó” világa. Az az akusztikai, zenei tér, amelyben a 
mozgóképet tálalják számunkra. S tovább.

Hogyan "működik" az ember a vásznon, illetve az elektronikus képen. A hallgatók 
különböző szerepeket tanulnak és értelmeznek (riporter, színész, író, rendező, kriti­
kus stb.), folyamatosan szembesülnek a hír-igazság, hitelesség-műviség ellentmon­
dásos formáival, a reklámok és a médiasztárok közvetítette világ minőségével.

Ónálló terület a filmtörténeti stúdium. Kb. 80 filmtörténeti értéket prezentálunk a 
gyerekeknek. A filmeket alaposan -  a 45 perces órakereteket messze túllépve -  
elemezzük, feldolgozzuk, s esetenként a gyakorlati munkához is (vágás, szerkesz- 
tés) ez az egyre bővülő nagyfilmes példatár szolgál alapul.

A mozifilmekhez kapcsolódóan a gyerekek a kritikais/íMv/w keretében próbálkoz­
nak a filmről való írásbeli, koherens kritikai gondolkodás fortélyainak elsajátításával, 
ermészetes kapcsolatuk van a rendelkezésükre álló iskolai videostúdió felvevő-,

1 6,ve montírozó egységeivel, folyamatosan forgatnak, vágnak, szerkesztenek.
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A gyakorlati munka nem produkciós szemléletű, vagyis nem bemutatásra, hanem 
feldolgozásra szánt etűdök készülnek részproblémák mélyebb elemzéséhez.

Fontos hangsúlyozni, hogy ez a munka, melynek tétje egy új, túl nem becsülhető 
fontosságú műveltségterület Iskolai hadrendbe állítása, és széles körű elterjesztése 
a magyar közoktatásban, ma még kísérleti szakaszában van. Ennek tapasztalatai 
jelölhetik ki a tantárgy kereteit, hatásmechanizmusát. A báziscsoporttal kipróbáljuk a 
metodika legfontosabb elemeit, miközben rögzítjük (képben és írásban) tapasz­
talatainkat. Perdöntő, hogy a kialakított metodika átadható és tanítható legyen, a nem 
kimondottan a mozgókép-szakmából érkező tanárok számára is.

A kísérlet második szintjén arra a kérdésre kell megtalálni a választ, hogy ki legyen 
a mozgókép-tanár? Az a kérdés, hogy ki tanítson, bizonyos értelemben fontosabb a 
"mit tanítson" problémakörnél, mert filmszakemberekre bízni az oktatást megoldha­
tatlan és elhibázott döntés, noha szerepvállalásuk bizonyos formában nélkülözhetet­
len. Ugyanakkor nem kétséges, hogy az ügy e gyakorlati problémán elvérezhet. 
Bizonyos, hogy amennyiben a magyar közoktatás, illetve a tanügyi kormányzat 
belátja ennek a tárgynak a szükségességét, úgy elkerülhetetlen lesz egy mozgóké- 
pes-tanár fakultás felállítása valamelyik felsőoktatási intézményben. Ezért a döntés 
megalapozását előkészítendő 1991. szeptemberétől -  szintén kísérleti jelleggel -  
beindítottunk egy kétéves mozgókép-tanárképző kurzust a Képzőművészeti Főiskola 
Vizuális Nevelés Tanszékének segítségével, mely a törökbálinti programra épül, és 
havi 3 napos intenzív csoportmunkát jelent. Résztvevői képző-, iparművész, tanár­
képző főiskolás és bölcsészhallgatók vegyesen (15 fő), éppen azért, hogy e két év 
alatt körvonalazódjon, melyik felsőoktatási intézmény lehetne a jövőbeni tanárkép­
zés optimális gazdája. Ez a leendő pedagógusokból és művészekből álló kiscsoport 
a gyakorlatban "tapasztalja meg" az alakuló metodika legtöbb elemét. A törökbálinti 
csoport feladatainak többségét kisebb módosításokkal a hallgatók maguk is elvégzik.

A program harmadik szintje -  az általunk megválasztott ütemezést tekintve -  
legkorábban a 94-95-ös tanévben kezdődhet, amikor a mozgókép-tanárjelöltek 2-3 
fős team-ekben kezdhetik (néhány kontrollcsoporttal) a program korrekcióját. Addig­
ra összegyűlik annyi tapasztalat, amennyi alapján megállapítható: a kísérlet mely 
pontjait szükséges változatatni, s milyen módon. Bizonyos alapirodalom is megalkot­
ható, segédanyagokat, munkafüzeteket el lehet készíteni. Ezen a szinten kell egy­
másra találjon tanár, iskola és hallgató. Világos, hogy a tanárképzéssel közben sem 
szabad leállni, hiszen a későbbiekben, mondjuk a negyedik fázisban, már nem 2-3,

* hanem esetleg 20-30 iskola áll készen a program fogadására.
Szeretnénk elkerülni azt a látszatot, mintha ezt a programot mindenestől magunk­

hoz kötnénk. A mozgókép és az iskola számtalan metszéspontja létezik Magyaror­
szágon, s bizonyos, hogy belátható időn belül megszületik az a fórum, amely ezeket 
a tantárgypedagógiai próbálkozásokat integrálja. De legalább annyira fontos, hogy 
ezek az -  akár koordinált, akár szétszóratásban működő kísérletezők -  mihamarabb 
partnerekre találjanak az iskolákban és a szülőkben. A mozgókép-szakma, először a 
Szindbád, majd a Magyar Mozgókép Alapítvány megfelelő szakkutaróriumán keresz­
tül -  úgy tűnik -  támogatja ezt az oktatási projektet. De van-e társadalmi megrende­
lés egy jövőbeni, kötelezően oktatandó mozgókép tantárgyra? A kérdés megkerülhe­
tetlen. Véleményünk szerint itt tévhiteket kell eloszlatni, noha még senki sincs 
opponáló pozícióban. Bizonyos szülői visszajelzésekből azonban már lehet követ­
keztetni, hogy az a fajta gondolkodás, amire ez a tárgy appellálna, még nincs jelen 
az iskolahasználók körében. A szülő számára evidens, hogy a gyereknek történelem 
órára kell járnia -  noha esetleg atomfizikusnak szánja -  hisz maga is járt annak 
idején. Hogy miért kellene "mozgókép órára" járnia -  nos, itt egy komoly, felvilágosító 
munkára lesz szükség, közösen az iskolákkal.

26



MOZGÓKÉP -  ISKOLAKERETBEN

Tisztában vagyunk azzal, hogy a mozgókép tárgy bevezetésének esélyei, össze­
vetve pl. a számítástechnikával -  ahol markánsan jelentkezett egy felvevő piac -  
jóval csekélyebbek. Nem erre helyezve a súlyt, de azért mondható, hogy a program 
így is megközelíthető. Legalább 10-15 részszakmát lehet említeni (a gyártás, forgal­
mazás, sugárzás, marketing stb. világában), mely szakmák felé az általunk nyújtott 
tudást mozgósítani lehet; s ahová jelenleg tanulatlan munkaerőket kénytelenek a 
képkészítő cégek gyorstalpalókon képezni. Rosszul és drágán. Ez a tárgy enyhíthet 
egy kicsit a gimnáziumok megoldhatatlannak tűnő gondján, hogy tudniillik mihez 
fogjon az érettségiző, aki nem tanul tovább. Ugyanakkor bizton állítható, hogy a TV, 
kábel-TV, szatelliták és egyéb audiovizuális kommunikációs rendszerek új munkahe­
lyeket teremtenek, ellentétben a hagyományos ipari struktúra számos területével.

Demokratikus iskolarendszert remélve a következő évtizedben, a program terjedé­
se attól függ, hogy sikerül-e megnyernünk (együttgondolkodásra, együttes középtá­
vú tervezésre) az iskolákat? Tisztában vagyunk azzal, hogy korrektül -  a legkeve­
sebb támadási felületet hagyva -  akkor járnánk el, ha csak a program első fázisának 
lezárása után jelentkeznénk. Azonban a mozgókép oktatásának ügye ma is -  ahogy 
mondani szokták -  a 24. órában van. Egy olyasfajta kapcsolatot kellene az iskolákkal 
megvalósítanunk e programban, hogy mi évről-évre információt szolgáltatunk a 
kísérlet állásáról, egyre inkább “sugározzuk", hogy ez a tárgy “érkezik“, miközben az 
adott érdeklődő már most próbálja megtalálni ennek a tárgynak a helyét és anyagi 
fedezetét egy középtávú fejlesztésben.

Az ilyen beruházás semmivel sem költségesebb, mint egy nyelvi laboratórium, 
vagy egy számítógép stúdió beállítása. Mai árakon számolva 2-2 és fél millió forint 
fedezi az alapfelszerelés egyszerűbb költségeit, melynek működtetése nem több évi 
100-150 ezer Ft-nál. A komolyabb költség a szaképzett tanár megfizetése.

Az ezredforduló Magyarországáról alig állítható biztonsággal bármi. A kevés stabi­
lan felfelé ívelő trendek egyike a képi kommunikáció súlyának növekedése, létezé­
sünk minden szférájában. A képpel, mozgóképpel való kommunikálás formái, s a 
mozgókép erőterében születő önálló -  és tegyük hozzá, rendkívül agresszív -  
kultúraterület “esztétikája", közlekedési szabályai nem evidenciák, ellenkezőleg, ta- 
nulandók, tanulhatók és taníthatók. Ez a kísérlet azonban, kezdeti lépés csupán az 
értelmes képfogyasztó generációk megszületése felé -  amit ez a program vizionál. 
"Egyedül (jelen esetben az érintett korosztályokat nevelő iskolákkal való összefogás 
nélkül) nem megy" -  így szól a filmes aranyszabály. Keressük egymást “mozgókép­
ügyben"!
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Tájak, korok, múzeumok
HORTOBÁGYI KATALIN -  HORVÁTH H. ATTILA-  

TRENCSÉNYI LÁSZLÓ -  VÁRADI ISTVÁN

Ma is érvényes az iskolafejlesztéseknek az az irányzata, mely a kultúra egyete­
mességére és egységére; a tanulók sokoldalú és komplex érdeklődésére, kíván­
csiságára, az ismeretszerzésben megjelenő öntevékeny aktivitására; a tanulók 
életkori sajátosságaiból következő cselekvés- és mozgásigényre, az önálló is­
meretszerzés és a társas ismeretalkalmazás iránti szükségletekre épít.

E pedagógiai törekvésekkel jóformán egyidőben, a közművelődési mozgalom 
kiérlelt eszköztárával lépett színre a “Tájak -  korok -  múzeumok" mozgalma. A TKM 
a múzeumpedagógia egyik sajátos megjelenési formája.

A TKM-mozgalom mozgásra ösztönző "játékszabályai" hozzásegítenek ahhoz, 
hogy a gyerekek, fiatalok, a családok is kimozduljanak lakóhelyükről, és igényesen 
tájékozódjanak a világban, s ne csak a hagyományos kirándulóhelyek "piaci" kínála­
tát keressék fel. Lehetőség nyílik arra is, hogy a "múzeumi turizmus" éppen a 
TKM-mozgalom jóvoltából növekedjék a más szempontból elhanyagolt, hátrányos 
helyzetű településeken, melyek viszont őrzik a kultúrhistória egy-egy darabját.

A TKM-mozgalom valóságos híd közoktatás és közművelődés között. A TKM jelen 
van a szakköri mozgalomban, a természetjárásban, tanulmányi kirándulásokon, 
öntevékeny diákművelődésben. ATKM-mozgalom úgy támaszkodik az iskola bázisá­
ra, szervezettségére, hogy közben a kívánatos mértékig feloldja az iskola "iskolássá- 
gát”, merevségeit, beépíti az iskola szakmai-pedagógiai kultúrájába a közművelődés 
eszköztárát, szabadság- és aktivitás-, illetve öntevékenység-felfogását. Mindennek 
hatékony segítője a kiskönyvtár.

Ez az írás az általános iskolai tanároknak kíván módszertani segítséget nyújtani. 
Innovatív pedagógiai eljárásokból ismertetünk néhányat. Az oktatásügy reformjában 
is kiemelt szerepet játszik a nemzeti értékek és kultúra megőrzése, fejlesztése. A 
“Tájak -  korok -  múzeumok" mozgalma erre törekszik, kiadványai, játékai ezt céloz­
zák. Olyan eljárásokat kínálunk, amelyek nyitottá teszik az iskolát a környezetére, 
amelyek magától értetődően kapcsolódnak iskolán kívüli tevékenységekhez, ame­
lyek az ismeretszerzést, a képességek fejlesztését szélesen értelmezik. Ezekben a 
technikákban, eljárásegyüttesekben összekapcsolódik az ismeretszerzés a szociali­
záció segítségével.

A projekt módszer

A projekt módszer a megismerés és alkotás egymásba fonódó folyamatát jelenti, 
amelyben a tanulmányozandó dolog egy tanulói csoport közös tevékenységének 
tárgya lesz.

A TKM füzetek sorozata tömör, tényekre szorítkozó darabjait indftóingerként fog­
hatjuk fel további elmélyült "feltárásra". Történelmi személyek nevei, történelmi ese-
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menyek közlése, geológiai történések említése, utalás művészeti stílusokra, alkotók­
ra vagy a természet sajátos jelenségeire -  mind megannyi belépő egy-egy komplex 
feladathoz, amelyet ki-ki érdeklődése szerint választhat ki. A projekt módszer elmé­
lyült tanulmányozást tesz lehetővé és kíván meg a tanulmányozandó egész egy-egy 
részterületén, azért is, hogy a folyamat végén újra összerakott kép mindenki számára 
többet mondjon.

Fontos a tanulói részvétel a projekt céljának meghatározásában és az ebből adódó 
feladatok megfogalmazásában. Ha a cél egy kirándulás előkészítése vagy az előze­
tesen megismertek helyszínen való “újraélése", akkor a feladatok úgy oszlanak meg, 
hogy a kirándulás célpontjául választott jelenség-együttes (pl. a Káli-medence -  179, 
180. kötet) minden fontosabb vonatkozásának tanulmányozására sor kerül. Atanulók 
a helyszínen az előző napok vagy hetek során különböző könyvekből, forrásokból 
gyűjtött ismereteiket megosztják a többiekkel, viszonzásul azért, amit tőlük más 
részletekről kaptak. Ha a projektben arra vállalkoznak, hogy videofilmét készítenek a 
Káli-medencéről, nyilván gazdagabb feladatrendszert hívnak életre. A diák választ­
hassa meg maga a szú'kebb témát, amivel foglalkozni kíván. A TKM füzeteiben 
található bibliográfia fontos kiindulópont. A téma előzetes ismeretében számos más 
feladat is adható (makettkészítés a Káli-medence domborzati viszonyairól; térkép- 
vázlat készítése a bejárandó útvonalról stb). Már a projekt előkészítésének fázisában 
érdemes tervezni, hogy mely iskolával, osztállyal érdemes és szükséges levelezést, 
előzetes látogatást kezdeményezni, mely intézményt (hivatalt, múzeumot, kutatóhe­
lyet stb.) akarnak a projekt-munka kapcsán felkeresni, segítségnyújtásra felkérni. 
Lényeges, hogy a tanár kezdeti segítségnyújtó irányítása után mindezt a tanulók 
(vagy a résztvevő tanulók kisebb közösségei) önállóan végezzék, megtanulva egyút­
tal a társadalmi érintkezés, a szociális kapcsolatteremtés és a hivatali ügyintézés 
sokrétű és bonyolult mechanizmusát is.

Munkakönyvtár, munkakártyák
A TKM Kiskönyvtár e tanítási segédeszközökkel hozható legközvetlenebb kapcso­

latba.
A munkakártyák az önálló tanulás segédeszközei, amelyek a tanulók egyéni 

haladásában és önértékelésében is jól használhatók. Ezek a színes kártyák egyfelől 
az iskolai alapismereteket dolgozzák fel gyakorlat, feladat és teszt formájában, 
másfelől itt is megjelenhetnek iskolán kívüli tudnivalók, játékötletek, eszközkészítési 
útmutatók stb. A munkakártyáknál -  éppen az egyéni haladás segítése érdekében -  
különböző nehézségi fokozatokat is találunk. Sajátos forma, amikor egy-egy téma 
feldolgozása jelenik meg munkakártyákon. Minden lap megőrzi önállóságát; azért 
kerültek közös dossziéba, mert együttesen bontják ki az adott kérdést. A munka­
könyvtár és a munkakártyák esetében elengedhetetlen feltétel, hogy állandóan hoz­
záférhetőek legyenek, a gyerekek önállóan használják azokat.

Osztályok közötti levelezés
Találunk példát olyan tanítási gyakorlatra, amelyben különböző országok, tájegy- 

Segek iskolái között együttműködés alakul ki, s megindul az iskolai levelezés. Ennek 
az együttműködési formának az egyik leghangsúlyosabb eleme más tájakkal, más 
kultúrákkal kapcsolatba kerülni; az a cél, hogy a gyerekek tudjanak együttműködni 
egy-egy téma közös kidolgozásában. A csoportok egymástól tanulnak, alkalmuk 
nyílik összevetni két vidék eltérő szemléletét, kultúráját. E feladat megoldása során 
sajátos "egyedi" kommunikáció is kialakul a gyerekek között, és nem hanyagolhatok

_______________________________________________________ TÁJAK, KOROK, MÚZEUMOK
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el az érzelmi kapcsolatok sem.
A TKM Kiskönyvtára segítségül hívható hazánk különböző tájegységeinek bemu­

tatásához, az itt található múzeumok, emlékhelyek megismerésére, valamint annak 
áttekintésére, hogy az egyes történelmi korszakokban milyen szerepet játszottak. Ezt 
a tájékozódást teheti személyesebbé, ha az adott tájegységen vagy annak közelé­
ben lakó gyerekekkel kezd levelezni a téma iránt érdeklődő osztály. A levélváltások 
során fontos kiegészítéseket, adalékokat kaphatnak. A munka betetőzését a két 
csoport személyes találkozása, együttműködése; a táj, a történelmi emlékek közös 
felfedezése jelentené.

Történelmi játszóház

A történelmi játékok népszerűsége közismert. A közművelődés útkeresése a gye­
rek-közművelődésben is újat adott. Kialakult a kreatív játék két formája: a nem-pro­
dukciós drámajáték és a játszóház. E két módszer összekapcsolása a történelmi 
játék dramaturgiája szerint a szellemi és a tárgyi kultúra összefonódását képes 
élményszerűen szemléltetni. E módszer kísérletei a hetvenes évek csillebérci művé­
szeti táborai, melyek többszáz gyerek élményében igazolták e játékforma lehetősé­
geit. 1983-ban e kísérletsorozat részeként művelődéstörténeti játék zajlott: hétszáz 
gyerek élte át tíz napon keresztül az ókori Hellász hétköznapjait és ünnepeit -  
megjelenítve a kort, és megalkotva-újraalkotva annak tárgyi világát.

A Magyar Nemzeti Múzeum történelmi emlékek közegében rendezett tárgyalkotó 
játszóházait dramatikus módszerekkel ötvözve megteremtette a történelmi játszóhá­
zat. A módszer azóta több változatban is elterjedt, számos pedagógus, népművelő, 
múzeumpedagógus sajátította el szakmai bemutatókon, táborokban. Az Iskolafej­
lesztési Központ több tanfolyam szervezésénél bábáskodott, és ma már az ország 
számos pontján válik a történelmi játszóház a történelemtanítást segítő-kísérő, a 
szabadidőben népszerűstő pedagógiai módszerré.A módszer egy változatát gyako­
rolja néhány éve a szentendrei Szabadtéri Néprajzi Múzeum is. A skanzenbe érkező 
gyerekeket egy tájegységhez kisérik. Egyszerű jelmezeket kapnak, és szerepeket 
vállalnak: a falu különböző rendű-rangú népének szerepeit. Ki-ki megkeresi helyét a 
faluban, házakban, a ház mögött, vagy a templomban. Az idegennek bemutatják a 
falut, közben sütik a kenyeret, köpülik a vajat, szőnek-fonnak, játszanak és énekel­
nek -  persze a vidék dalkincsét.

Pedagógiai megközelítésben a lényeges feladat: a múzeumokat "élővé” tenni. Ez 
a törekvés szövetségesre talál a TKM közművelődési mozgalomban.

Játékkészítés

A TKM Kiskönyvtára plakátjai a gyerekek készítette játék alapanyagául is szolgál­
hatnak. A legegyszerűbb formában ez egy kvartett kártyajáték lehet. Két plakátból 
akár 100 kép is kivágható, amelyből 20 kvartett alakítható ki, és az sem kizárt, hogy 
akad olyan tanulócsoport is, akik az összes képet el tudják rendezni négyesével. Az 
5-6 fős csoport, amely a képek kartonra ragasztásával hozza létre a kvartett-kártyát, 
maga döntheti el, milyen szempont szerint sorolja egymás mellé a "négyeseket", 
milyen tájak, műemlékek, múzeumok tartoznak egy együttesbe. Érdekes lehet, hogy 
azonos plakátokból különböző csoportok milyen négyeseket gyűjtenek egybe; milyet 
érvekkel/magyarázatokkal védik igazukat, győzik meg egymást arról, hogy az ebből 
vagy abból a szempontból választott kvartett az inkább összetartozó. Más játékok is
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születhetnek: puzzle, dominó stb., hogy csak a legkézenfekvőbbeket említsük.
Tanulmányi kirándulás tervezésénél az olyan feladat magától adódik, hogy a 

csoport néhány tagja rajzolja meg Magyarország kontúrképét (kb. két plakátnak 
megfelelő nagyságban), és ezen helyezzék el a kivágott képeket (mégpedig úgy, 
hogy azokat előbb 4-6 felé darabolták). Az összerakós játék ("puzzle") használható 
úgy, hogy a kivágott, összerendezett képszeletekből egy ép plakát segítségével 
valamelyik, a térképre ragasztott részletet kell kiegészíteni.

________________________________________________________TÁJAK. KOROK, MÚZEUMOK

Tanóra és Kiskönyvtár

Két példával szeretnénk szolgálni ahhoz, hogyan kapcsolhatók a Kiskönyvtár 
füzetei egy-egy tantárgy anyagához. Megjegyezzük, hogy a feldolgozás a 78-as 
tantervet követi. Mégis tanulságosnak tartjuk, hiszen egyfelől mintát szolgálhat bár­
milyen hasonló feldolgozáshoz, másfelől -  ezt a tantárgyak hosszú története igazolja
-  a tananyagok szóban forgó elemei rendkívül tartósak, így NAT-hoz igazodó helyi 
tanterv kialakítása után sem igen vesztik alapvető érvényüket.

Rajz: 6. osztály
A rajz tanterv művészettörténeti tananyaga a 6. osztályban a középkor és a 

reneszánsz művészetéből ad ízelítőt. Követelményrendszere szerint elvárható, hogy 
a tanulók vállalják az eligazodást a román, gótikus, reneszánsz és barokk stílusje­
gyek között. Műemlékeink őrzik e korok emlékét. Pedagógiai cél, hogy a gyerekek 
környékük, lakóhelyük művészettörténeti emlékeiről számot tudjanak adni, otthono­
san járnak falaik között. A legjobbaktól -  szakkörösöktől, önképzőkörösöktől, öntevé­
keny mozgalmak tagjaitól az is elvárható, hogy gyerek-idegenvezetőként fogadják, 
kísérjék a látogatókat (kisérőszövegük összeállításában segítségükre lehet a Kis­
könyvtár).

Egy másik alkalmazási terület a céltudatosan, tematikusán megszervezett kirándu­
lás. Elképzelhető az is, hogy vállalkozó tanulócsoportok készítenek útikönyvet egy- 
egy "stílusirány nyomában” -  a kötetek segítségével. Az elbírálásnál nemcsak a 
hitelesség szempont, hanem az útvonal racionalitása, akár gazdaságossága is.

A kötetek felhasználásának egyszerűbb módja, ha kiselőadásra készül fel belőle 
vállalkozó tanuló, vagy kellő információ alapján vetélkedő kérdéscsokrot állítanak 
össze belőle maguk a gyerekek. Ha két csoport ugyanazt a füzetet dolgozza fel, 
akkor máris játszható az osztály érdeklődő-szurkoló nyilvánossága előtt a párbaj. 
(Ezt úgy játsszák, hogy mindkét csoport 5 kérdéssel készül. Ha olyan kérdést talál 
fogalmazni, melyre az ellenfél nem tud válaszolni -  holott a kötetben az információ 
nyilvánvalóan benne van, akkor ő nyeri a pontot, ha a válasz sikeres, akkor a 
válaszoló. Ha netán azonos kérdést találtak ki, másodszor feltenni nem lehet, elvész 
a pont. Az igazságosság érdekében hol az egyik csoport kérdez, hol a másik.)

A magyarországi középkori műemlékek többsége szerves fejlődésben épült mű, 
őrzi az évszázadok stílusrétegeit. (A kötetek s az illusztrációk erre jól felhívják a 
figyelmet.) Ebben az esetben a stílusmeghatározás -  akár képről, akár eredetiben -  
valóban izgalmas játék, olyan, mint a rejtvény, ki talál több román e\eme\, ki gótikusát 
stb.

^sszöáliitásunk először e komplexumokat sorolja fel: 5 (Pécs); 12 (Eger püspöki vár); 14 
(Pannonhalma); 15 (Tihany, apátság); 45 (Győr, székesegyház); 59 (Kalocsa, székesegyház); 
98 (Kösd, plébániatemplom); 114 (Zirc, apátsági templom); 155 (Csaroda, református templom); 
195 (Jánoshida, plébániatemplom); 268 (Cserkút, Árpád-kori templom); 244 (Visegrád, ispánsági
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központ); 120 (Veszprém, székesegyház); 235 (Veszprém, Gizella-kápolna); 158 (Budapest, 
Szent Anna templom); 152 (Kőszeg, evangélikus tempjom); 121 (Szombathely, Szent Márk 
templom); 125 (Székesfehérvár, székesegyház); 232 (Őriszentpéter, plébániatemplom); 128 
(Bélapátfalva, apátsági templom); 201 (Somogyvár, Bencés apátság); 116 (Lébény, Szent Jakab 
templom); 300 (Veszprém, várnegyed); 129 (Szombathely, székesegyház); 60 (Sárospatak, 
plébániatemplom); 273 (Pécs, középkori templom); 118 (Felsőörs, prépostsági templom) 75 
(Szombathely, Szent Erzsébet templom); 170 (Szécsény, műemlékek); 210 (Szentsimon, plébá­
niatemplom); 272 (Nagyharsány, középkori templomroncs); 309-310 (Székesfehérvár, királyi 
bazilika); 25 (Nyírbátor, református templom); 311 (Körmend, Szent Erzsébet templom); 325 
(Kőröshegy, műemlékek); 7 (Séta a budai várban); 49 (Esztergom, főszékesegyházi kincstár); 
127 (Kőszeg, Szent Jakab templom); 2 (Kisgyőr, királyi vár); 4 (Sárvár, Nádasy Kastély); 8 
(Sárospatak, Rákóczi-vár); 16 (Esztergom, királyi vár); 23 (Sopron, Fabricius-ház); 30 (Eger, a 
vár hadi története); 330 (Pécsvárad, műemlékek); 53 (Kisvárda, vár); 73 (Tata, vár) 96 (Siklós, 
vár); 64 (Vaja, Vay Ádám Múzeum); 52 (Esztergom, Keresztény Múzeum); 249 (Kőszeg, polgár­
házak, paloták); 334 (Őriszentpéter, középkori égetőkemence); 169 (Esztergom, a vár története); 
202 (Visegrád, alsóvár); 208 (Kőszeg, Jurisich-vár); 209 (Kőszeg, középkori védművek); 250 
(Visegrád, Fellegvár); 229 (Dömös műemlékek); 246 (Budavári középkori királyi palota); 188 
(Nagybörzsöny, műemlékek); 218 (Vác, műemlékek).

Az alábbiakban bemutatjuk azokat a köteteket, melyek egyértelműen egy korszak, stílusjegy 
nyomait őrzik, tiszta formában használhatók demonstráció céljaira;

román
6 (Jak); 68 (Kaposszentjakab, Bencés apátság romjai); 118 (Felsőörs, prépostsági templom); 

296 (Kiszombor, Körtemplom); 321 (Tarnaszentmária, római katolikus templom); 293 (Velemér, 
római katolikus templom); 172 (Vésztő, Mágocsi domb)

gótikus
9 (Budavár, Nagyboldogasszony-templom); 68 (Kaposszentjakab, bencés apátság romjai); 

100 (Sopron, Ó-zsinagóga); 11 (Visegrádi palota); 219 (Pásztó, Oskolamester-ház); 19-20 
(Magyar Nemzeti Galéria l-ll.); 156 (Gyöngyöspata, plébániatemplom); 184 (Zsámbék, templom­
rom); 225 (Keszthely, főtéri plébániatemplom); 293 (Velemér, római katolikus templom)

reneszánsz
25 (Nyírbátor, református templom); 3 (Esztergom, főszékesegyház); 138 (Simontornya, vár); 8 

(Sárospatak, Rákóczi-vár); 10 (Nagyvázsony, Kinizsi-vár); 11 (Visegrád, királyi palota); 163 (Ma- 
gyaregregy, Mátévár); 54 (Magyar Nemzeti Galéria, későreneszánsz és korabarokk művészet)

barokk
74 (Sümeg, plébániatemplom); 88 (Vörösberény, plébániatemplom); 34 (Máriabesnyő, hegy­

templom); 103 (Máriapócs, kegytemplom); 182 (Pápa, római katolikus nagytemplom); 211 
(Debrecen, Szent Anna templom); 215 (Eger, Szent Bernát templom); 216 (Eger, minorita 
templom); 230 (Budapest, Egyetemi templom); 234 (Budapest, Belvárosi Ferences templom);
241 (Kecskemét, piarista templom); 312 (Eger, Nagyboldogasszony-templom); 323 (Garabócz, 
görögkeleti szerb templom); 17 (Fertőd, Esterházy-kastély); 109 (Fertőd, kastélypark); 84 (Cég­
világ Magyarországon); 87 (Magyar Nemzeti Galéria barokk egyházi festészete); 221 (Sopron, 
katolikus egyházművészeti gyűjtemény)

A mintaképpen feldolgozott 6. osztályos tanterv a népművészetből a népi építészetet, a 
pásztorművészetet, a fafaragást, a parasztbútort tekinti kiemelt figyelem, tanulmányozás tárgyá­
nak. Nem ismételjük módszertani ajánlatunkat, az mutatis mutandis alkalmazható. Bemutatjuk 
viszont a témakör szempontjából kiemelt köteteket.

83 (Ópusztaszer, nemzeti emlékpark); 253 (Műemléktúra Göcsejben); 159 (Tarpa műemlé­
kei); 188 (Nagybörzsöny, műemlékek); 1, 119,247, 254 (Szabadtéri Néprajzi Múzeum, Szen­
tendre); 21 (Hortobágy, Körszín); 22 (Szombathely, Vasi Múzeumfalu); 26 (Nyíregyháza, Sóstói 
Múzeumfalu); 27 (Hortobágy, Meggyescsárda); 28 (Hollókő, tájvédelmi körzet); 31 (Szenna, 
szabadtéri néprajzi gyűjtemény); 40 (Szalafő, Pityereszer, népi műemlékegyüttes); 69 (Mező­
kövesd, Kis Jankó Bori Emlékház); 70 (Decs, Sárközi tájház); 81 (Recsk, tájház); 85 (Ócsa. 
tájvédelmi körzet); 97 (Mecseknádasd, német tájház); 101 (Komlóska, tájház); 135 (Tótkomlós, 
szlovák tájház); 136 (Őrség, tájvédelmi körzet); 143 (Fertőszéplak, falumúzeum); 118 (Párád, 
palócház); 151 (Zamárdi, Szántópuszta); 154 (Hódmezővásárhely, Kopácsi falumúzeum); 162 
(Füzér, tájház); 181 (Tés-Szélmalmok) 315 (Ópusztaszer, szabadtéri néprajzi gyűjtemény); 231 
(Gyönk, német tájház); 260 (Tohagy, népi műemlékek); 261 (Tájházak Heves megyében); 269 
(Zengővárkony, tájház); 141 (Vörs, tájház); 314 (Turistvándi, vízimalom); 306 (Nagybörzsöny, 
vízimalom); 308 (Békéscsaba, Gabonamúzeum); 271 (Nagydobsza, Talpasház); 298 (Buzsák, 
tájház).

A pásztorművészethez nyújt információt: 21 (Hortobágy, Körszín); 27 (Hortobágy, M eggyes-
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csárda); 46 (Hortobágy, Nemzeti Park bemutatóhelyei); 92 (Bugac, ősborókás); 137 (Kunszent- 
miklós, kiskunsági szikes puszta).

Magyar irodalom: 7.osztály

A magyar irodalom 7. osztályos tanterve, ha nem is irodalomtörténet tanítását tűzi 
ki célul, olvasmányaival jelentős és gazdag történeti korokat ível át Kölcseytől Adyig. 
Az irodalmi olvasókönyv jeles szerzői közül Kölcsey, Vörösmarty, Jókai és Ady hazai 
emlékhelyeit -  reméljük, csak egyelőre -  még nem örökíti meg TKM-kiskönyvtári 
kötet, bár TKM-bélyegzőhely több is található (pl. Kölcsey: Szatmárcseke, Álmosd; 
Vörösmarty: Kápolnásnyék; Jókai: Komárom; Ady: Budapest, Petőfi Múzeum stb.). 
Arany János emléke “kiszól" a 38.sz. kötetből (Nagykőrös), Mikszáthé a 156,sz.
(horpácsi) kötetből, sőt a 170-es (Szécsény, műemlékek) kötetből is. Bizonyára jó 
kiegészítő anyag a híres évszázad hirhedett zenészéről szóló, a 313. számú Liszt 
/w ö /k : budapesti emlékeit tárgyaló kötet.

A Petőfi-biográfiához már igazán gazdag az ajánlat. Akkor is, ha kötet még nem 
készült -  bár bélyegzőhely működik ott -  olyan fontos Petőfi-emlékhelyekről, mint 
Kiskőrös, Dunavecse, Kiskunfélegyháza, Borjád stb. A költő tanulóéveire emlékeztet 
a 236 (Deák-téri evangélikus templom) és 318. számú (Deák-téri iskola), illetve a 
259. (Aszód, Műemlékek) kötet. Ehhez bizton hozzászámíthatjuk a Sopron, Pápa 
műemlékeiről szóló köteteket, nemkülönben a forradalom és szabadságharc korát 
idéző köteteket is (273 Pákozd); 55 (Nemzeti Múzeum). Tulajdonképpen átlép az 
életrajz-követést segítő feldolgozások körein, és a szülőföld-költészet megértését, 
megízlelését könnyíti háttérinformációval, illusztrációval a megannyi kiskunsági és 
alföldi kötet (381. Kiskunmajsa -  műemlékek), 137. Kiskunság -  szikes puszta -  
Kunszentmiklós, 92. Bugac, ősborókás, 27. Hortobágy, Meggyes-csárda, 46. Horto­
bágy, Nemzeti Park bemutatóhelyei stb.).

Izgalmas, játéknak sem utolsó, ha a költő 1845-ben és 1847-ben tett kalandozásait 
(melyet az Úti jegyzetek, illetve Úti levelek című prózájában követhetően örökít meg 
a vállalkozó kedvű tanulócsoport. Itt is meg kell jegyeznünk, hogy a Kiskönyvtár 
sorozata még korántsem teljes, több fontos állomás megismeréséhez más forrást kell 
keresni. És hát azt is figyelembe kell venni, hogy az utazások -  mint a Petőfi életrajz 
~több fontos állomása mai államhatárainkon kivül esik. A Petőf¡-útirajzot illusztrálják 
Gödöllő (220), Aszód (259), Miskolc (90), Aggtelek (76), Salgó (114), illetve Diósgyőr 
(2), Sárospatak (8), Széphalom (113) s a Zempléni túra (36) kötetei.

A három ajánlott Jókai-regény közül leginkább az És mégis mozog a főid helyszí­
n i  illusztrálhatók: a debreceni kollégiumot, a cselekmény indulásának helyszínét 
ónálló kötet örökíti meg (108). A tananyagnak -  mintegy bevezetésképpen -  Magyar 
tej, magyar ecsettelcímű fejezete is van (bár a legutóbbi tantervkorrekció ennek 
jelentőségét éppen az irodalomtörténet, kultúrhistória javára, jelentősen csökkentet­
ne)' Afejezetben ember és táj kapcsolatáról szóló versek olvashatók. A tájhoz fűződő 
költői (esztétikai) viszony és a leíró szaktudomány különbségeihez jól használható 
anyag a Kiskönyvtár sok táj-kötete, akkor is, ha a Petőfi-megörökítette (s tanul­
mányunkban már bemutatott) tájakon kívül pl. Juhász Gyula vagy Szabó Lőrinc 
kedves vidékeiről nem szól kötet. Ez esetben más források felkutatását javasoljuk.

Folytathatnánk tananyag és a TKM jeles helyei összefüggéseinek feltárását. Ezt 
két ok miatt nem tesszük. Részint mert hitünk szerint a tantervek\ejlődése szükség­
képpen az alternatív tananyagok, helyi tantervek irányába tart -  nincs okunk tehát az 
örökkévalóság” számára kitüntetni a jelenleg érvényeseket. Másfelől úgy véljük: egy 
''yen összefüggéskeresés érdekes, izgalmas önképzés a pedagógusnak is (az éves 
tervezés, a szükségszerű robotnak tartott tanmenetkészítés idején), de nem ördögtől

_______________________________________________________ TÁJAK, KOROK, MÚZEUMOK
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való az az ötlet sem, ha saját tananyagunkhoz -  projekt munkában -  maguk a 
gyerekek (TKM-klub, könyvtáros-csoport) válogatják ki a köteteket, rendelik meg, s 
helyezik el osztályuk kózikönyvtárában, hogy aztán önállóan használják kiselőadá­
sok (önképzőköri felolvasások), vetélkedő-forgatókonyt/ekösszeállításához. Ezért a 
két összeállítást, szemlézést bátorításul, mintául adtuk közre.

HORTOBÁGYI KATALIN -  HORVÁTH H. ATTILA -  TRENCSÉNYI LÁSZLÓ -  VÁRADI ISTVÁN

V I D E Ó
A Televideo kiadó újdonságai

-  Belső világunk (japán sorozat)
-  Magyarország ragadozó madarai
-  Azok a csodálatos állatok
-  Eötvös: A falu jegyzője
-  Gogol: A revizor
-  48-as emlékhelyek (Katona T. -  Ráday M.)
-  Pszichológia a gyarkoatban
-  Vár állott...
-  Évmilliók emlékei
-  Mozart: Requiem
-  Mikrokozmosz (Bartók Béláról)

Megjelenik:
-  Sára Sándor Krónika című dokumentumfilm-sorozata a 2. Ma­

gyar Hadsereg 50 év előtti szomorú sorsáról
-  11 kortárs magyar író egy-egy filmje
-  Válogatás alsótagozatosoknak

Művelődési intézményeknek kedvezményes áron postán megren­
delhető! Ha még nem kaptak, kérjenek részletes ismertetőt!

TELEVIDEO KIADÓ
1096 Budapest 
Lenhossék u. 35.
Tel: 114-0404/35 
Telex: 22 4732 
Fax: 113-5845
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Az erkölcs jegyében
Egyetemi botrány Hunniában a század tízes éveiben

BÍRÓ JUDIT

“Erkölcsöt prédikál ma ebben az országban mindenki. Hatataiom és proletárság, 
a pap és a szabadkőműves, konzervatív és liberális, gazdag és szegény. Hiszen 
borzasztó erkölcstelenség lehet ám itt, hogy miatta ebben a legzavarosabb 
országban mindenki egyetért!"

Ady Endre: Az erkölcs jegyében 
Nagyváradi Napló, 1902. augusztus 31.

1910. Magyarország. A négy éve alakult, Wekerle vezette koalíciós kormány a 
végét járja. Tisza István egyszeri, majd Lukács László kétszeri -  sikertelen -  megbí­
zása után január közepén a király Khuen-Héderváry grófot bízza meg kormány- 
alakítással. Nincs elfogadott költségvetés, exlex állapotban van az ország és a 
Parlamentben egyre erősödnek a viharok. Mindez odáig fajul, hogy egy márciusi 
ülésszakon, amikor a miniszterelnök Ferenc József házfeloszlató-kéziratát olvassa 
•el a háborgó politikusok és az ellenzéki lármától megzavarodott parlamenti gyorsírók 
előtt, a hat legfelháborodottabb -  és legjobban helyezkedő -  képviselő tintatartókkal 
és aktacsomókkal meghajigálja a szónokló kormányfőt. Botrány, skandalum, amit 
bűntetőtörvényszéki tárgyalás követ. A három óv múlva meghozott ítélet szerint a 
hatból csak három képviselő vétett a rend és az ország törvényes miniszterelnöke 
ellen; egy, illetve fél havi fogházbüntetéssel, valamint 500, illetve 300 korona pénz- 
büntetéssel sújtják őket.

A koalíciós kormány politikai süllyesztőbe kerülését az életkörülmények gyors 
romlása is előidézi. A 880 ezres Budapesten előbb 10-30%-kal, majd 10-15%-kal 
emelik fel a lakbéreket. A húsárak 20-40%-kal nőnek. Közben, elsősorban a főváros­
ban, de az egész ország rémületére, Ismét tombol a tífuszjárvány. 1910 márciusában 
a Szatmár vármegyei Ököritón a vasárnap esti mulatságnak helyet adó magtár teteje 
felgyullad, alázuhan és tizenkét perc alatt meghal négyszáz ember. A közvéleményt 
azonban ennél a katasztrófánál sokkal jobban foglalkoztatja a látótávolságba kerülő 
Halley-üstökös és az emiatt várható világvége. Szakértők hada igyekszik megnyug­
tatni a borzongó olvasókat: az elsurranó égitest csupán múló gyomorpanaszokat fog 
majd okozni a földi halandóknak.

A parlamenti csatározásokról beszámoló, a valódi tragédiáknak és hátborzongató 
érdekes hírek”-nek helyet adó politikai napilapokat a századfordulótól az utcákon 

árusítják. A bulvárlapok tulajdonosai és főszerkesztői nem keveset kockáztatnak 
vállalkozásukkal, hiszen nem fix közönségnek, nem előfizetőknek írnak. Csupán egy 
lz,°s recept létezik a körúti sajtó számára: a szenzáció. És aki a szenzációt 

megveszi, az -  vele együtt -  parlamenti tudósításokat, külföldi híreket, tőzsdei, 
orvényszéki anyagokat is vesz. Persze ennek a huszonhét fővárosi politikai napilap­
o k  éppúgy meglehet a célzott közönsége, mint az "idősebb testvéreknek", az élc- 
es képes újságoknak, irodalmi hetilapoknak. így például a korszakban többük Is a
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“magyar katolikus kisemberek" megnyerésén fáradozik. Az alábbiakban leírni kívánt 
történetünk egyik fontos jellemzője, hogy éppen az egyik legszínvonaltalanabb, a 
szélsőségesen klerikális Alkotmányai egyetemi botrány kirobbantója.

1910. január 22-i, szombati számának címlapján “Csalás az egyetemen” szalagcím 
alatt, egészoldalas cikkben leplezi le a Pázmány-egyetem egyik tanárát, mondván, 
bizonyítható, hogy megbeszélte a nála vizsgázó doktor-jelölttel, hogy milyen kérdé­
seket fog neki föltenni. Az újságcikk másnapra már “beérik": az esetből ügy lesz. 
Vasárnap -  amikor minden hír értéke amúgy is megsokszorozódik -  a többi lap is első 
oldalain tudósít róla. Halljuk, miket kiabálnak a januári csípős hidegben kipirult arcú 
rikkancsok: “Óriási botrány az egyetemen" (Üjlap), “Felfüggesztett doktorrá avatás. 
Botrányos szigorlat az egyetemen" (Magyarország), “Skandalum az egyetemen" (A 
Nap), "Egy klerikális merénylet" (BudapestiNapló), "Csalás az egyetemen. Klerikális 
orvtámadás" (Népszava), "Néppárti diktatúra az egyetemen” (Magyar Szó). Már a 
címekből is látható, hogy a lapok -  politikai állásuknak megfelelően -  meglehetősen 
eltérően minősítik az esetet és szereplőit. A különböző megítélések ellenére az 
Alkotmány eléri fő célját, és provokatív cikke révén a botrány egyre nő; állásfoglalás­
ra kényszeríti az egyetemet, a kultuszkormányzatot, majd magát az esküdtbíróságot, 
szimpátia- és ellentüntetésekre ösztönözi az egyetem hallgatóit -  “szentimróseket" 
és Galilei-körösöket -, és lehetővé teszi a sajtó számára, hogy újra és újra cikkezzen 
az ország -  a nép? az intelligencia? az elit? -  kulturális színvonalától kezdve a 
magyarságot létében fenyegető belső ellenségekig minden témában.

Nézzük hát magát a történetet és fontosabb szereplőit!
Egy német nyelvű újság szerkesztője és egyben alapítója -  Singer Arthur -  

bölcsészdoktori fokozat megszerzésére vállalkozik a magyar királyi Pázmány Péter 
Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karán. Jogászdoktori diplomája van u- 
gyan, de a bölcsészkart nem végezte el. Azonban az illetékes kari bizottság -  az 
újságíró felmutatott tudományos munkái alapján -  engedélyezi számára a doktori cím 
megszerzését. A negyvenes éveiben járó doktorjelölt a "bölcsészettanhallgatók segí­
tő egyesületében” szerez magának egy korrepetitort, akivel a vizsgára való felkészü­
lést meg is kezdi. Emellett konzultál a vizsgáztatásával megbízott tanárokkal is.

Mindeközben, a vizsga előtt hat nappal, három, az Országos Néppárthoz tartozó 
országgyűlési képviselő lepecsételt borítékot helyez el egy közjegyzőnél, amelyben 
közük, tudomásuk van arról, hogy Singer Arthur és az egyik tanár -  Marczali Henrik
-  megegyeztek a vizsgakérdéseket illetően.

Eljön a vizsga napja. Ott áll a doktor-jelölt a vizsgabizottság előtt, amelynek elnöke 
a dékán, tagjai az egyetem nyilvános rendes tanárai. A báró Eötvös József kultusz- 
miniszter által 1868-ban nyilvánossá tett doktori vizsgának jelen esetünkben is van 
közönsége, méghozzá az Alkotmány egyik újságírója és gyorsírónője, aki szigorúan 
feljegyez minden, a teremben elhangzott szót, főleg, amikor Marczali Henrikre kerül 
a sor. A tanár által feltett négy kérdésből a vizsgázó csak kettőre tud értékelhető 
választ adni, s mivel a másik két szakterületen is hasonló eredményt mutat, a 
vizsgabizottság elégségessel (rite) értékeli. A leendő bölcsészdoktor így Is elégedett, 
este rokonai és kollégái ünnepük. Azonban a másnapi promotio elmarad: az egyetem 
rektorát, aki egyébként szintén országgyűlési képviselő, nemcsak az Alkotmány 
cikke, hanem az őt felkereső három néppárti képviselő is meggyőzi arról, hogy 
halassza el a doktorrá avatást. Vasárnap estére pedig, amikorra már az utcák az 
egyetemi botránytól hangosak, az is kiderül, hogy a megtámadott professzor -  
rágalmazás és becsületsértés vádjával -  sajtópert indít az Alkotmány újságírója és a 
három képviselő ellen, ezzel egyidőben pedig az egyetemi tanácsnál fegyelmi vizs­
gálatot indíttat maga ellen.

Marczali (1874-ig Morgenstein) Henrik hosszú élete során (1856-1940) többször is
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megsérti az éppen érvényben lévő társadalmi szabályokat, rendezőelveket. Feltűnő­
en vézna -  Petőfi termetét és vonásait idéző feltűnően nagy tudású gyerek. Még 
nincs 15 éves, amikor a pesti egyetem bölcsészkarának hallgatója, 16 évesen pedig 
az egyetemi gyakorló iskola, a Főgimnázium ösztöndíjas tanára. Ekkoriban már sorra 
írja recenzióit, amikben élemedett, tekintélyes tudósokkal vitázik történelemről, föld­
rajztudományról, fizikáról. Kétéves külföldi ösztöndíja után hazatérve egyike lesz az 
első magyarországi professzionális történészeknek: akkoriban szokatlan módon csa­
ládi levéltárakban kutat, forrásanyagokat elemez. Egyetemi helyettes tanár, majd 
magántanár lesz. Még mindig csak 26 éves, amikor Trefort kultuszminiszter -  nem 
tudván, hogy Marczali zsidó -  1882-ben előterjeszti az egyetemi hierarchia csúcsát 
jelentő nyilvános rendes tanári címre. De zsidók ekkoriban még nem juthattak 
katedrához a Monarchiában (1882 különben sem szerencsés év: ekkor zajlik a 
tiszaeszlári per). Már két éve az akadémia levelező tagja, amikor az izraelita vallás 
emancipációját kimondó 1895:XLII.tc. kihirdetésének évében, 39 évesen egyetemi 
nyilvános rendes tanár lesz. Aszketikus életmódú, hihetetlen munkabírású, rendkívül 
termékeny, ugyanakkor könyörtelenül kritikus. A szaksajtóban hamar megindul ellene 
a támadás gyors egymásutánban kiadott munkái miatt. Legnagyobb bűnéül magyar­
talanságát említik, azt, hogy történelemszemléletében figyelmen kívül hagyja a ma­
gyar sajátosságokat és egy általános társadalomfejlődési vonalat követ. 1907-ben 
pedig sor kerül képviselőházi “kiprédikálására" is: egy, a "vallási és erkölcsi indiffe- 
rentizmus" ellen felszólaló néppárti képviselő Marczali személyével igyekszik bizo­
nyítani a tudományosság vezető pozícióinak rossz kezekbe kerülését. 1895 ugyanis 
nemcsak a zsidóság recepciójának az éve, hanem egy új párt, az Országos Néppárt 
megalakulásának időpontja is. A párt “fekete lobogóján" jelszóként a társadalom 
keresztény jellegének megóvása, az egyházpolitikai törvények elleni harc, a “nem­
zet” és a "nép” egzisztenciális biztosítása szerepel.

A Marczali elleni 1910-es botrány kirobbantásának közvetlen okát igen egyszerű 
fölfedezni: ekkortájt jut el a többé-kevésbé automatikusan működő egyetemi hierar­
chiában a dékáni poszt betöltéséig: 54 éves, már 15 éve nyilvános rendes tanár, 
egyike a legismertebb történészeknek (külföldön is rendszeresen publikál). Éppen 
emiatt azonban igen sok a bölcsészkari ellenlábasa, élükön Ballagi Aladárral, akivel 
Marczali kibékíthetetlen szakmai és személyes ellentétben áll. Az Alkotmány “lelep­
lező" cikkének megjelenése utáni negyedik napon megindul az egyetemi tanács 
fegyelmi vizsgálata a tanár ellen. A koronatanú a doktorálásra vállalkozó újságíró 
korrepetitora lesz, aki úgy vall, hogy Singer elárulta neki a Marczalival megkötött 
megállapodást. A fegyelmi bizottság azonban nem talál egyértelmű bizonyítékot a 
tanár ellen, ezért a kimondható leggyengébb ítéletben, “rosszallásban” részesíti. A 
kari tanári testület viszont elutasítja mindezt: no, nem azért, hogy Marczalit védje, 
hanem mert úgy véli, az egyetemi tanáccsal szemben csak a kar kompetens arra, 
hogy tanára felett ítélkezzék. Ekkorra tehát az egyetemi tanács és a kari tanári 
testület közötti jogkörbeli, autonómiabeli csatározássá fajul a dolog. Üj vizsgálat 
indul, amely a következő év elejéig húzódik és amelyben teljesen új hangsúlyokat 
kap az ügy. Már nem arról van szó, hogy egy doktor-jelölt tisztességtelen úton próbált 
tudományos fokozathoz jutni. Az újonnan kialakított vád szerint a Singer Arthur által 
beadott írásbeli értekezés valaki másnak a műve. S bár a megvádolt rögtön fellebbez 
~ a plágium vádja egy újságíró számára nem kis presztízsveszteség a kari 
tanácsülésen megszavazzák a doktori vizsga érvénytelenítését - , az "igen"-t szava­
zók között emeli fel kezét Marczali Henrik is... Az a Marczali, aki végig hangoztatja, 
hogy előre kitervelt, koncepciós ügy áldozata lett és aki most győztesen hagyja el az 
egyetemi küzdőteret; ellenfeleinek némi vigaszt csak az nyújt, hogy soha nem lesz a 
budapesti Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karának dékánja.
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Az egyetemi vizsgálattal párhuzamosan a bűntetőtörvényszék a Marczali által az 
Alkotmány újságírója és a három néppárti képviselő ellen indíttatott rágalmazási és 
becsületsértési ügyet készíti elő. A botrány kirobbantója, a harminc év körüli, fekete 
körszakállas, beteges külsejű újságíró annak idején Marczali tanítványa volt. A zsidó 
származású, harcosan klerikális Friedrich István -  alias: Singer Arthur -  és a törté­
nész-tanár világképe nem fért össze egymással, a félév végén megszülető osztályzat 
pedig végképp elmérgesítette viszonyukat. Itt kell azt megjegyezni, hogy a bértollno- 
kot egyszer már megbüntették sajtóvétség miatt, mint ahogy a néppárti képviselők is 
álltak már bíróság előtt párbajvétség és becsületsértés miatt.

A tárgyalást az eset után három évvel nyilvánosan, nagy közönség előtt és 
természetesen a sajtó érdeklődésétől kísérten tartják meg. Mind a vádlottak, mind a 
megrágalmazottak fenntartják állításaikat, senki nem érzi magát bűnösnek. Marczali 
tudományos munkájára, a politikától való távolállására hívja föl az esküdtek figyel­
mét, és ügye kapcsán a “sötétség támadásáról" beszél. Az ügyész is erre fűzi föl 
mondandóját: megvádoltak egy nagyhírű tudóst, aki egy általános és az egyetemen 
szokásban lévő módszer -  konzultáció -  szerint készítette föl a doktor-jelöltet. A 
védelem azt hangoztatja, hogy a tanár tudása a jelen esetben irreleváns; a lényeg, 
hogy egy indokolatlan ambícióktól fűtött embert akart a doktori fokozathoz segíteni. 
A vádlottak visszautasítják az antiszemitizmus vádját. A meghozott verdikt szerint a 
három országgyűlési képviselő nem bűnös, ellentétben az Alkotmány újságírójával, 
akit kétrendbeli becsületsértés miatt összesen 6000 korona bírsággal sújtanak.

A per véget ér, a terem kiürül, a történet szereplői lassan eltűnnek szemünk elől. 
Bár Marczali tovább publikál, de elterelődik róla a figyelem: óriási visszhangot keltve 
jelenik meg hajdanvolt tanítványa, Szekfű Gyula “Száműzött Rákóczi"-ja, amelytől 
ugyanúgy számonkérhető a nemzeti dicsőség, a történelmi nagyság, mint korábban 
Marczali munkáitól. Az ügyben érdekelt néppárti képviselők közül kettő -  követve az 
idők szavát -  átlép a Függetlenségi Pártba. A per után néhány hónappal meghal az 
elítélt újságíró, akinek emlékét azonban az Alkotmány igyekszik ápolni: tehetséges 
publicisták kinevelésére a nevével fémjelzett alapot hoz létre.

A század tízes éveinek normái szerint esetünkben semmi rendkívüli nincs. 1910 
januárjában bizonytalan a politikai helyzet-csak a júniusi választások után kezdheti 
hatalmának kiépítését a győztes Nemzeti Munkapárt -, s az egymással versengő 
pártok ilyen időkben még nagyobb súllyal vetik be a kampányba a pártsajtót, s a 
politikai napilapok “eredményes" működésének egyik bizonyítéka éppen az, hogy e 
korban oly gyakoriak a sajtóperek (melyek azonban a legtöbbször bocsánatkéréssel 
végződnek). Az sem titok, hogy baj van az egyetemmel. Országgyűlési felszólalások, 
újságcikkek sora foglalkozik a színvonaltalan, korrupt felsőoktatással, a túlzsúfolt 
intézményekkel.

Az 1910-es egyetemi botrány egy partikulárisnak számító közéleti játszma volt: a 
néppárti, klerikális támadás, támogatva akár az értelmiség krémjét adó szaktudósok 
egy csoportjával vagy éppen elszánt újságírókkal, nem ért célt. Marczali Henrik az 
egyetemen maradt -  egészen 1920-ig, amikor is előbb szabadságolják, majd nyug­
díjazzák, pedig még hat éve van a tényleges szolgálati korhatárig. Az ok: a professzor 
1918/19 alatti magatartása. Ekkor már a tét nagyobb, a játszmák kimenetele pedig 
súlyosabb. Hiszen korszakváltás zajlik. Magyarország nem a Monarchia tagja már, 
megkezdődik egy új történelmi periódus, amelyet az utókor Horthy-érának nevez. S 
innen nézve a Habsburg-Magyar Monarchia valóban a “boldog békeidők” korának 
tűnik fel.
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Számos nyelvtanár vallja, hogy a tesztelés nem szerves része a nyelvtaní­
tásnak, szerintük szükséges rossz, ami egyrészt csak osztályzatok szerzésére 
szolgál, másrészt rendeteg időt von e l a tényleges nyelvgyakorlástól.

írásommal ennek ellenkezőjét kívánom bemutatni. Szerintem a tudásellenőrzós, a 
tesztelés a nyelvtanítás, a tanórai munka elengedhetetlen kelléke, mely tanárnak, 
diáknak egyaránt hasznos. Ha a teszt jó, akkor elegednő információt nyúlt ahhoz, 
hogy a nyelvtanulást sikeresebbé tegye. Ha pedig elfogadjuk, hogy a teszt a tanítás 
egyik segédeszköze, hogy a tesztelési folyamat a tanításhoz ill. tanuláshoz kapcso- 
■ódik, akkor el kell fogadnunk azt is, hogy a legjobb tesztkészítő a gyakorló nyelv­
tanár. Különösen akkor, ha tisztában van azzal, hogy melyek azok az alapelvek és 
technikák, amelyek a tesztelést megkülönböztetik a tanulástól, illetve ha tudják, hogy 
milyen módon illeszthető a teszt a tanítási folyamatba.

A továbbiakban azoknak a nyelvtanároknak kívánok segítséget nyújteni, akik 
szakszerűsen szerkesztett, a tanítási-tanulási folyamatba jól beilleszthető, további 
tanítáési stratégiák kialakításához jól felhasználható teszteket kívánnak készíteni.

Milyen a jó teszt?
Megbízható. Vagyis pontos, igaz információkat nyújt, melyek biztosítják az értéke­

lés pontosságát, illetve segítik a tanárt abban, hogy megtervezze a továbblépés 
módosatait.

Igazodik a tanár tanítási alapelveihez. Pl. ha nyelvtanítási alapelvünk kommunika­
tív, akkor a tesztnek is kommunikatív szemléletűnek kell lennie.

Célszerű. A teszt tartalma, formája, a tesztelés módja aszerint változik, hogy a 
tanár milyen célból készíti a tesztet. Pl. besoroló teszt, diagnoszikus teszt, nyelvi 
jártasságot mérő teszt, stb.

Értékelése hiteles. Bármelyik, objektív illetve szubjektív értékelés esetén az ered­
mény képet ad arról, hogy a nyelvtanuló milyen szinten bírja a nyelvet.

A teszt előkészítése.
Mielőtt hozzáfogunk a tesztkészítéshez, néhány fontos tényezők kell figyelembe

vennünk:
1 • Mi a teszt célja?
2- Milyen értékelési módon választunk?
3 - Melyek azok a tesztfeladatok és tesztelési technikák, amelyek igazodnak a 

megtanultakhoz, ugyanakkor ellenőrzésre, mérésre is alkalmasak illetve értékelhető
'formációkat adnak.

1 ■ Célja szerint az alábbi tesztfajtákat különböztethetjük meg:
a) Besoroló teszt (Piacement test)
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b) Diagnosztikus teszt (Diagnostic test)
c) Tudásszintvizsgáló teszt (Achievement test)
d) Nyelvi jártasságot vizsgáló teszt (Proficiency test)
a) Besololó tesztet akkor készítünk, amikor a tanulni vágyókat tudásszintjükhöz 

igazodva szelektálni, illetve csoportokba kívánjuk sorolni úgy, hogy körülbelül az 
azonos tudású tanulók kerüljenek egy csoportba. A szintfelmérés eredménye a 
besorolás mellet segít abban is, hogy a tanár megtervezze a feladatokat.

A besoroló teszt akkor jó, ha sokrétű, írásbeli és szóbeli vizsgálatot egyaránt 
magában foglal.

b) A d iagnosztikus te sz t egy rövidebb tanítási periódusra tekint vissza. Vizsgálja, 
hogy a tanulók milyen szinten sajátítottak el egy-egy anyagrészt. A jó teszt a tanul­
takra épül. A jó eredmények megerősítik a tanulók, a tranárt egyaránt abban, hogy a 
tanulást a megkezdett módon folytathatják. A hiányok pedig útmutatóul szolgálhat­
nak a további gyakorlásra, a tananyag további elmélyítéséhez.

c) A tu d á ssz in t vizsgá ló  te sz t hasonlít a diagnosztikus tesztnek abban, hogy a 
tananyagra épül. A különbség az, hogy míg a diagnosztikus teszt rövidebb tanulási 
időszakra, illetve egy-egy nyelvi jelenségre koncentrál, addig ez a teszt hosszabb 
periódust, egész kurzusnyi tananyag elsajátítását vizsgálja. Ilyen például az érettségi 
feladatsor.

d) A n y e lv i já rta s s á g o t v izsgá ló  tesztnek  alkalmasnak kell lennie arra, hogy képet 
adjon arról, vajon a nyelvtanuló a jövőben képes-e nyelvtudása birtokában bizonyos 
követelményeknek eleget tenni, vagyis alkalmazni tudja-e tudását az élet különböző 
területein.

2. Értékelési szempontok szerint kétféle teszt-csoportot különböztektünk meg: 
objektív és szubjektív teszteket.

a) Az o b je k tív  te s z t olyan feladatokat tartalmaz, amelyekre csak egyetlen helyes 
válasz adható. Javítása egyszerű és gyors. Megbízható és hiteles, az eredmények 
könnyen összehasonlíthatók, tanuló, tanár számára egyaránt világosak. Képes pon­
tosan feltérképezni a nyelvtanuló tudásbeli hiányait, illetve a tanulás során elért 
eredményeit. A teszt összeállítása viszont nehéz, rendkívül körültekintő munkát 
kíván.

b) A szu b je k tív  te s z t a tanuló produktív, kreatív nyelvtudását méri, értékelése 
körülményes és hosszú, függ az értékelőtől, és sohasem mechanikus. Kevésbé 
hiteles, mint az objektív teszt, viszont a beszédkészséget, a szövegalkotási készsé­
get többnyire ilyen módon lehet mérni.

Mivel az ilyen jellegű tesztelés elkerülhetetlen, a magyar osztályozási rendszerhez 
igazodva az alábbi értékelési rendszert alakítottam ki.

A n ye lv tu d á st ö t sz in te n  határoztam  m eg:
Jeles: Good user
Jó: Competent user
Közepes: Modest user
Elégséges: Marginal user
Elégtelen: Extremely limited user
J e le s : Nyelvileg jól tud viselkedni a legkülönfélébb beszédhelyzetekben, képes 

megszerezni és megadni a szükséges információt szóban és írásban egyaránt. 
Képes anyanyelvi tempóban előadott párbeszédet vagy folyamatos szöveget, illetve 
a leírtakat megérteni, és minderre megfelelő módon reagálni. Beszédtempója meg­
közelíti az anyanyelvi beszélőt. Nyelvtani és lexikai ismeretei pontosak, helyes 
intonációval, jó kiejtéssel beszél, helyesen ír.

J ó : Nyelvi viselkedése a gyakori, mindennapi beszédhelyzetekben jó, információ 
adásába, illetve kérésre kisebb pontatlanságokkal képes. Gondolatait szóban és
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írásban egyszerűbben, kevés hibával ki tudja fejezni. Nyelvtani és lexikai ismeretei 
alkalmanként kisebb hiányosságokat mutatnak. Beszédtempója nehezebb szövegek 
esetében lassúbb az anyanyelven beszélőnél.

Közepes:Nyelvi viselkedése bizonytalan. Gondolatait szóban és írásban egyaránt 
pontatlanul fejezi ki, mondanivalója sem mindig van. Nyelvtani illetve lexikai tévedé­
sei időnként gátolják mondanivalója érthetőségét. Beszólt vagy leírt szövegeket nem 
minden esetben ért meg pontosan. Beszédtempója lassú, de ze nem gátolja az 
érthetőséget.

Elégséges:Nagy lassan és csak segítséggel érti meg a nyelvi szituációt. Nehezen 
vagy félreérthetően reagál, egyre erősebb az anyanyelvi interferencia. Szókincse, 
nyelvtani ismeretei, kiejtése olyan gyenge, hogy a legegyszerűbb kommunikációs 
helyzetben is bizonytalanul viselkedik. írásbeli megfogalmazásai homályosak, helye­
sírása gyenge.

Elégtelen:Segítséggel sem képes nyelvileg elfogadhatóan viselkedni. Információ 
kérésre, illetve adásra képtelen. Sem szóban, sem írásban nem képes gondolatait 
érthetően kifejezni.

3. Hagyományos és újszerű tesztelési technikák a. külbönböző nyelvi készséges 
ismeretének ellenőrzésére:

írásban:
-  Multiple-choice feladat veriációk,
-  Cloze tesztek
-  Kiegészítéses feladatok
-  Transzformációs feladatok,
-  Széttördelt és összekevert szövegrészek helyes sorrendbe helyezése,
-  Összefüggő szövegből lényeges információk kiemelése,
-  írásbeli vagy szóbeli instrukciók alapján rajz, térkép, menetrend stb. készítése,
-  Válaszlevelek írása,
-  Történet befejezése,
-  Különböző szempontok szerint irányított fogalmazások készítése
Szóban:
Lényegesnek tartom, hogy kommukatív értékű feladatokat adjunk és a tesztelés  

során is betartsuk, illetve betartassuk az élő beszéd szabályait.
Vagyis:
-  figyelni kell a partner mondanivalójára,
-folyamatosan reagálni kell,
-  a non-verbális közlések nem maradhatnak el,
-  az információs hiányt folyamatosan pótolni kell,
-  a kapott információkat folyamatosan meg kell erősíteni.
Feladatok:
a) Beszélgetés párban:
~ Információadás (a kérdezőnek) a mindennapi élet különféle területéről,
-  Beszélgetés olvasottakról, látottakról. Különösen életszerű a beszélgetés, ha a 

kérdező nem olvasta vagy látta, amiről beszélgetnek,
-  Véleménycsere, kérdések, ajánlások, stb.
b) Különböző szituációkra épülő szerepjátékok
c ) Csoportok beszélgetések:
~  Információcsere,
-  Közös vélemény kialakítása és kifejezése,
-  Döntések indoklása.
A továbbiakban néhány feladatot mutatok be, melyeket kipróbáltam. A megoldáso­

kon tanítványaim többnyire szívesen töprengtek, megfelelőp előkészítés után pedig
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többó-kevésbó jó eredmények születtek. A feladatok listája korántsem teljes, az 
összegyűjtött mintákkal inkább csak ötleteket kívántam adni kollégáimnak.

Tesztmint¿k
Objektiv 6rt6kelesu tesztek:
1. Multiple-choce teszt

Read these advertisements.
A. FOR SALE
SOFA + 2 ARMCHAIRE: dark brown Iwat- 

her, good condition, -  150. Telephone 
3331468 (evenings)

WARDROBE AND DRESSING TABLE in 
good condition, -  35, Phone 4392893

PARKER KNOLL SOFA + ARMCHAIRS co­
vered in blue material, -  110. Please telepho­
ne 3786235

B. FLATS FOR RENT
DRAIG STREET top floor flat, 1 bedroom, 

kitshen, bathroom, Suitable quiet student. No 
children or pets. Phone 3884421

C. HOLIDAYS
SNOWDONIA CAMP. An exciting summer 

holidy for adventurous young people aged 13- 
18, in the beautiful Welsh countryside. Lots of 
sports: cycling, rock climbing, walking, swim­
ming, water skiing, playing tennis, hang gli­
ding. Accommodation in tents, frech air, good 
healthy food.

For details write to Gwyn Lewis, Snowdonia 
Camp, Llangollen.

Each ot the questions below has four sug­
gested answers. Three ot the answers apply to 
all three texts -  ona to each text, while the 
fourth answer applies to none of the texts, 

Match the answers to the texts.
Example:
What are the titles of the advertisement? 
For Sale ... Lost and Found ...
Holidays ... Flats for Rend...
1. Who were the advertisement written for? 
teenagers... students...
children... housewives...
2. What is offered? 
free-time activities... pets... 
accommodation... furniture...
3. We can read these advertisements in a 
tourist magazine... student magazine.,, 
business paper... local newspaper
4. What is the purpose of each text? To 

persuade people to
eat good food... buy something... 
find a place to live... go to the country...

2. Cloze teszt
Fill in the gaps with ONE word each time. 
Last summer I went to Edinburgh and 

stayed a t ... hotel in the oldast part o f ... city. I 
must say I was ... with the people there, in fact 
I was ... impressed I could hardly ... to leave.

But my ... adventure was on ... way home.
3. Transzformációs feladat:
Rewrite these sentences including the 

words in brackets. I think you should spend 
mere time with your frinds. (advise)

I don't nedd al this money, (so much)
I'm sure I did my homework yesterday after­

noon. (remember)
I'd like to be in Athen now. (wish)
The sar suddenly stopped, then it made 

funny noises, (sart)

4. Összekevert szövegrészek helyes sor­
rendbe helyezése:

Rewrite the dialogue in the correct order.
M. d. h: Can I tahe your coat first?
Guest: Gibson.
M. d. h: Do you have a reservation?
Guest: Thank you.
M. d. h: Good evening.
Geust: Yes.
M. d. h: Come this way, please, and I’ll show 

you to your table.
Guest: A table for three, please.

5. írásbeli vagy szóbeli instrukciók alapján 
rajz, térkép stb. készítése.

Pyramid word puzzle.
You are going to dray a pyramid. There are 

ten squares in the pyramid. There is one letter 
in each square. The letters in the squares 
make eight words.

Draw one square at the top. Put a B in sthis 
square. Draw two squares in the second row. 
Put an E in the left-hand square, then az R, 
then a T, and a K in the right-hand square.

Now finish your word puzzle.
Szubjektív értékelésű tesztek:
1. Lényeges információ kiemelése

ROME (AP) -  Angry because he was not 
given perminent permission to bring his small 
circus to suburban Rome, lion tamer Mario 
took to the streets -  with his eight lions.

Main idea: ...
NEW YORK (AP) -  Former US P resident 

Richard Nixon, considered undesirable twice 
by residents of two apartent blocks in Manhat 
tan where he wanted to buy flats, has now 
bought a fourstory house, the New York Times 
said yesterday.

Main idea:...

2. Irányított fogalmazás:
“The Secret Diary of Tina Birtles aged 16"
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Predict as much as you can about her story.
You've accidentally broken your neighbo­

urs' window shile they are not at home. Write 
the note of apology you leave for them.

4. Összekevert szövegrészek helyes sor­
rendbe helyezése:

Rewrite the dialogue in the correct order.
M. d. h: Can I tahe your coat first?
Guest: Gibson.
M. d. h: Do you have a reservation?
Guest: Thank you.
M. d. h: Good evening.
Geust: Yes.
M. d. h: Come this way, please, and I'll show 

you to your table.
Guest: A table for three, please.

5. írásbeli vagy szóbeli instrukciók alapján 
rajz, térkép stb. készítése.

Pyramid word puzzle.
You are going to dray a pyramid. There are 

ten squares in the pyramid. There is one letter 
in each square. The letters in the squares 
make eight words.

Draw one square at the top. Put a B in sthis 
square. Draw two squares in the second row. 
Put an E in the left-hand square, then az R, 
then a T, and a K in the right-hand square.

Now finish your word puzzle.
Szubjektív értékelésű tesztek:
1. Lényeges információ kiemelése

ROME (AP) -  Angry because he was not 
given perminent permission to bring his small 
circus to suburban Rome, lion tamer Mario 
took to the streets -  with his eight lions.

Main idea:...
NEW YORK (AP) -  Former US President 

Richard Nixon, considered undesirable twice 
by residents of two apartent blocks in Manhat­
tan where he wanted to buy flats, has now 
bought a fourstory house, the New York Times 
said yesterday.

Main idea:...

2. Irányított fogalmazás:
"The Secret Diary of Tina Birtles aged 16"
Predict as much as you can about her story.
You've accidentally broken your neighbo 

urs' window shile they are not at home. Write 
the note of apology you leave for them.

3. Válaszlevél írása
Look at this letter from “Penfriends". Read it 

carefully. Write a letter to Pat Blake and ask 
her to find you a penfriend.

"Penfriends”
27. Pear Tree Street
Manchester
Dear Friends,
“Penfriends” in an agency which can find an 

English speaking penfriend for you. This servi­
ce is free. All you have to do is write a letter to 
me.

Tell me about yourself and youf family. Tell 
me about the place where you live and the 
work that you do. If you are a student tell me 
about the place where you study. Tell me abo­
ut your interests and hobbies -  do you like 
sport for example?

I promise to find an English speaking penf- 
rien for you. Why not write to me now?

Best Wishes,
Pat Blake

4. Megadott szituációra épülő szerepjáték
Holiday with a friend.
Your pőartner give you eight suggestionbs 

for a two week holday. Find the one holiday 
that you would like to have together. Discuss 
your choice, give your reasons, and agree on 
a type of hilidy you would like to share. After 
dacision describe the holiday you have sho- 
sen and give your rason for your reason for 
your choice in front of the class. You have 5 
minuter for preparation.
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Mégis, kinek az érdeke...?
A tanórai kétnyelvűség vizsgálati szempontjai 

VÁMOS ÁGNES

Az Iskolakultúra 1991. 1-2. számában a kétnyelvű tanulmányok iskolarendszer­
beli megjelenési formáit vizsgáltuk. (1)
Az iskolai kétnyelvűségben e i kellett különítenünk a különböző egynyelvű osztá­
lyok formáját, valamint az osztályon belüli kétnyelvűséget. Nem tekinthetjük 
azonban befejezettnek a munkát, ha a kéttannyeivűség legbensőbb szféráiba 
nem hatolunk be. Most az iskolai kétnyelvűségben megcélozzuk a legkisebb 
intézményi egységet, a tanórát, ahol -  valamely nyelv, vagy nyelvek alkalmazá­
sával -  a felnövekvő nemzedék szervezett nevelése, oktatása folyik. Most tehát 
e “kis”területre összpontosítunk.

Lehet-e egyes tanórai nyelvhasználat-típusok között hierachiát felállítani? Van-e 
pozitív vagy nagatív értéke egy konkrét nyelvhasználati jelenségnek? Van-e értékte­
len nyelvhasználat, és mi alapján lehet ítéletet mondani?

E kérdésekre keresett válaszok remélhetőleg a kéttannyeivűség megismeréséhez 
vezetnek közelebb.

Az iskolarendszerű tanítás és tanulás folyamataiban -  noha e két feladat egymást 
természetszerűen feltételezi -  az egyes nyelvek különbözőképpen jelenhetnek meg. 
Ha pl. a tanítás oldaláról közelítünk, akkor meg kell állapítani, hogy a kimutatható 
egynyelvűség nem involválja magától értetődően a tanulás egynyelvűségét. Az 
egyes nyelvek használata -  kiragadva összefüggéseiből -  nem elegendően informa­
tív, pl. a szerepére (nem beszélve hatására) vonatkozóan. Más kritérium alapján kell 
foglalkozni a tanítási-tanulási folyamatban a tanár, és más alapján a tanuló egyéni 
kétnyelvűségével. Nem közömbös, hogy melyik nyelvről melyik nyelvre történik a 
váltás, ki és kinek az irányában, milyen céllal kezdeményezi.

A következőkben a tanórai nyelvhasználat olyan helyzeteit vizsgáljuk, amikor a 
nyelvek nem, a tanítás tárgyaiként, hanem eszközeiként, vagyis tantárgyi kommuni­
kációs közegként funkcionálnak. Kitüntetetten azokkal a tanórákkal foglalkozunk, 
ahol -  a fenti értelemben -  két különböző munkanyelv van.(2) (A vizsgálat során a 
folyamatosan szűkítő módszert alkalmazzuk, tehát egy adott fejezetben az előző 
fejezet azonos pontjait nem ismételjük meg, mindig csak a sajátos jegyeket elemez­
zük.)

A terület “kicsiny”, ám a problémák és a válaszkeresés irányai oly sokfélék, hogy 
az eligazodáshoz megfelelő vizsgálati szempontokat kell választani. M i n d e n e k e l ő t t  

szükséges a kéttannyelvűségnek valamiféle minimális munkadefinícióját megadni, 
mert ezt a fogalmat a szakirodalom meglehetősen “lazán" használja.

Röviden: akkor tekinthetők a tanulmányok kétnyelvűnek, ha egyidejűleg, vagy 
folytatólagosan két különböző nyelv van jelen, s azok a tantárgyi kommunikációban 
felváltva használhatók. (3) Ez a megfogalmazás ugyan több kérdést vet fel, mint 
ahányat megválaszol, általa könnyebb eseteket kizárni, mint bennefoglalónak elfő-
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MÉGIS, KINEK AZ ÉRDEKE...?

gadni, mégis hasznos lehet e tanulmány okfejtéseinek bevezetésére.
Az így definiált kétnyelvű tanulmányok az összefüggésektől és a körülményektől 

függően viselhetnek egyéni (személyes), ill. kisebb-nagyobb csoportjegyeket (osz- 
tály-iskola-iskolarendszer). A fő problémát leginkább az szokta okozni, hogy az 
iskolában jelen lévő két nyelv dacára a kéttannyelvűség mibenlétéről nehéz ítéletet 
mondani.

Ügy gondoljuk, hogy a konkrét esetekben a nyelvek használatában kimutatható 
érdekek vizsgálati szempontjai orientálóak lehetnek, ha az érdeket olyan fogalomnak 
tekintjük, amely azt jellemzi, ami az egyén, a csoport, a közösség, a nemzet, a 
társadalom stb. egésze számára szükséges.

Értéken pedig a dolog azon tulajdonságát értjük, amely az ember, ill. a társadalom 
számára kifejezhetően pozitfv vagy negatív jelentőséggel bír. Az érték ilyen értelem­
ben normatív. Az egyes nyelvhasználati formákat ugyan az érdekből és az érték 
irányába kívánjuk levezetni, noha tudjuk, hogy az érték éppen az érdekkel szoros 
kapcsolata miatt különböző funkciói szerint ítélhető meg.

A tannyelvek használata az egyes helyzetektől függően pozitív vagy negatív 
értéket képvisel, ill. értéktelen. Ha a tanuló a padtársával a tanulási folyamattól 
függetlenül, a tanítási órától eltérő nyelven beszél, akkor ez, az eredeti iskolai 
nyelvhasználattal megcélzott ‘‘végtermékkel", az adott nyelven kifejezett tudással 
nem összefüggő, tehát értéktelen, noha maga a cselekvés a tanuló számára feltehe­
tően érdekkel bír. Ugyanez a helyzet, ha pedagógus csak a fegyelmezés eszköze­
ként használ egy nyelvet. Másként kell megítélni azonban, ha a tanórán az új anyag 
feldolgozáshoz a második nyelvet (9) vagy az idegen nyelvet, a tanóra végi össze­
foglaláskor pedig az anyanyelvet alkalmazzák, vagy fordítva.

A példák sokfélék lehetnek. Kiindulásképpen és általánosságban csak azt a fajta 
nyelvhasználatot tekintjük az egyén számára értékesnek, amely a célnyelvnek (4), 
mint a gondolkodás létezési és kifejezési formájának, egyben a tudat alakításában, 
fejlődésében lényeges szerepet játszó jelenségnek mind tökéletesebb birtoklását 
szolgálja.

Az egyéni érdek mellett azonban mások is működnek. Ezek az érdekek lehetnek 
hierarchizáltak vagy nem, egy irányba hatóak vagy ellentétesek. Az egyszerűség 
kedvéért a következő osztályozási szempontokat alkalmaztuk:

Oktatáspolitikai érdek: megvizsgálandó, hogy az oktatáspolitika, a kisebbségi, ill. 
a nyelvpolitikával összefüggésben milyen célokat és feladatokat határoz meg, és azt 
Hely társadalmi csoport érdekében teszi, továbbá milyen eszközök, ill. módszerek 
szolgálják elérésüket.

Iskolai (Intézményes) érdek: megvizsgáladó, hogy milyen a központi feladatok 
végrehajtásának színtere, az operatív szféra. Az általánosságban megfogalmazott 
iskolai érdek mellett -  témánk szempontjából -  a különböző társadalmi csoportok 
iskoláinak érdeke lehet fontos, hiszen egyes esetekben ez az érdekérvényesítés 
¡e9magasabb oktatási szintje. Az intézményes érdek tanórai képviselője a tanár.

Egyéni érdekek: a tanár és a tanuló kapcsolatában, a nyelvhasználat kérdésében 
érdekelt valamennyi résztvevő hatása kimutatható. A tanuló érdekei között az eddi­
giekben nem érintett csoportérdekek is manifesztálódhatnak (pl. kisebbségek anya- 
nyelvi, vagy egyes társadalmi csoportok idegen nyelvi érdekei). Emellett mind a 
tanár, mind a tanuló egyéni érdekérvényesítő is.

Az oktatáspolitikai érdek által vezérelt nyelvhasználat értéke
Az, hogy egy nyelvet mikor és miért lehet (vagy kell) egy tanórai kontextusban 

használni, oktatás- és nyelvpolitikai vonzatú, akár tudatosul, akár nem.
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A kérdés az lehet, hogy az állam -  a tannyelv engedélyezése vonatkozásában -  
egyrészt hogyan viszonyul saját polgárainak anyanyelvéhez, másrészt értéknek 
tekinti-e a más nyelvűséget, azaz elismeri-e, hogy minden nyelv értékhordozó és 
-közvetítő?

Az elsőnél a bennélő etnikumokkal kapcsolatos általános politikai elvek vetületéről 
van szó. Az etnikum megfogalmazást tág értelemben használjuk, hiszen az etnikai 
csoportok azonosíthatják magukat pl. nyelvük, vallásuk, rasszuk szerint, vagy nem­
zeti alapon. E tanulmány keretei nem teszik lehetővé, hogy a vizsgálati alapszem­
pontokat ezen kombinációk irányába is kitágítsuk.

Általánosságban igaz, hogy másként vetődik fel az iskoláztatás kérdése és másfé­
le megoldások lehetségesek akkor, ha az állam magát többnemzetűnek (Belgium, 
Svájc), mintha nemzetállamnak (Románia) deklarálja; ha az etnikai kisebbségek más 
országban többséget alkotnak (albánok Jugoszláviában), mintha sehol sem domi­
nánsak (baszkok Franciaországban és Spanyolországban); ha migráció során tele­
pültek át (harmadik világbeli bevándorlók vagy menekültek más harmadik világbeli 
vagy fejlett ipari országba), ill.'ha őslakosok (több népcsoport Amerikában, Új-Zélan- 
don).(5) A nyelvi problémákra adott iskoláztatási válasz mindemellett erősen függ a 
fenti etnikai csoportok önazonosító törekvéseinek erősségétől, az állam demokrati­
kus berendezkedésétől, az iskolahálózat általános fejlettségétől, struktúrájától és 
sok mástól.

A tanítási óra kiválóan alkalmas a legjellemzőbb érdekmegjelenítési formák kimu­
tatására. Kinek állhat érdekében, hogy a tanuló az anyanyelvét a tanórán használ­
hassa? Mindenekelőtt a tanulónak. Ám az ebbéli szándék éppúgy mutathat az 
asszimiláció irányába, mint ellene. E látszólagos ellentmondást könnyű feloldani a 
megfelelő példák bemutatásával. Ha ugyanis az iskolarendszer valamilyen formában 
az anyanyelvhasználat tanórai lehetőségét kínálja (6), akkor lehet, hogy egy zárt 
etnikai csoportban nevelkedett gyermekeknek nyújt esélyt a későbbi évfolyamokon 
más tannyelvűvé váló iskola kudarcainak elkerülésére, a társadalmi beilleszkedésre, 
felemelkedésre. Ez természetesen nemcsak egyéni érdek. A társadalom érdekelt 
abban, hogy az esetleg konfliktushordozó és -újratermelő csoport tagjainak felemel­
kedését az iskoláztatással is segítse. A nyelvi átvezetés, a majdani munkavállaláshoz 
szükséges nyelvismeret megszerzése közös érdek.

Ilyen helyzetekbe kerülhetnek pl. az emigránsok gyermekei, ha a tanítási órán 
anyanyelvűket -  spontán vagy akár módszertanilag kimunkáltan -  használhatják 
abból a célból, hogy a befogadó ország nyelvét elsajátítsák. Az ilyen típusú kétnyelvű 
iskoláztatásnál azonban nagyon óvatosan kell eljárni, nehogy a gyermek az ún. 
kettős félnyelvűség (7) állapotába kerüljön.

Az anyanyelv tanórai használata a nyelvmegőrző (sőt -erősítő) törekvéseket, mi 
több az etnikai elkülönülés tendenciáit is erősítheti. Leginkább azokra a régiókra 
jellemző, ahol az állami politika a nyelvvesztés irányába kívánja sodorni valamely 
masszív etnikai csoport tagjait.

Önmagában tehát egyetlen pont alapján nem manifesztálódik tisztán az érdek. Ha 
a tanórai nyelvhasználatot mélységében és folyamatában egyidejűleg szemlélhetjük, 
akkor kiderülhet, hogy az anyanyelv státusza stabil vagy folyamatosan v is s z a s z o r u ­

ló, az idegen nyelvé szintentartó vagy gazdagodó stb.
Egyes esetekben az oktatáspolitika a kisebbségi nyelvekkel szemben intoleráns- 

Korlátozást vezet be a ráfordítható idő arányában, esetleg a későbbi társadalmi 
érvényesülés szempontjából hierarchizált tantárgyrendszerben csak egyikre-másik- 
ra vonatkoztatja (pl. testnevelés, rajz, osztályfőnöki óra) a nyelvváltás jogát, esetleg 
csak bizonyos szituációban engedélyezi (a gyermekek csak az állam nyelvén tanul­
hatnak meg írni). Az iskolarendszer felmenő, mindinkább szelekciós fázisaiban egy®
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jobban v isszaszorítja  az anyanyelv használatát a tanórán, ill. a tanórák egyre kisebb 
szá za lék áb an  engedélyezi

A z oktatáspolitikai érdekek megjelenhetnek nyíltan vagy látensen. Megfelelő vizs­
gálattal kim utatható  a valós tartalom, az eljárások igazi célja.

A z  idegen tannyelvek (8) dolga is lehet nyelvpolitikai csatározások szintere. Ebben 
az esetben  az  a kérdés, hogy mely nyelvekre engedélyezzék az idegen tannyelvűsé­
get. A  zárt kétnyelvűségre törekvésben egyetlen, -  pl. a nemzetközi kommunikáció 
által leg inkább igényelt, esetleg a külföldi politikai patrónus által elvárt nyelven lehet 
csak tanítani. A történelm i múlt távlatában pl. a latin, a német, az orosz lehet példa. 
Nyílt kétnyelvűségre törekvő nyelvpolitika a tannyelveket nem korlátozza.

A tan ítási óra vetületében azt kell megvizsgálni, hogy mely tantárgyakra, ill. milyen 
tanórai funkcióra vonatkozik az idegen nyelv használata avagy a megoldások libera­
lizáltak?

A z oktatáspolitikai elvek és a gyakorlat lehet szinkronban (pl. az általános jogi 
keretek, a  fo lyam at-, kim enetszabályozás rendszere, az iskoláztatás és iskolázás 
körü lm ényeinek szintje) által, de lehet diszfunkcionális is (elvileg támogatja az idegen 
nyelven tanítást, ám a hozzá szükséges feltételeket nem biztosítja, a jogi szabályo­
zás nem  a tényleges m űködéshez készül, nem illeszkedik).

Kö te lező  tanórai tannyelvváltást idézhet elő, ha az “egyik" tannyelvű tantárgy 
kife jezése it kö telező  megtanítani “a másik” tannyelven, ajánlatossá válik, ha a köz­
ponti v izsgák nyelve más, mint a tanítás nyelve, ha iskola-, iskolafok-, iskolatípusvál­
tás kö vetkezetesen  tannyelvváltást is igényel a tanulótól stb. A rendszer akkor 
működik a "legjobban", ha a nyelvhasználatban a lehető legtöbb (de leginkább a 
fe lhaszná ló  ) fél érdeke benne foglaltatik, azaz az egyes tannyelvek használata útján 
ke le tkezett érték m egítélésében a felek között nincs alapvető ellentét.

Végül is bárm ely státusú legyen is maga a tannyelv, nevezetesen anya-, második 
vagy idegen nyelv, a tanítási óra kétnyelvűségi struktúrája azonos lehet.

Az iskola érdeke által vezérelt tanórai tannyelv váltás értéke
A z iskola közvetítheti az  állami oktatáspolitika érdekeit, de van, amikor attól eltér, 

és helyi közösségi vagy önálló törekvésekkel (is) él.
Arra is van példa, hogy a deklarált központi elvek iskolai megvalósításának nicse­

nek, vagy csak részlegesen vannak meg a feltételei, így a helyi gyakorlat kény- 
szerűségből já r m ás úton.

A z iskola m indem ellett független érdekképviselő és érdekérvényesítő is. Ez a 
helyzet akkor is, ha a központi irányítással ellenérdekeltségben van, vagy ha a 
je lentősebb döntések több-kevesebb része iskolai hatáskörbe utalt és csak keretjel­
legű szabá lyo zók vannak.

Az iskola leginkább két nagy ok miatt választhatja -  saját érdekből -  a tanórai 
tannyelvváltást: az  egyéni vagy a tanítási kétnyelvűséggel kapcsolatos koncepcioná­
lis fe lfogása alapján já r el, vagy a feltételei kényszerítik rá.

A z első kérdéskör az előzőekkel sok tekintetben átfedésben van, így ezeket nem 
szükséges m egism ételni. Itt csupán utalunk arra, hogy az iskola -  helyzeténél fogva 
érzékenyebb a társadalm i hatásokra -  gyorsabban és rugalmasabban képes reagál- 
ni rá. N em  lévén azonban hatalm i pozícióban, ezért esetleges ellenérdekeltségét 
csak sajátos m ódszereivel, bizonyos korlátok között tudja érvényre juttatni: hiába 
növelné a m ásodik tannyelv (9) arányát, ha annak pénzügyi vonzatával nem rendel­
kezik. H iáb a előírt a tiszta tanórai idegennyelvűség egy adott tantárgyban, ha az 
lskolának m ás nyelvű továbbtanulásra kell felkészíteni növendékeit. Kompromisz-
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szummal él: mindkét nyelvet használni fogja. Ugyanígy jár el akkor is, ha a tanítás 
eredményességében talál elmaradást: nyelvet vált, pl. kétszer tanítja meg ugyanazt.

Jó esetben az iskola kialakítja saját kétnyelvű tanítási koncepcióját. Tudja, hogy milyen 
körből akar beiskolázni, melyik tannyelvnek milyen céllal milyen szerepet szán stb.

Az iskola az a legkisebb intézményes egység, ahol a kétnyelvű oktatás hosszútávú 
céljai, feladai rendszerbe foglalva konkrétan testet öltenek. Itt dől(het) el, hogy a 
vállalt két nyelv miként épüljön be a pedagógiai hatásmechanizmusok közé. Adott 
tantárgy melyik nyelven, vagy nyelveken folyjon, s ha a nyelvváltás mellett foglalnak 
állást, akkor ez milyen elvek alapján és milyen eredmények reményében történik. 
Értéket -  nagy biztonsággal -  csak ebben az esetben “termel”.

A tanórai nyelvváltás második gyakori oka a személyi és tárgyi feltételek elégtelen­
sége. Az iskola alapérdeke ugyanis a tanítási folyamat zavartalansága, azaz az 
iskolai feladatok teljesítése. Célmódosítás miatt, "menet közben” bekövetkezhet a 
nem kívánt tannyelvváltás: bizonyos döntések (pl. az érettségi vizsga nyelvére 
vonatkozó) nem veszik figyelembe a felmenő rendszert, azaz a tanuló érdeke szem­
pontjából túl későn lépnek életbe Ebben az esetben a társadalom által korábban 
pozitívnak tartott érték pl. idegen nyelvű tantárgyi (szak)tudás a döntés által hirtelen 
negatívvá változik.

Ugyanez a helyzet, ha eleve hibás céltételezés volt (pl.idegen nyelvű munkaválla­
lásra vagy felvételi vizsgára készített elő, da arra nincs tényleges igény, III. mód).

Kitűzött céljaival, pl. a szigorúan idegen nyelvű tanítási koncepcióval ellentétesen 
kell cselekedjen, ha nincs elegendő idegen nyelven tanítani tudó tanára. A kényszerű 
tanárváltás leggyakrabban tannyelvváltással is jár stb.

Változik a tanórán a tannyelv, ha a tanítás bizonyos eszközei csak az egyik nyelven 
állnak rendelkezésre (pl. hiányzik a kivánt tannyelvű tankönyv, szemléltető vagy 
munkaalbum, atlasz, térkép stb.), vagy ha a tanulók anyanyelvi összetételében 
jelentős változás áll be, vagy a tanítási nyelv ismeretében lévő zavarok az előmenetel 
sikerét -  az értékképzést -  megkérdőjelezik.

A tanár érdeke által vezérelt tannyelv váltás értékei
A tanár szolgálhatja a központi oktatáspolitikai, vagy az iskolai kéttannyelvűség- 

koncepciót, de szuverenitása folytán szelektálhat, ezek kombinációjával élhet, emel­
lett önálló érdekképviselő is. Ez utóbbi szerepében egyéni pedagógiai felfogása, ill- 
személyes nyelvi és szakmai felkészültsége az iránymutató. Nem közömbös, hogy 
az iskola által vállalt két tannyelv közül melyik az ő és melyik a gyermekek anyanyel­
ve, s ő melyiket hogy bírja, milyen az iskolában a státusa (pl. vendégtanár).

A tanár egyéni érdekből tannyelvet válthat, ha pl. nem elég jó a nyelvtudása, de 
akkor is, ha a tanulóké elégtelen s ezáltal a tantárgyi eredmények elérése akadályo- 
zott. Mindkét esetben alaphiányosság van, hiszen a tanulók nyelvi-tantárgy h a la d á ­

sának szinkronja-jó esetben -  az iskola által rögzített elvek és egyeztetett gyakorlat 
alapján kell működjön. A tanár nyelvváltási érdeke és feltételezett értéke tehát csak 
az iskoláéval közös vizsgálattal állapítható meg. A tanítási óráján válnak tehát konkrét 
gyakorlattá az elvek és elméletek.

Ami a központi nyelvpolitika szerint negatív értékű, az a tanár és a tanuló érdekelt' 
ségében, sőt társadalmi (csoport) megítélésében Is lehet pozitív, vagy fordítva. Az 
érték tehát az adott céllal szervezett pedagógiai hatásmechanizmusok viszonylaté' 
bán mutatkozik: ha az iskola az idegen nyelvtudás bizonyos szintje és típusa e lé ré ­

sének igényét hirdeti, akkor az idegen nyelvű tanórán nem válthat a tanár olyan 
mértékben nyelvet, hogy e cél elérését meghiúsítsa. Ebben az esetben ugyanlS 
negatív érték képződik.
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MÉGIS, KINEK AZ ÉRDEKE...?

A tanuló érdeke a tanórai tannyelv váltásban
A tanuló érdeke az előző összes érdekérvényesítő törekvés fókuszában helyezkedik 

el. Korlátozott cselekvőképessége folytán nem mindig ismeri fel hosszútávú érdekeit: a 
tanórán gyakran az anyanyelvre váltást, i!l. a dominánsabb nyelvre váltást igényli.

Igazi egyéni érdeke, hogy természetes jogait érvényesítse, azaz az iskoláztatás, 
a belátható személyes céljai irányába hasson, az általa (ill. az érte felelős személy 
által) megkívánt társadalmi szerepre készítsen fel. Ezt legfőképpen úgy láthatja el az 
iskola, ha a különböző érdekek kielégítése a lehető legjobb összhangban van.

Összességében úgy látjuk, hogy sokféle nyelvhasználati érdek létezik és ezek 
egymással összefüggnek. A kétnyelvű iskoláztatásban képződő értékek több eset­
ben függetlenek attól, hogy anyanyelvről, második nyelvről vagy idegen nyelvről 
van-e szó. Az értékfelismerés és -elismerés érdekfüggő, ezért a kétnyelvű iskolázta­
tás illeszkedése az iskolarendszerbe, legfontosabb tartalmi és formai jegyei minde­
nekelőtt az érdekeltek viszonyának függvénye, az érdekegyeztetések eredménye, 
vagy ezek hiányának következménye.

JEGYZETEK

1. Vámos Ágnes: Az iskolarendszer kétnyelvűségének vizsgálati szempontjai. Iskolakultúra 
1991./1 -2

2. A tanórai nyelvhasználatnak két alaptípusa van. Az egyik esetben a különböző egynyelvű tanórák
váltják egymást, a másikban a nyelvváltás egyetlen tanóra alatt történik. Az első esetekben 
bizonyos tantárgyakat az egyik, míg más tantárgyakat a másik nyelven tanítanak. A tantárgyak 
és a nyelvek “egymásra találása” lehet spontán, pl. az iskola lehetőségei vagy a tanulók 
képességei függvényében változik az egyes nyelveken tanított tantárgyak köre, a másik 
esetben központi elrendelésről van szó: bizonyos tantárgyakat kötelező vagy tilos valamelyik 
nyelven tanítani. Ez utóbbi esetben megjelenhetnek oktatáspolitikai érdekek (a majdani asszi- 
milálás irányába mutatóan jelölik ki az egyes tannyelveket), kollektív kisebbségi érdekek (pl. a 
szegregáció irányát erősítő tannyelvi megoldások). Ezek az osztályozások nem merítik ki az 
összes lehetséges helyzetet, s e kategóriák egymást is fedhetik.

3- Az iskola kétnyelvűsége legalább olyan sokszínű, éppen annyira kell folyamatában, szerkeze­
tében stb. szemlélni, mint az egyéni kétnyelvűséget. Mint ahogy az egyéni nyelvtudás méré­
sének problematikája az alkalmazandó mérőeszköz problematikája is, s ettől kvázi független 
az általános a kétnyelvűség-definició, úgy az iskola esetében is csak a “legkisebb közös 
többszörös ’-ből lehet elindulni.

4. Célnyelvnek nevezzük azt a tannyelvet, amelynek fejlesztése a kétnyelvű pedagógiai program 
kitüntetett célja. Ez pl. a nemzetiségi iskolákban lehet az anyanyelv, a magyar-idegen nyelvű­
ekében az idegen nyelv.

5- Rodolfo Stavenhagen: Etnikai konfliktusok és hatásuk a nemzetközi életre. Magyar Tudomány 
1991. 11. szám. 1282-1283.old.

6' Az anyanyelv tanórai használatában is nagy különbségek lehetnek: minden iskolára és minden 
tantárgyra kiterjed-e vagy szelektív; a tanóra és a tanítás tartalmának egészére vagy csak egyes 
részeire, melyik iskolafokra jellemző, ill. azon belül korlátozva var. e, minden etnikumra 
érvényes e vagy csak bizonyosakra stb.

' A kettős félnyelvűség kifejezést akkor alkalmazza a szakirodalom, ha valaki a második nyelvében 
nem ér el elegendő eredményeket, de az anyanyelv korlátozott használata miatt abban már 
nem rendelkezik kellő tudással.

Mit nevezünk anyanyelvnek, második nyelvnek és idegen nyelvnek? Az anyanyelv az elsőként, 
a családi környezetben megtanult nyelv. (Természetesen nem feltétlenül, de leggyakrabban az 
anya nyelve.) A második nyelv a gyermek tágabb környezetében használatos nyelv, leggyak­
rabban -  bár nem kizárólagosan - annak az országnak a nyelve, amelyben a gyermek él. Az 
idegen nyelv, más országokban az általános kommunikáció eszközeként használt nyelvet.

Mit nevezünk második tannyelvnek? Röviden: A gyermek által megtanult első és második nyelv 
mintájára az iskoláztatásban is megkülönböztetjük a tanulás első és a tanulás második nyelvét, 
ilyen értelemben a tanulás első nyelve az, amelyiken a gyermek tanulmányait megkezdi. A 
tanulás második nyelve az a nyelv, amely a tanulmányok későbbi szakaszában kerül beveze­
tésre. Noha ez a felosztás csupán az egymásutániságra utal, mégis ennél, -  hely hiányában 
most kifejthetetlen -  töbletet is jelent
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A tevékenység- és 
képességcentrikus 
történelemtanítás

KOJANITZ LÁSZLÓ

Biztos, hogy sokan mára címet elolvasva felszisszennek, mert elhibázott törek­
vésnek tartják a hagyományosan ismeretközpontú tantárgyként elfogadott törté­
nelmet a képességfejlesztés pedagógiájával “megfertőzni’’. Téves fejlesztési 
elképzelésnek tekintik ezt, sőt az egész történelemtanítás eredményessége és 
presztízse elleni támadást látnak benne, éppen akkor, amikor a politikai változá­
sok lehetővé teszik az ismeretanyag korábbi torzulásainak a kijavítását. A “ké­
pességfejlesztés” kontra “biztos ismeretek szerzése” típusú vita sokszor és 
sokféle formában fe l fog még iobbani az új történelmi programok és taneszközök 
megjelenésével. A vitákon -  remélhetőleg -  világossá fog válni, hogy az egy­
mással szembefeszülő nézetek mögött egész felfogásrendszerek húzódnak 
meg. Az, ha valaki a képességfejlesztést vagy ha az ismeretek elsajátítását 
helyezi munkájának a középpontjába nemcsak didaktikai tapasztalatok és meg­
győződések kérdése, hanem szerepet játszanak abban a történelem és a törté­
nelemtanítás társadalmi funkciójával, illetve a tanár szerepével kapcsolatos ér­
tékválasztások is. Sőt ezek az igazán döntő tényezők.

Ha ezeket a háttérben meghúzódó paradigmatikus véleménykülönbségeket nem 
hozzuk a felszínre, akkor a képességfejlesztéssel kapcsolatos szakmai viták a 
mindennapi gondolkodás színvonalán ragadhatnak meg. Módszertaninak beállított 
kifogásokkal lehet ez utóbbi esetben támadni olyan elképzeléseket, amelyek történe­
lem- és műveltségfelfogása ellentétes a kritikuséval. Úgy gondolom fontos ezen 
kérdések nyilvános megvitatása. Talán sikerül bebizonyítani, hogy a hazai történe­
lemtanítás politikai okokból történő eltorzítását nemcsak a hamis tények vagy a 
kifacsart analógiák és szemléleti megközelítések jelentik, hanem a leckeszerű fel­
mondás követelményének a túlsúlyra jutása is. Egy pluralisztikus társadalomban az 
egyoldalúan ismeretközpontú történelemtanítás anakronisztikussá kell, hogy váljék, 
mivel a történettudomány nem fog szolgáltatni, a társadalom pedig nem fog igényelni 
egy “egyen” ismeretanyagot anélkül, hogy a fiatalok, például a különböző vélemé­
nyek közötti önálló tájékozódás és ítéletalkotás képességét meg ne szerezték volna. 
Ez a cikk azonban nem az általános kérdések taglalásával kíván foglalkozni, hanem 
a képességfejlesztés tervezési gyakorlatába szeretne bepillantást nyújtani.

*

Szeretném leszögezni, hogy a tevékenység- és képességcentrikus történelemta­
nítás és az ismeretközpontú történelemtanítás között nem az a különbség, hogy 
folyik-e a gyerekek önálló tevékenykedtetése az órákon vagy sem. Ma már csak a 
középiskolák néhány történelemtanára engedi meg magának azt a luxust, hogy a 
tanulók órai tevékenységét a felelésre és a tanári előadás jegyzetelésére szűkítse le-
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A TEVÉKENYSÉG- ÉS KÉPESSÉGCENTRIKUS TÖRTÉNELEMTANÍTÁS

Az általános gyakorlatban régóta polgárjogot nyertek a tanulói önállóságot és aktivi­
tást igénylő feladattípusok. Ha viszont azt vizsgálják meg, hogy az egyes tanulók 
mennyi időt töltenek az órákon aktív tanulással, vagy azt, hogy az összidőhöz képest 
hány perc telik a történelemórákon önálló tanulói munkákkal, már sokkal kedvezőtle­
nebb a kép. Kétségtelen, hogy a korábban használt tantervek és taneszközök is 
tartalmaztak a képességekre vonatkozó követelményeket, önálló munkát igénylő 
feladatokat. Mégis tudjuk, hogy a történelem azon tantárgyak körébe tartozik, ame­
lyet a közvélemény szerint “csak meg kell tanulni”. Értsd, ha valaki elég szorgalmas 
ahhoz, hogy leüljön a tankönyvet magolni, és viszonylag jó a memóriája, eredményes 
lehet e tárgyból. A meghirdetett célok és a mindennapi gyakorlat közötti ellentmon­
dások arra vezethetők vissza, hogy a tantervek, a taneszközök és a követelmények 
megtervezésekor, készítése közben és ellenőrzésekor elsősorban az ismeretköz­
pontú történelemtanítás elvei és szempontjai érvényesülnek, s a képességfejlesztés 
csak egy kiegészítő, alkalmanként mint feltételi folyamat jelent meg. Pedig a képes­
ségfejlesztés hatékonysága csak úgy biztosítható, ha aközben a folyamatosság és 
az egymásra épülés kritériuma maradéktalanul érvényesül. Az időnként elvégzett 
önálló feladatok, vagy a már régóta ismert feladattípusok azonos szinten történő 
ismételgetése nem képességfejlesztés. Ennek elkerülése pedig csak úgy lehetsé­
ges, ha az ismeretanyagok kiválasztásától a taneszközök készítésén át az érettségi 
feladatok megtervezéséig központi, meghatározó szemponttá válik a képességfej­
lesztés követelménye. Ez utóbbi esetben beszélhetünk tevékenység- és képesség­
centrikus történelemtanításról.

Megoldható-e ez úgy, hogy a történelmi ismeretanyag mennyisége, színvonala 
vagy koherenciája ne szenvedjen csorbát? Igen, de ehhez az szükséges, hogy a 
pedagógus képes legyen átstrukturálni a maga tárgyi és pedagógiai tudását a 
hatékony képességfejlesztés igényeinek megfelelően. Ez meggyőződést és kitartást 
igénylő tanulási folyamat. Milyen kérdésekre kell választ adnia annak, aki erre 
vállalkozik? Mi az, hogy történelmi műveltség, ha nem ismeretekben, hanem képes­
ségekben gondolkodom? Hogyan lehet e képességeket tevékenységekben leírni, 
strukturálni, fejlesztési tervekké összeállítani? Hogyan lehet koherens ismereteket 
sokrétű tanulói feladatokon keresztül közvetíteni? Miként lehet a tanulók közötti 
differenciálást a feladatok tervezése és az órai munkák megszervezése által lehető­
vé tenni? Hogyan ellenőrizzem és értékeljem a gyerekek teljesítményét, ha a képes­
ségfejlesztés elvét is alkalmazni akarom, illetve, ha az ismeretelsajátítás módjával is 
összhangba akarom hozni? Természetesen ezekekkel a példaként leírt kérdésekkel 
csak a felmerülő problémák sokrétűségét akartam illusztrálni, a megoldandó problé­
mák sora vég nélkül folytatható. Az állandó problémamegoldási készséget az is 
Próbára teszi, hogy a tanítás ezen módja sokkal több buktatót rejt, mint egy hagyo­
mányos gyakorlat. A kudarcok esetén sokszor érzi úgy az ember, hogy ha (fele annyi 
energiával) a tanári előadásnak és kérdve kifejtésnek adott volna teret, jobban járt 
volna. Üj dologba belevágni persze azt jelenti, hogy többlet munkát és többlet rizikót 
kell vállalni együttesen. Viszont serkentőleg hathat az, hogy a tanár valódi teljesít­
ményként élheti át munkáját, s amit megold, az tartós eredményt jelent, arra a 
továbbiakban Is építeni lehet.

Számomra a képességfejlesztés pedagógiájának adaptálása a történelemtanítás­
ban az utóbbi hat év legfontosabb feladatát jelentette. Nagyon sok önálló fejlesztést 
ls elvégeztem és kipróbáltam, most azonban (a fent elmondott problémák megoldá­
sának illusztrálására) egy olyan próbálkozást mutatok be, amelynek során megkísé­
reltem a Történelem az angol nemzeti alaptantervben című dokumentum képessé­
gekre vonatkozó követelményeit a gyakorlatban alkalmazni.

Azt szeretném érzékeltetni, mit tehet egy történelemtanár akkor, ha olyan nemzeti
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alaptanterv áll a rendelkezésére, amely a képességfejlesztés követelményeit komo­
lyan veszi. Ennek alapján miként és milyen szempontok szerint bonthatja le a 
követelményeket egy adott tanulási szakasz megtervezéséhez? Hogyan tervezheti 
meg és készítheti el a kitűzött céloknak megfelelő feladatokat és taneszközöket? Mit 
jelent az órai munka megtervezése, ellenőrzése és értékelése ilyen feltételek mel­
lett?

A kiindulópontom az angol nemzeti alaptanterv történelmi része volt. Ennek az 
oktatási dokumentumnak a részletes ismertetése egy külön tanulmányt is megérne. 
Azt hiszem szükség is lesz majd rá, mivel ez a munka példaértékű lehet a mi 
számunkra abból a szempontból, hogy miként lehet egy ilyen típusú kerettanterv 
egyszerre egy pontos jogi dokumentum és a magas színvonalú pedagógiai kultúra 
és tudás alapforrása a tanárok számára. A mostani témát tekintve az adja meg az 
érdekességét, hogy a 10 és 18 év közötti korosztály számára úgy írja le a követelmé­
nyeket, hogy az megfelel a képességfejlesztés elvének és gyakorlatának. A követel­
ményeket háromféle szempont szerint csoportosítva, a fejlődési fokozatokat jól 
érzékeltető tevékenységsorok formájában írja le.

Az angol nemzeti alaptanterv történelemből

A TÖRTÉNELMI MEGÉRTÉS FEJLESZTÉSE

1. Egy konkrét eseménysorozat pontos be­
mutatása.

Egyes személyek vagy csoportok konrét 
tetteinek a megokolása.

2. Tárgyak, fényképek időrendbe állítása.
A jelen és a múlt közötti különbségek meg­

fogalmazása.
Megoldási javaslatok megfogalmazása arra 

vonatkozóan, hogy a múltban az emberek mi­
ért azt tették, amit tettek.

3. Változások bemutatása egy-egy történel­
mi korszakon belül.

Különbségek megfogalmazása a múlt 
egyes korszakai között.

Több lehetséges javaslat közül a megfelelő 
ok kiválasztása bizonyos történelmi esemé­
nyekkel, változásokkal kapcsolatban.

4. Annak felismerése, hogy bizonyos idő el­
múltával vannak dolgok, amelyek megváltoz­
nak és vannak, amik nem.

Egy történelmi priódus többoldalú bemuta­
tása.

Annak tudatosodása, hogy a történelmi 
eseményeknek általában egyszerre több oka 
és következménye van.

5. A különböző típusú történelmi változások 
(gyors, fokozatos; helyi, országos stb.) meg­
különböztetése.

Különböző típusú okok és következmények 
(politikai, társadalmi; rövid távú, hosszútávú 
stb.) megkülönböztetése.

Annak bemutatása, hogy egyes történelmi 
események különböző aspektusai hogyan 
függnek össze egymással.

6. Annak tudatosodása, hogy a változás és 
a fejlődés nem azonos

Annak megismerése, hogy a különböző 
okok és következmények egymástól eltérő je­
lentőségűek.

Annak leírása, hogy egy történelmi szituáci­
óban miként különböztek egymástól az embe­
rek véleményei, nézetei.

7. Annak tudatosodása, hogy a történelmi 
változások csak komplex módon értelmezhe­
tők.

Annak bemutatása a történelmi e se m é ­
nyekben szerepet játszó tényezők, okok mi­
ként függnek össze.

Annak tudatosodása, hogy az emberek el­
térő nézetei, magatartása gyakran a konkrét 
körülményeikkel állnak összefüggésben.

8. Annak bemutatása, hogy a történelmi 
eseményekben szerepet játszó okok egymás­
hoz viszonyítva mekkora jelentőséggel bírnak.

Annak megértése, hogy az emberek néze­
tei, magatartása, körülményei eltérőek a 
komplex történelmi szituációkban.

Annak megértése, hogy miként függhetnek 
össze a történelmi események okai, következ­
ményei és a benne résztvevők szándékai.

Annak a kérdésnek a megmagyarázása, 
hogy egyes személyek nézetei, m agatartása 
nem szükségszerűen egyezik meg annak a 
csoportnak a véleményével, amelyikhez tar­
toznak.

9. Annak megértése, hogy a komplex törté­
nelmi szituációk leírása, elemzése és magya­
rázata bonyolult feladat, amelyet ritkán lehet 
egyértelmű válaszokkal lezárni.

A TÖ RTÉNELM I FO R R Á S O K  HASZNÁLATA

1. Olyan információk bemutatása, amely6' 
két valamilyen történelmi forrásból merített.
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2. Annak felismerése, hogy a történelmi for­
rások serkenthetik és elősegíthetik a múltra 
vonatkozó kérdések megválaszolását.

3. Következtessen történelmi források alap­
ján.

4. A különböző történelmi forrásokból szár­
mazó információkat rakja össze.

5. Annak ismertetése, hogy a rendelkezés­
re álló történelmi forrás mennyire alkalmas a 
vizsgált kérdés megválaszolásához.

6. Hasonlítsa össze a rendelkezésre álló 
forrásokat aszerint, hogy az éppen vizsgált 
probléma megoldásához melyik a legmegfele­
lőbb.

7. ítélje meg a források hitelességét és érté­
két a keletkezési körülmények alapján.

8. Annak bemutatása, hogy még egy bizo­
nyíthatóan nem hiteles forrás is bizonyos mér­
tékig alkalmas lehet arra, hogy információkat 
szerezzünk belőle.

9. Annak megértése, hogy egy forrás érté­
két mindig az dönti el, hogy milyen kérdésre 
akarunk választ adni a segítségével.

10. A történelmi tények természetével kap­
csolatos problémák bemutatása közben an­
nak tudatosulása, hogy a történelmi források 
alapján megfogalmazott állítások lehetséges, 
hogy a későbbiekben tévesnek bizonyulnak.

A TÖRTÉNELMI ESEMÉNYEK 
BEMUTATÁSA

1. Annak megértése, hogy vannak olyan 
történetek, amelyeknek valóban élt személyek 
a szereplői és vannak, amelyek képzeletbeli

szereplőkről szólnak.
2. Annak tudatosulása, hogy a múltban le­

zajlott eseményekről egymástól eltérő tartal­
mú bemutatások is létezhetnek.

3. Különbség tétel a tények és a vélemé­
nyek között.

4. Annak megértése, hogy a megfelelő 
mennyiségű forrás hiánya a múlt egyes kor­
szakairól vagy eseményeiről arra vezethet, 
hogy ezekről egymástól eltérő vélemények és 
ismertetések készülhetnek.

5. Annak felismerése, hogy a múlttal kap­
csolatos elképzelések, még azok is, amelyek 
széleskörűen elterjedtek, nem mindig felelnek 
meg a valóságos tényeknek.

6. Annak bemutatása, hogy bizonyos törté­
nelmi ismertetések tartalma mennyire függ 
össze azzal, hogy a rendelkezésre álló forrá­
sok közül melyikre támaszkodik elsősorban.

7. Mutassa be egy történelmi eseménnyel 
kapcsolatban készült eltérő tartalmú ismerte­
tések erős és gyenge pontjait.

8. Mutassa be, hogy az egyén nézetei és 
személyes körülményei milyen hatással lehet­
nek arra, amit bizonyos történelmi esemé­
nyekről mond.

9. Magyarázza meg, hogy a különböző 
csoportok, társadalmi rétegek miért közelít­
hetnek meg és értékelhetnek egymástól elté­
rő módon történelmi eseményeket és sze­
mélyeket.

10. Annak megértése, hogy a történelmi 
események beamutatása nem egyszerű do­
log, ha a lehető legobjektívabb eredményre 
törekszünk.

E követelményrendszer sajátossága az egymásra épülés következetes érvényesí­
tése. A történelemszemléletéből pedig kiemelkedő vonás az emberi döntések, csele­
kedetek mögött meghúzódó motivációk differenciált feltárása; a történelmi változás 
és a fejlődés fogalmának tudatos megkülönböztetése; árnyalt, sokoldalú kép kialakí­
tása a vizsgált korokról; a történelmi források vizsgálatának felhasználása a megfe­
lelő történelmi szemlélet kialakításánál és fejlesztésénél; az elsődleges és a másod­
lagos források kritikai szellemű feldolgozásának gyakorlása; az önálló problémame­
goldási képességek fejlesztése. A fenti anyagnak kiemelhető az a jellegzetessége, 
miszerint a történelmi képességfejlesztés végcélja a történelmi megértés, a forrásfel­
dolgozás és a történelmi interpretációk kérdésének a vizsgálata során is a komplex 
látásmód kialakítása, a történelmi eseményekben benne rejlő és a róluk szóló 
ismertetésekben és értékelésekben is tetten érhető ellentmondások felismerésének 
a képessége.

Mivel úgy láttam, hogy ezen követelmények megfelelnek annak, amit magam is 
megpróbálok megvalósítani, kiváncsi lettem arra, miként működik mindez a gyakor­
latban. Meg lehet-e csinálni egy konkrét történelmi anyag feldolgozásának tervét e 
követelményrendszer igényeinek megfelelően?

Történelmi témának a 6.osztályban tanult Kalandozások és az államalapítás című 
témát választottam. A tervezés első lépéseként ki kellett választanom a követelmé­
nyek közül azokat, amelyek fejlesztésére e történelmi téma megfelelő módot nyújt, 
és amelyet a tanulók életkori sajátosságai és aktuális képzettségi színvonala is
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lehetővé tesz. Ez az a tervezési fázis, amikor a tárgyi műveltsége és pedagógiai 
tudása együttesen határozza meg a tervezés színvonalát. Egyszerre kell látni mind­
azokat a tartalmi lehetőségeket, amelyekre a téma problematikája és a róla rendel­
kezésre álló irodalom alkalmat ad, és mindazokat a reális korlátokat, amelyek a 
gyerekek képességeiből adódnak. E szempontok figyelembe vételével kialakult az 
eredeti struktúrát tükröző, de lényegesen rövidebb tevékenység lista. Természetesen 
ez nem azt jelenti, hogy ezeken a tevékenységeken kívül semmilyen más típusú 
feladatot nem végeznek majd a tanulók, hanem azt, hogy a gyakorlás, a feldolgozás 
során kitüntetett figyelmet kell ezekre fordítani. Ez utóbbi a teljes fejlesztési folyamat 
megtervezését igényli a kiválasztott tevékenységtípusok terén. Amibe tartozik a 
fejlesztést szolgáló új feladattípusok és szemléleti megközelítések megismertetése a 
tanulókkal, majd megfelelő számú és differenciáltságú lehetőség biztosítása ezek 
gyakorlására és végül egy olyan ellenőrzési és értékelési forma, amely lehetőséget 
nyújt annak megállapítására, hogy a célul kitűzött tevékenységfajtákban valóban 
fejlődött-e a tanulók teljesítménye.

A fejlesztendő tevékenységeket meghatározó időterveknek megvan az a veszélye, 
hogy a közvetítendő és az elsajátítandó ismeretanyag cseppfolyóssá válhat. Ez akkor 
tudatosodik a tanárban, amikor esetleg a feladatmegoldások tekintetében sikeres óra 
után, össze kell állítania, hogy melyek azok a konkrét ismeretek, amelyek minden 
tanulótól számonkérhetők. Ezt elkerülendő, a kiválasztott tevékenységek és a feldol­
gozás módjára vonatkozó megjegyzés után a témához készített időtervemben rögzí­
tettem a tartalomra vonatkozó elképzeléseimet. Ez a tartalmak körét, kognitívumokat 
és a témanak azt a megközelítésmódját írta le, amelyet a leghasznosabbnak tartot­
tam. A tervezet végén alcímekben megfogalmaztam, hogy milyen sorrendben és 
milyen tagolással kívánom a témához tartozó eseményeket a tanulókkal megismer­
tetni. Az egyes alcímek nem minden esetben jelentenek külön tanórát, így az egész 
témára fordított időt tíz órában állapítottam meg. Végül is az alábbi tervezet állt a 
rendelkezésemre akkor, amikor a szükséges feladatok megtervezése került sorra.

Kalandozások és az államalapítás

Képességek
Történelm i megértés
Egy konkrét eseménysorozat pontos bemu­

tatása.
Változások bemutatása egy-egy történelmi 

korszakon belül.
Egy történelmi periódus többoldalú bemuta­

tása.
Annak leírása, hogy egy történelmi szituáci­

óban miként különböztek egymástól az embe­
rek véleményei, nézetei.

Történelm i források feldolgozása
Vonjon le következtetéseket történelmi for­

rásokból.
A különböző történelmi forrásokból szárma­

zó információkat rakja össze.
Annak ismertetése, hogy a rendelkezésre 

álló történelmi forrás mennyire alkalmas a 
vizsgált kérdés megválaszolásához.

ítélje meg a források hitelességét és értékét 
a keletkezési körülményeik alapján.

Történelm i inform ációk interpretációja
Annak tudatosodása, hogy a múltban lezaj­

lott eseményeknek egymástól eltérő tartalmú 
bemutatása is előfordulhat.

Különbség tétel a tények és a vélemények 
között.

Annak megértése, hogy a megfelelő 
mennyiségű források hiánya miatt egymásnak 
ellentmondó történelmi ismertetéáek és érté­
kelések is születhetnek.

A korral kapcsolatos ismereteket elsősor­
ban történeteken keresztül és a rendelkezésre 
álló történelmi források alapján dolgozzák fel 
és sajátítsák el a tanulók. A történetek között 
szerepeljenek mondák, históriai események, 
a korban játszódó történelmi elbeszélések. E 
kor történelmi forrásai közül mindenképp fel 
kell használni a sírok lejetanyagát, a nyugati 
és a magyar krónikák feljegyzéseit, a magyar 
királyok által kiadott törvények és oklevelek 
egyes részleteit.

Kérdezzen, kommunikáljon, alkosson szó' 
bán, írásban és m anuálisan!
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Tartalom
Az alábbi témákról kell a tanulóknak konkrét azokról a jelentős változásokról, amelyek e

ismereteket szerezniük: viszonylag rövid történelmi periódus alatt az
M indennapiáte/:öltözet, lakóhely, táplálko- emberek, különönképpen a vezető réteg tag­

zás, közlekedés, szórakozás, vallási szertar- jainak a mindennapi életében, gondolkodás-
tások módjában, viselkedésében, anyagi és szel-

Htres em berek: Madarász Henrik, Ottó, lemi kultúrájában lezajlottak. A történelmi vizs-
Taksony, Géza, Szent István, Koppány, Aba gálódás középpontjába az államalapításnak
Sámuel, Szent Gellért, I. Endre, I. Béla, VII. nevezett eseménysorozat megismerése, illet-
Gergely, IV. Henrik, Szent László, Könyves ve az ehhez kapcsolódó okoknak és következ-
Kálmán ményeknek a feltárása kell, hogy kerüljön.

H íres esem ények: St. Gallen-i kaland, A honfoglaló magyarság társadalma és
augsburgi csata, a quedlinburgi királytalálko- életmódja
zó, István és Koppány küzdelme, Szent István A kalandozó hadjáratok
megkoronázása, Vazul megvakítása, I. Endre Géza külpolitikája
és Béla herceg közös harca a németek ellen, A kereszténység terjesztése és az ellenálló
Szent Lászó hőstettei, Canossa-járás, Horvát- törzsfők leverése
ország és Dalmácia elfoglalása, István király István megkoronázása
szentté avatása, Könyves Kálmán és Álmos Az állami és az egyházi szervezet kiépítése
herceg viszálya, Az aradi gyűlés, III. Béla ha- A pápaság és császárság harca
zatérése a bizánci udvarból Kelet-Közép-Európa a 11 -12.században

A tanulóknak meg kell ismernie azokat a Trónviszályok, pogánylázadások, német
történelmi eseményeket, amelyek a magyar- beavatkozási kísérletek
Ságot arra késztették, hogy korábbi életmódju- Szent László és Könyves Kálmán
kát, vallásukat, politikai és társadalmi redjüket A 11.századi magyarság társadalma és
feladva feudális keresztény államot hozzanak életmódja
tétre a Kárpát-medencében. Tanulniuk kell Magyarország a 12.században

A fenti tervezet alapján célirányosan kezdhető meg a megfelelő ismeretforrások 
összeválogatása és a feladatok, feladatsorok megtervezése. A következőkben né­
hány példát szeretnék bemutatni arra, hogy milyen megoldásokat találtam az egyes 
tevékenységfajták gyakoroltatására a Kalandozások és az államalapítás témájának 
tanítása során. Az a leghatékonyabb megoldás, amikor ezek a fejlesztendő tevékeny­
ségek egy-egy feladaton belül egyszerre fejleszthetők.

Egy történelmi periódus többoldalú bemutatása. 
Vonjon le következtetéseket történelmi forrásokból 
A különböző történelmi forrásokból származó információkat rakja össze.

A téma feldolgozását azzal kezdtük, hogy a tanulók a Kárpát-medence honfogla­
láskor temetőiről készült rajzokat vizsgálták meg: Vezóri sír (Zemplén); Harcos 
na9ycsaládi temető (Bezdéd); Köznépi temető (Ellend).

Az volt a feladatuk, hogy magyarázatot adjanak arra, mi az oka annak, hogy 
u9yanabból a korszakból és ugyanazon területen ennyire eltérő temetkezési szoká­
sokra utaló temetőket tártak fel. A gyerekek divergens gondolkodásának fejlesztésé- 
re mindig remek lehetőséget nyújtanak a régészeti leletek. Ez esetben is sok érdekes 
®s logikus megoldás gyűlt össze, és persze felbukkant az etnikai és a társadalmi 
különbségekre utaló válasz is. Itt alkalom volt arra is, hogy röviden megemlítsem az 
6 tárgy kapcsán a történetudományban is kialakult ellentétes véleményeket. Mi azon 
a nyomon haladtunk tovább, hogy megvizsgáltunk legalább 30-40 honfoglaláskori 
ma9yar tárgyról és sírról készített rajzot abból a szempontból, hogy ezek miként 
balnak a vagyoni és társadalmi különbségekre. Régi probléma az, hogy az elsődle- 
9Qs források képeivel általában úgy találkoznak a tanulók, hogy mindjárt a belőlük 
fonható  következtetéseket is mellette olvashatják, elvéve tőlük így az önálló felfe­
dés  örömét. A másik általános probléma az, hogy egy-két tárgy megnézésével 
e9eztetjük el azon feladatokat, amelyek a tárgyi emlékekből történő következteté-
* gyakorlását hivatottak szolgálni. Ez egyrészt egy nagyon szegényes élmény-
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anyagot jelenthet a kor életéről, másrészt ellentéres az "egy forrás nem forrás" 
elvével. Az első órán a tanulóim szöveges információval szinte nem is találkoztak, 
hanem maguknak kellett jegyzetként vagy szövegszerűen rögzíteniük az órán tett 
megállapításaikat. A tárgyi forrásokon kívül a korról készült rekonstrukciós rajzok 
sokaságát használtuk fel. Ezek alapján a társadalmi és vagyoni különbségekre utaló 
jegyeken kívül a félnomád életmód jellegzetességeinek a megfigyelése és össze­
gyűjtése folyt. A táblát beborító képeket egy külföldi utazó szemével kellett megnéz­
niük, azért, hogy otthon minél színesebb beszámolót tudjanak adni az új európai nép, 
a magyarok életéről. Ezután a nomád, félnomád és a letelepült életmódra jellemző 
jegyeket bemutató táblázat segítségével kellett meghatározniuk, hogy honfoglalás­
kori népünkre melyik lehetett a leginkább jellemző. A következő órára az elvégzett 
feladatok alapján egy olyan szóbeli felelettel kellett készülniük, amelyben a táblára 
kitett rajzok, képek segítségével bemutatták a honfoglaló magyarok életét, különös 
tekintettel a vagyoni és társdalami különbségekre és a félnomád életmód jellemzőire. 
Szorgalmi munkaként elbeszélést írhattak egy nyugatról érkezett vándorról, aki 
eltöltött néhány napot a honfoglaló magyarok között. Értékelési szempontjaink e 
munkákhoz a következők voltak: a honfoglaló magyarok életéről mennyire pontos és 
színes képet kapunk belőle; érvényesül-e a fogalmazásban az a szempont, hogy ezt 
egy nyugatról érkezett ember mondja el; a fogalmazás érdekessége, színvonala.

A következő órán a magyarok társadalmi rendjéről már szöveges információkat is 
kaptak. Ezeket gondolkodtató kérdések segítségével kellett feldolgozniuk. Itt csak azt 
a részt mutatom be ebből, amikor a szöveges információkat grafikus ábra is kiegé­
szítette, illetve amikor a helyes válasz megadásához a frankokról tanultak felidézé­
sére is szükségük volt.

Nemzetség, törzs, ország
(Dienes István alapján)
A különböző jellegű forrásokból nyilvánvalóvá vált, hogy a nemzetségfők, a “bő”-k 

maguk is engedelmességgel tartoztak. Körülbelül 5-6 nemzetség tartozott egy törzs­
fő alá, akit “úr"-nak neveztek. Ezeknek az uraknak a területe volt az ő "uruszáguk", 
vagyis országuk. Népmeséink "hetedhét országa”, "hét országra szóló” kifejezése 
egybevág a vérszerződés mondájában megőrzött hét törzsfő emlékével. Ez utóbbi 
hagyomány azonban arra is utal, hogy a magyar törzseket már a honfoglalás előtti 
időkben egységes irányítás fogta össze. A magyar törzsek egybekovácsoládósáról a 
régészeti adatok vallanak, hiszen sem a tárgyi hagyatékban, sem a szokásanyagban 
nem jelentkezik törzsi elkülönülés. Valószínű, hogy a honfoglalás idején még két 
fejedelem állt a törzsek élén, de röviddel ezután Árpád már egyeduralkodó nagyfeje- 
delem lett, utódai pedig a trón egyedüli jogos örököseivé váltak.

Kérdések:
a. Miért alakulhatott ki ez a alá- fölérendeltségi rend a nemzetségfők, törzsfők és 

a nagyfejedelem között?
b. Milyen okok játszhattak közre abban, hogy a fejedelmi hatalom egy a d o tt 

időszakban mennyire volt szilárd a nemzetség- és törzsfők felett?
c. A honfoglaló magyarság társadalmi rendje mennyire látszik alkalmasnak egy 

feudális királysággá való átalakuláshoz? Mi az, ami ezt a le g in k á b b  m e g n e h e z í th e t­

te?
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Egy konkrét eseménysorozat pontos bemutatása. 
Annak tudatosodása, hogy a múltban lezajlott eseményeknek eltérő tartalmú 
bemutatása is előfordulhat. 
ítélje meg a források hitelességét és értékét a keletkezési körülmények 
alapján.

E fejlesztési feladatoknak kiváló lehetőségét találtam a kalandozó hadjáratokról 
szóló történetekben, amelyek a nyugati és a magyar krónikákban maradtak fenn. 
Először a gyerekeknek el kellett mesélniük vagy el kellett játszaniuk a történeteket: 
Lehel kürtje, Botond, A kalandozó magyarok győzelme a “Gyermek" Lajos fölött, 
Madarász Henrik győzelme a magyarok felett. Az egyes történetek tartalmi és 
hangvételi összehasonlításától jutottunk el a nyilvánvaló pozitív és negatív elfogult­
ságok önálló kikereséséig, illetve annak az általános tanulságnak a megfogalmazá­
sáig, hogy az írott források esetében mennyire fontos ismerni a szerző személyes 
viszonyát a bemutatott eseményekhez és a szereplőkhöz.

A kalandozások témája arra is lehetőséget adott, hogy a gyerekek konkrét élmé­
nyeket szerezzenek arról, hogy ugyanannak a történelmi eseménynek eltérő tartalmú 
bemutatása a történészek között is lehetséges, sőt ez jellemző. Rövid, célirányosan 
kiválasztott idézetekből a legjobbak megismerhették Engel Pál, Kristó Gyula és 
Bakay Kornél egymástól eltérő véleményét arról, hogy szervezett, központilag irányí­
tott akciók voltak-e a kalandozó hadjáratok. A tanulóknak önállóan kellett a vélemé­
nyekben tükröződő különbségeket megállapítaniuk és a legjellemzőbb állításokat 
megragadniuk. Ezek után mutatták be a vita lényegét a többieknek. Azt a megjegy­
zést szeretném tenni, hogy a magyar történelemtanítás viszonylag sok figyelmet 
szentel az elsődleges írásos források vizsgálatára, de alig-alig fordít gondot arra, 
hogy a tanulókat felkészítse a történelmi témájú cikkek és szakkönyvek megfelelő 
olvasására. Gondolok itt arra, hogy az ellentétes véleményeket a történettudomány 
természetes jelenségének tartsák; képesek legyenek az egyoldalúságok, a megala­
pozatlan következtetések felismerésére, illetve jó érzékkel tudjanak színvonalas 
műveket és cikkeket választani egy adott téma megismeréséhez.

Annak leírása, hogy a történelmi szituációkban miként különböztek 
egymástól az emberek véleményei, nézetei.

A kereszténység felvétele, az új feudális rend küzdelme a régi pogány, nemzetségi, 
törzsi renddel, Géza és István harca az ellenálló törzsfőkkel, a királyi hatalmat 
támogatók és támadók közötti konfliktusok számtalan olyan szerepjátékra adnak 
alkalmat, amelyek során az eseményeket a gyerekek valamelyik résztvevő bőrébe 
bújva élhetik át és érthetik meg. Ez természetessé teszi a számukra azt a belső 
érzéket, amely képes szempontokat váltani a történelmi konfliktusok vizsgálata 
közben, amely később differenciált történelmi empátiává fejlődhet. Miután Géza kül- 
®s belpolitikáját többek között Kósa Csaba: Vörös mezőben zöld oroszlán című 
könyvének megfelelő elbeszélései alapján megismertük, a gyerekeknek a következő 
Páros szerepjátékra kellett felkészülniük: Géza és István, Koppány és István, Nagy 
Ottó és egyik tanácsadója, Két szabad magyar harcos, Két idegen lovag, Két térítő
szerzetes

Ez a feladat egyszerre sok probléma kreatív megoldását igényelte a gyerekektől. 
Ki kellett találniuk azt a szituációt és témát, amely a legjobb lehetőséget biztosíthatta 
ahhoz, hogy érdekes beszélgetéssé váljon az általuk választott szereplők dialógusa, 
®s amely alkalmat adhatott a tanult ismeretek közül minél több felhasználására, 
tzután kellett a megfelelő szövegeket és játékot kitalálniuk és a bemutatáshoz 
gyakorolniuk. Sok eredetiség jelent meg ezekben a játékokban. A gyerekek még 
nezőkkónt is felvillanyozódva aktivizálják ilyenkor az ismereteiket. Meggyőződésem,
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hogy ebben a korban a szerepjátéknál nincs hatékonyabb és népszerűbb formája a 
történelmi eseményekben résztvevők eltérő nézeteinek a megértéséhez.

*

A konkrét feladatokból itt most természetesen csak azok közül mutattam be 
néhányat, amelyek szerintem leginkább tükrözi, hogy a tevékenység- és képesség­
centrikus történelemtanítás miként tudja felfrissíteni pedagógiai repetoárunkat.

Befejezésül az ellenőrzés és értékelés kérdéséről szeretnék néhány gondolatot 
elmondani. Nyilvánvaló, hogy az általam készített időterv képzési szempontjai és az 
ismeretek elsajátításának ismertetett módja ezen a területen is új formák kialakítását 
igényli. Most arra nem akarok részletesen kitérni, milyen lehetőségek vannak az órán 
elvégzett feladatok folyamatos értékelésére. Inkább arra szeretném felhívni a figyel­
met, hogy az írásbeli dolgozatoknak is olyan feladatokat kell tartalmazni, amelyek 
egyszerre igénylik a gyerekektől a tárgyi ismereteket pontos felidézését és a gyako­
rolt tevékenységek alkalmazását. így biztosítható az, hogy a tanulók az ismeretelsa­
játítás módjának megfelelően adhassanak számot a tudásukról és a tanárnak módja 
legyen a képességfejlesztés hatékonyságának az ellenőrzésére és értékelésére. 
Fontos, hogy a gyerekek ebben a kérdésben is beavatottakká váljanak. A témazáró 
dolgozatról előzetesen azt is meg kell tudniuk, hogy milyen típusú feladatokra és 
kérdésekre számítsanak.

A általam bemutatott esetben például ilyen feladatok szerepeltek a dolgozatban: 
írd le röviden a Lehel kürtjéről szóló történet! Szerinted mennyire hiteles forrása ez a 
magyar kalandozó hadjáratoknak? Miért? Géza fejedelemként magyarázd el, miért 
kértél keresztény térítő papokat a német-római császártól!; Az ok-okozati összefüg­
gések közül minél többet bemutatva ismertesd, miért került válságba a Magyar 
Királyság István halála után!

A pedagógusok tervező munkája a kerettantervek megjelenésével a korábbi és a 
jelenlegi gyakorlatnál nagyobb szerepet fog játszani az iskolai oktatás színvonalá­
ban. Sokunk számára vonzó és izgalmas feladatot jelenthet a k é p e s s é g fe j le s z tő  

pedagógia adaptációja a történelemtanítás tervezésében. Ehhez szerettem volna a 
saját tapasztalataim bemutatásával kedvet csinálni.
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A történelemtanítás 
megújításának lehetőségei

A Budapesten működő 8 osztályos gimnáziumok 
fejlesztési elképzelési és tapasztalatai

Abban, hogy történelemtanításunk tartalma és módszertani kultúrája átfogó 
megújításra szorul szinte mindenki egyetért. Ennek ellenére bizonyos této vaság 
tapasztalható a kívánt reformok elindításában és a változtatások irányainak 
kijelölésében egyaránt. Az Oktatási Törvénykoncepció és a Nemzeti Alaptanterv 
tervezete körül elhúzódó viták lassítják a konkrét fejlesztési munkák megkezdé­
sét is. Ebben a helyzetben felértékelődnek azok a fejlesztési elképzelések és 
tapasztalatok, amelyek a helyi fejlesztési lehetőségek szempontjából kivételes 
helyzetben lévő iskolákban gyűlnek össze. Ilyenek a 8 osztályos gimnáziumi 
programok szerint működő iskolák is, ahol önállóan, a gyakorló pedagógusok 
szakmai kompetenciájára támaszkodva dolgoznak ki új tantárgyfejlesztési kon­
cepciókat, kiászítik e i az ezekhez szükséges ú j taneszközöket, végül pedig a 
maguk gyakorlatban szerzett tapasztalatai alapján teszik meg a szükséges 
módosításokat. E  helyi fejlesztési munkák a maguk által létrehozott konkrét 
eredmények mellett azzal is fontos szolgálatot tehetnek, hogy informálják az 
országos programok készítőit arról, hogy az iskolákban dolgozó történelemtaná­
rok milyen változtatásokat éreznek a legsürgősebbeknek és m egvalósíthat­
nak a történelemtanítás hatékonyságának a javítása érdekében. A maguk ta­
pasztalatai alapján a lehetséges fejlesztési kudarcokat előidéző problémákra 
idejében felhívhatják a figyelmet. Arról nem beszélve, hogy akik tantervkészítők­
ként, tankönyvkírókként tantárgyfejlesztési munkákban vesznek részt, kiváló és 
felkészült szakmai bírálói lehetnek a mások által készített hasonló munkáknak is. 
Az ilyen típusú pedagógus-szakemberek számának a növekedése pedig elen­
gedhetetlen egy plurális oktatási rendszer és egy tankönypiac működőképessé­
géhez.

Mindezen megfontolások alapján úgy gondoltuk sokakat érdekelhet, hogy az 
utóbbi években elindított 8 osztályos gimnáziumokban fejlesztési lehetőségeket kapó 
történelemtanárok mit tekintettek problémáknak és ezekre milyen megoldásokat 
,aláltak. Felkérésünkre három budapesti 8 osztályos gimnáziumból (Kempeien Far­
kas Kísérleti Gimnázium, Németh László Kísérleti Nyolcosztályos Gimnázium, EL TE 
Radnóti Miklós Gyakorlóiskolája) kaptunk beszámolót a maguk által kifejlesztett 
történelmi programokról. Közreadják azt a helyzetértékelést és azt a célrendszert, 
amely alapján a fejlesztő munkát megkezdték. Bemutatják a történelmi műveltség- 
anyagra és a képességfejlesztésre vonatkozó elképzeléseiket, illetve a tananyagel- 
rQndezés évekre lebontott tervét. Végül a fejlesztési munkákkal kapcsolatos és a 
9yakorlati kipróbálás során szerzett tapasztalataikról is szót ejtenek.

Azt reméljük, hogy ezeknek a szakmai műhelymunkáknak a szélesebb körű meg­
k é ré s e  termékeny vitákat indíthat el, kedvet adhat a máshol dolgozó pedagógusok­
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nak is ahhoz, hogy önálló fejlesztési munkákra vállalkozzanak felhasználva hasonló 
körülmények között dolgozó kollégáik ötleteit és elképzeléseit is.

KOJANITZ LÁSZLÓ

Németh László Nyolcosztályos Gimnázium

I.
Alapozás 
150 óra

Anyanyelv, mű­
velődés, latin

II.
Alapozás 
150 óra

Anyanyelv, mű­
velődés, latin

III.
Történelem 
60 óra

Őskor
Ókor

IV.
Történelem 
60 óra

Középkor 
(V-XV. sz.)

V. VI. VII. VIII.
Történelem Történelem Történelem Történelem
90 óra 90 óra 120 óra 150 óra

Újkor
(XVI-XVIII. sz.)

A világ és Magyar-or­
szág története (XIX.)

Az I. világháborútól 
az ötvenes évek kö­
zepéig

A XX. sz. másoc

A Németh László Gimnáziumban több éves előkészítő és tervező munka után 
indult be 1989. szeptemberében a nyolcosztályos gimnáziumi képzés.

A történelem tantárgy tanítását az első és a második gimnáziumi évben úgyneve­
zett alapozás előzte meg az anyanyelv és művelődés tantárgy valamint a latin nyelv 
segítségével heti 5-5 órában. Mindkettő mondákat, legendákat, a görög és a római 
mitológiát, a Bibliát és a szabadon választott történelmi olvasmányokat használja fel 
az életkornak megfelelően feldolgozva, mintegy a történelem iránti érdeklődést ked­
vezően motiválva.

A történelem tanterv összeállításánál -  amely munkát iskolánk törtónelemtanári 
munkaközösségének tagjai és Göncöl Enikő tudományos munkatárs végeztek el -  
figyelembe vettük az iskola által kitűzött célokat.

Ezek a célok az alábbiakban foglalhatók össze:
-  általánosan művelt, idegen nyelvet beszélő, minden értelmiségi pályára alkalmas 

fiatalokat nevelni;
-  kialakítani bennük az önálló ismeretszerzés, az önművelés, a kreativitás, a 

problémaérzékenység, a társadalomban való eligazodás és kulturált életvitel képes­
ségét;

-  a képességeket egyénre szabottan maximálisan kibontakoztatni, nem engedni 
elkallódni egyetlen tehetséget sem.

Az iskolakoncepció a célok elérése szempontjából a legfőbb eszközként a tanár­
diák együttműködést jelöli meg, ahol a tanár nem csupán az ismeretek közvetítője és 
nem is a tudás egyedüli birtokosa, hanem egy olyan tanulási folyamat irányítója, 
amelyben nagy szerep jut a tanulói öntevékenységnek.

Ezeknek a normáknak megfelelő program elgondolásához szükség volt néhány 
fogalom pontosítására, illetve kérdés megválaszolására.

-  Mit tekintünk ma Magyarországon általános műveltségnek, s hogyan jelöljük ki 
ennek határait?

-  Melyek az értelmiségi lét legalapvetőbb ismérvei? Milyen minőségű tevékenysé­
get tekintünk értelmiségi jellegűnek?

-  Hogyan differenciáljuk a történelmet?
Az általunk adott válaszok csupán fogódzók a képzési feladatok pontosabb kijelö­
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léséhez.
Az általános műveltségnek számítanak tárgyunk szempontjából azok az ismere­

tek, melyek a jelen társadalmában, a gazdaságban, a politikai és kulturális életben 
való eligazodást könnyítik meg. Az általános műveltségnek az értelmiség kultúraőrző 
szerepéből fakadó kiterjedése alatt a magyar és az európai múltra, illetve az embe­
riség egészének a történetére vonatkozó olyan ismereteket értjük, amelyek funkciója 
a nemzeti, Közép-Kelet-európai és globális azonosságtudat kialakítása, másrészt 
pedig egy olyan kommunikációs bázis létrehozása, amely az egyént a kultúraőrző és 
kultőúrateremtő emberek köréhez kapcsolja.

Az értelmiségit a tájékoztatási rendszerek emberének tartjuk, amelyben komoly 
szerepe van a nyelvismeretnek.

Az értelmiségeiek gondolkozásának és nyelvhasználatának elvont elméleti, gon­
dolati szintje a tárdsadalmi átlagnál magasabb. Ez teszi alkalmassá őket különböző 
forrásokból származó újszerű információk önálló befogadására, feldolgozására, és 
másfajta jelrendszerbe való átültatésére.

Az értelmiség képes a tapasztalt jelenségekkel kapcsolatban kérdéseket feltenni, 
okokat feltárni, következtetéseket levonni, önálló véleményt alkotni, de van benne 
nyitottság arra is, hogy indokolt esetben az ellenérveket elfogadja és korrigálja saját 
véleményét. Az értelmiség tudásának legfontosabb ismérve a dolgok közötti eligazo­
dáshoz a szükségs mennyiségű és minőségű ismeret birtoklása. A történelem eseté­
ben ez összefüggések és szabályszerűségek, fejlődéssorok, tények ismeretét jelenti. 
Ezek segítik tájékozódását a forrásokban, kézikönyvekben és a szakirodalomban.

Az értelmiség tudásának másik tartalmi vonása abból a vezető szerepből kellene, 
hogy fakadjon, amit ez a szociológiai csoport a társadalom életében betölt. Ahhoz, 
hogy ezt a feladatát minél inkább a közösség javára legyen képes ellátni, olyan 
ismeretekkel kell rendelkeznie, amelyek képessé teszik a társadalmi, gazdasági, 
Politikai és kultúrális jelenségek differenciált befogadására, megalapozzák a szociá­
lis érzékenységei Ebben játszhat fontos szerepet a gimnáziumi történelemtanítás.

A történelemben szerepe van a név szerint ismeretlen emberen kívül a szem élyi­
ségnek -  legyen az poltikus vagy hadvezér; a társadalmi és politkai csoportoknak; 
de a forradalmak és háborúk mellett a mindennapi életre, a békés korszakokban zajló 
felhalmozódásra is súlyt kell fektetni, csak úgy, mint a kétköznapi élettől különváló 
művészetre, vagy tudományra.

Ezek alapján dolgoztuk ki a nyolcosztályos gimnázium történelem tananyagát. 
Kronologikusan, de csak egyszer tanítjuk végig az emberiség és a magyar nép 
történelmét. Az összeállított ismeretanyagot sokszínűbbé tettük: a forráselemzésre, 
életmódtörténetre, kultőrtörténetre, egyháztörténetre, intézménytörténetre, és ko­
runk nagy problémáira, -  mint pl. a környezetszennyezés -  több időt szánunk.

A nyolcacik osztályban heti 5 órát (évi 150 órát) fordítunk a rövid XX. sz. második 
felének tárgyalására, és a gazdaságföldrajzi ismeretek elsajátítására.

Tematikus tervezésünkbe beépítettük az iskolánkban meglévő taneszköztárat is. 
Ezek: életmódtörténeti diasorozatok: Képek az emberek életéből l-ll-lll-IV., transzpa­
rensek a történelem oktatásához, és a videofilmek. A jól felszerelt iskolai könyvtárunk 
9azdag könyvanyagára is jól építhetünk.

Az 1991. év szeptemberében kezdődött el a történelem tanítása és tanulása a 
Németh László Gimnázium nyolcosztályos gimnáziumának a 3/a osztályában A 
tankönyvet Göncöl Enikő írta, felhasználva a történelem munkaközösség által meg­
fogalmazott célokat és az elsajátítandó ismereteket. A tankönyv az anyagrészek 
külső elrendezésében is a kívánalmaknak megfelelően készült el: a szövegrészek, a 
°rrások és a szemléltető anyag elhelyezése szellős, a források más betűtípussal 
nyomódtak, a szemléltető ábrák és képek alatt magyarázatok segítik az ismeretszer­
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zést. A tankönyv nemcsak hasznos ismereteket tartalmaz, hanem külsejében is szép, 
stílusa az életkornak megfelelő, a tanulók szívesen és sokszor veszik a kezükbe. Ez 
a tankönyv méltán az egyik legfontosabb eszköze a megismerő és gondolkodtató 
történelemtanításnak.

Az iskolánkba járó nyolcosztályos gimnazisták az átlagnál jobb képességűek, 
memóriájuk kitűnő, sokat olvasnak a tananyaghoz, lehet számítani fantáziájukra, a 
tanórán más módszerek alkalmazását kívánja meg a velük való foglalkozás, mint a 
hagyományos négy évfolyamon tanuló gimnazistáknál. Például a “Krétai civilizáció" 
című tananyag tanításakor az "Ókori Hellász” című videofilm Krétára vonatkozó 
felvételeivel kezdtem az órát. Láthatták e civilizáció építészeti remekeit, freskóit, 
hírplasztikáit. Ezután vizsgáltuk meg közösen, hogy mik az okai ennek a finom 
ízlésnek, földi javakban dúskáló fényűzésnek? Falitérképen tájékozódtunk Kréta 
természeti viszonyairól, s a tankönyv térképét, szemléltető rajzait, képeit elemezve 
beszéltük meg az i. e. III. évezredben élő nép életmódját.

"Az asszír birodalom” tárgyalásakor az "Asszír győzelmi feliratok" tankönyvi forrás­
anyag elemzéséből indultunk ki. Ebben azt vizsgáltuk, mi az oka az asszírok gyors 
hódításának? Ezután néztük meg, hol éltek, és milyen volt ez a nép? A fegyvereiket 
bemutató tankönyvi rajzokat össze tudtuk hasonlítani a sumérok, az egyiptomiak és 
a tengeri népek fegyvereivel. Ezt követően tértünk át az atlasz segítségével a 
birodalom földrajzi elhelyezkedésére, a fővárosok tárgyalására, Assurbanipal könyv­
tárára, végül az órát a birodalom felbomlásával zártuk.

Az óbabilóniai birodalom legjelentősebb uralkodóját Hammurapit a tankönyvi szo- 
borportré vizsgálatával és az uralkodó magának adott címeinek elolvasásával próbál­
tuk megismerni. Megállapítottuk a címekből, hogy gazdasági és katonai téren érzi 
felelős uralkodónak magát. Utána elemeztük a Hammurapit törvénykönyvéből a 
tankönyvben szereplő részleteket. Rendkívül ügyesen elemeztek, egészen a részle­
tekig menően jöttek rá összefüggésekre, új ismeretekre.

Életkoruk és értelmi képességeik miatt ezeknek az érdeklődő nyolcosztályos 
gimnazistáknak úgy lehet felkelteni az érdeklődését az órán tárgyalandó téma iránt, 
hogy az új anyagból a legmarkánsabb ismerettel kezdem az ismeretszerzést. E köré 
csoportosítva jelennek meg az egyéb szükséges információk lehetőleg minél többfaj­
ta pedagógiai eszköz felhasználásával.

A ta n u ló k  tudásáró l elsősorban a tanu ló i feleletekből győződ tünk meg. A tan u ló na k  
a tanár által feltett kérdésre összefüggően, logikus elrendezésben, szép magyarság­
gal kell kifejtenie a válaszát. Rendszeresen írnak a kis diákok egész órás dolgo­
zatokat is. Ezek az esszé kérdéseken kívül fogalommagyarázatokat, évszámok 
ismeretét, topográfiai tájékozódást, összehasonlításokat kérnek számon.

A gimnáziumi tanulmányaik során háromszor tesznek év végi záróvizsgát tanuló­
ink. Először a harmadik évfolyam végén az egész éves anyagból, ötödik évfolyam 
végén a negyedik és ötödik év anyagából, és a hetedik gimnáziumi év végén a 
hatodik és a hetedik évfolyam anyagából. A gimnáziumi történelmi tanulmányokra a 
koronát az érettségi vizsga teszi fel.

A harmadik évfolyam vizsgakövetelményei tartalmazzák a következő képességkö­
vetelményeket: korabeli írott és képi forrás felismerése, bemutatása és leírása, több 
különböző forrásból származó ismeretek szintetizálása. Egy téma, szóbeli kifejtése- 
pl. "Az ókori keleti társadalmak kultúrája" vagy "Milyen írást használtak az első 
civilizációk?’’; "Melyik nép hozott először létre államot?" stb. Ez utóbbi kérdésre 
készülhet el önállóan -  nem órai anyagól is.

Végül egy téma írásbeli kifejtése nem órai anyagból, hanem házi dolgozat form á­
jában. Tehát a vizsga két részből áll, egy otthoni házi dolgozatból, amit a szóbeli elő' 
adnak be a szaktanárnak a tanulók, és egy több tanár előtt történő szóbeli fele letből
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A vizsgán a következő ismeretrendszert lehet számonkérni: topográfiai ismeretek, 
neveket, évszámokat, eseménysorok, fogalmak, definíciók.

Legalacsonyabb szint az egyszerű lexikai tudás, ennél magasabb a fogalmak, 
kategóriák helyes használata, végül a legmagasabb szint az összefüggések feltárá­
sa és bemutatása.

A vizsgakövetelményeknek csak úgy tudnak eleget tenni a tanulók, ha a tan­
könyvben lévő tananyagot elsajátítják, a füzetben vezetett tanórai összefüggéseket 
tartalmazó vázlatokat megtanulják, a történelmi atlaszt rendszeresen használják, 
ezen kívül rendelkeznek a görög és a római mondák könyvével. Mindenkinek kell 
találkoznia a vizsgált korszakban játszódó egy-egy történelmi regénnyel és néhány 
egyénileg feldolgozandó szakkönyvvel. Mivel csak 1991. őszétől folyik a nyolcosztá­
lyos gimnáziumban történelemoktatás, ezért nem beszélhetünk lezárt koncepcióról. 
Változó világunk állandóan megköveteli a tanártól annak felülvizsgálatát, hogy mit 
tanít és hogyan! De a tanárnak arra is fokozottan kell figyelnie, hogy tanulói érdeklő­
dését az elkövetkezendő öt évben is töretlenül fenn tudja tartani.

A fentiekben vázolt elképzelésekkel kívánjuk elősegíteni a tanulók színvonalasabb 
felkészítését, a történelmi összefüggések megértését és egy európai stílusú gondol- 
kozási mód kialakítását.

SZOKODY SÁNDORNÉ

Az ELTE Radnóti Miklós Gyakorlóiskolája

I.
Társadalmi ismeretek 
66 óra
A falu 
A város

II.
Társadalmi ismeretek 
66 óra

Európa kapcsolata 
más civilizációkkal

III.
Történelem 
66 óra

Őskor
Ókor

IV.
Történelem 
66 óra

Középkor (V-XV.

V. VI. VII. VIII.
Történelem Történelem Történelem Történelem
66 óra 99 óra 99 óra 99 óra

Az újkor kezdetei 
(XVI-XVII. sz.)

Az újkor kiteljese­
dése (XVIII XIX sz.)

A modern világ kiala­
kulása (1870-1939.)

Mai világunk

Történelem /-//. osztály
A történelem tanítására szánt óraszámot szeretnénk megtartani, olyan módon, 

hogy a kronologikus történelem oktatás 3-8. osztályban folyna, míg az 1-2. osztály­
ban egy új tantárgyat szeretnénk bevezetni, heti 2 órában.

-  Az új tárgyat -  jobb híján társadalmi ismereteknek nevezzük -  indokolja az 
1980-ban készült nemzetközi felmérés, mely a magyar tanulók esetében legalacso­
nyabb szintónek az olvasásmegértést és a szóbeli kifejezőkészséget tartotta. Ezek 
Pedig a történelem tanításához nélkülözhetetlenek.

-  Tárgyunknak alapozó, előkészítő szerepet szánunk a 3. osztálytól meginduló 
történelemtanításban.

-  Célunk az alapvető, a további tanuláshoz szükséges készségek fejlesztése, 
illetve kialakítása, ezért nagy teret szánunk az ajánlott, fakultatív olvasmányoknak, 
szemelvényeknek, múzeumi óráknak. Önálló tanulási munkára, "kutatásra" építünk, 
be szeretnénk vezetni a mai magyar oktatásban szinte egyáltalán nem szereplő
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tanulói "project"-eket. Acél, hogy a 10-11 elves gyerek könyvtárba járjon, anyagot 
gyűjtsön, forgassa a lexikonokat, alkotó tevékenységet végezzen.

- Szeretnénk együttműködni a néprajzi alapismeretek, kézművesség tárggyal, 
mely segíthetné programunkat a maga manualitást és kreativitást igénylő lehetősé­
geivel (fazekasság, szövési technikák, ételek készítése stb.).

- Olyan ismereteket szeretnénk tanulóinkkal közölni melyek az életmód, a szocio­
lógia, a néprajz, a technikatörténet tárgykörébe tartoznak, de a később tanult törté­
nelmi folyamatokhoz is nélkülözhetetlenek.

- Szeretnénk a népszerű formában tudományos ismereteket közlő "gyerek" köny­
veket beépíteni tantárgyunkba. Ezeket a 10-11 éves korosztály nagy kedvvel olvas­
sa, de az eddigi tanterveink szerint nem volt helye az iskolában.

Tantárgyi programunk a következő:
i. osztály
A falu
Az ember és környezete. A család, a falu. A települések fajtái. A földművelés. A 

falusi mesterségek. Táplálkozás, öltözködés, díszítőművészet. A szellemi kultúra, 
népköltészet, népdal, hiedelemvilág. Ünnepek, a mai falu és a népi hagyományok a 
XX.században.

A város
A város: a biztonság, a szervezett munka. Az állam irányító szerepe. A város képe: 

házak, lakások, bútorok. Egészségügy, fürdők. Lakói: polgárok. Városi önkormány­
zat. Az ipar színtere: a céh. Városi életmód: étkezés, öltözködés, divat, városi 
mulatságok.

II. osztály
Európa kapcsolata más civilizációkkal
Eszköze a hajó. Hajózási technika fejlődése. Nagy földrajzi felfedezések. Ázsia és 

Afrika felfedezése. A közlekedés forradalma. Az európaitól eltérő egy-egy kultúra 
bemutatása: eszkimók, vikingek, indiánok, Kína, Afrika kultúrái. A szociológia és a 
néprajz eszközeivel azt érzékeltetnénk, hogy a civilizációk egyenrangúak, egymás 
mellett élnek és együttesen képezik az emberiség közös kultúráját.

KOPPER LÁSZLÓNÉ

Történelem III-IV . osztály
Gyakorlóiskolánkban nyolcosztályos gimnázium kísérletén dolgozunk. A koncep­

ció részeként első-második gimnazistáknak (10-11 éveseknek) társadalmi ismeretek 
(néprajz, szociológia történetiség megtartásával) tanítását készítjük elő. A történel­
met kronologikusan a harmadik osztályban kezdjük tanítani (heti 2-2-2, majd VI-VII* 
VIII. osztályban heti 3-3-3 órában).

Az a tény, hogy lineáris felépítésű tantervet terveztünk az állami tankönyvek és 
segédletek (térkép, olvasókönyv) használatát erősen korlátozzák, mert sem az élet­
kori sajátosságokhoz nem alkalmazkodnak, sem pedig a tartalmi megújuláshoz nem  

nyújtanak elég támpontot.
Az utóbbi évtizedekben nemcsak a világon, hazánkban is igen sok eredményt ért 

el a modern történettudomány. Az Annales-kör már a század első felében a történ®' 
lemírás figyelmét a mindennapi élet felé fordította. Egyre inkább tudja más tudo­
mányok segítségével egzaktabbá tenni a gazdasági, társadalmi folyamatokat. UJ 
aspektusokat világít meg a régiók és a rendszerek feltárása. Felfigyelünk a különbö­
ző kultúrák találkozására, együttélésére, egyenértékére.

Iskolánkban fokozottan előtérbe kerül az állampolgárrá nevelés feladata. A törté' 
nelmi-társadalmi folyamatokat elemezni, érteni tudó, az alternatívákat felismerő.
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döntésképes, toleráns, szabad polgárokat szeretnénk formálni. Ehhez a jelenlegi 
iskolaszerkezet és tananyagkiválasztás nem ad lehetőséget.

Az 1978-as tanreform az irodalomtanításból a vulgármarxista szemléletet kirostálta 
és esztétikai értéket képviselő tananyagot alakított ki. A történelem és földrajztanítás 
nem esett át ezen a depolitizáláson.

A történelem tankönyveink változatlanul a magántulajdont, az osztályharcot, a 
termelési módot és egyéb kategóriákat helyeznek a történetiség helyébe rendezőelv­
nek. A 70-es évek bizonytalanságai következtében még az óraszámok is csökkentek, 
így tovább torzult a történelem tananyagának szerkezete. A társtudományok tárgya­
inak időbeli keretei szintén csökkentek, s tovább nőtt a szakadék az egyés megsegí­
tésére hivatott tantárgycsoportok tananyaga között. (Pl. A gimnáziumi föld­
rajztanításban a két világrendszert súlykoló gazdaságföldrajzi ismeretek jelentik a 
tananyag gerincét.) Az érettségi évére tett alacsony óraszámú és állandó világnézeti 
válságban lévő filozófia nem enyhített a helyzeten.

Hasonló jelenségeket tapasztalunk a tanárképzésben. Az egyetemen érvényesülő 
kontraszelekció következtében az oktatás szerkezete és személyi feltételei sem 
teszik lehetővé, hogy a tanárjelöltek korszerű szakmai tudás birtokában kezdhessék 
tanítási gyakorlatukat. Nekünk vezetőtanároknak kell eligazítani őket a modern szak- 
irodalomban, és gyakran el is kell látnunk őket a tanításhoz szükséges segédletekkel.

Tisztában vagyunk azzal, hogy a magyar közgondolkodás és a történelemtanítás 
összes gondját, de még a tankönyvírást sem tudjuk munkánk mellett megoldani, 
néhány törekvésünket foglaljuk össze az alábbiakban.

1.) A történelmet tudományként szeretnénk tanulóinknak bemutatni, megismertet­
ve őket a társadalmi mozgások sajátosságaival (pl: forráskritika, hipotézisek, bizo­
nyítási eljárások, nyitott kérdések, tér és idő mint meghatározó stb.).

2.) A történeti folyamatokat sokoldalúan szeretnénk megismertetni (pl: a XIX. 
század végi Monarchia válságszakasz, de a tömegek nagy része számára felemel­
kedést jelentett, míg a világ élére törő XVI. századvégi Anglia sokak lesüllyedéséről 
nevezetes.)

3.) Fontosnak tartjuk az összehasonlításokat, amelyek segítségével az alternatí­
vák, a régiók felismerhetők, és a rendszerek észlelhetők.

4.) Az emberiség történetének csak egy részére jellemző a dinamikus fejlődés. A 
különböző kultúrák együttélése, találkozása egyenértékűsége fontos nevelési erőt 
hordoz.

5.) A politikatörténet primátusát váltsa fel a gazdasági, társadalmi, kulturális moz­
gások súlyuknak megfelelő, öntörvényű folyamatainak bemutatása. így különböző 
emberi kvalitásokra tudjuk felhívni a figyelmet különböző korokban.

6.) Hazánk történetének korszerű tudományos feldolgozását a Magyar História 
sorozat megjelentetése hozta iskolaközelbe. Igen jól szolgálja az új típusú nemzeti 
öntudat kialakulását, mert az egyetemes emberiség kultúrájához való hozzájárulás 
részeként, nem önértékként jelennek meg a magyar kultúra csúcsai a tananyagban.

7.) Magyarország minden történeti korszakban a környező népekkel, országokkal 
régiót alkotva épül be és különül el a többi régiótól. Az állandók és a változók alkotják 
a trendeket a történelemben.

Törekvéseinkhez átfogó egyetemes történeti modern összegzés nem jelent meg. 
Korszakonként más-más szakirodalmat tudunk felhasználni. Például: Komoróczy 
Géza munkássága, (az általa gondozott Múlt születése sorozat), Hahn István kézirat­
ban lévő olvasókönyvei, vallástörténete. G. Duby, F. Braudel, H. Pirenne, Szűcs 
Jenő, Hajnal István, Klaniczay Gábor, E. Wallenstein, Wittmann Tibor, Max Weber, 
Berend Iván, Ránki György, Kosáry Domokos, Kosonczi Ágnes, Hanák Péter és 
mások. S természetesen az ezután megjelenő művek.
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Évfolyamonként, a mellékelt tananyagelosztás szerint szeretnénk egy-egy forrás­
szemelvényt és egy-egy tankönyvet átmenetileg helyettesítő ismeretterjesztő vagy 
szakmunkából válogatott szöveggyűjteményt összeállítani. Mindkettőt oly módon, 
hogy lehetőséget adjon különböző tanulók, más-más adottságú osztályok és a tanár 
ízlése szerinti választásra.

Kiegészítés
A tananyagtervezetet a történész szakma újabb eredményeivel és a közben alaku­

ló valósággal ütköztetjük. Például az 1990 szeptemberében megfogalmazott VIII. 
osztályos tananyag zárása így íródott: 'A Szovjetunió átépíti a politikai szférát: 1990." 
Ma ez a mondat a FÁK kialakulásává alakul. Ezzel is szeretnénk érzékeltetni, hogy 
az általunk megfogalmazott szakmai elvek nem megkötöttségként, hanem nyitott 
rendszerként működnek a gyakorlatban.

KÓSAJÁNOSNÉ

Kempelen Farkas Kísérleti Gimnázium

1. táblázat

I.
Történelem 
66 óra

Történelmi alap­
ismeretek

Az őskor 
Az ókori Kelet 
Az ókori Görögország

II.
Történelem 
66 óra

Az ókori Róma

A kora középkor 
A kora középkor 
Népünk története az 
államalapításig

III.
Történelem 
99 óra

Egyetemes és ma­
gyar történet 
(1000-1721.)

IV.
Történelem 
99 óra

Egyetemes és m 
gyár történet 
(1721-1849.)

V. VI. VII. VIII.
Történelem Történelem Történelem Történelem
99 óra 99 óra 132 óra 132 óra

Egyetemes és ma­
gyar történet 
(1849-1920.)

Egyetemes és ma­
gyar történet 
(1920-1945.)

Kelet Európa 
A fejlett tőkés országot 
A volt gyarmatok 
Magyarország

Összegzés

2. táblázat

I.
Történelem 
66 óra

Bevezetés 

A források 

Történelmi tér és idő 

A Biblia

II.
Történelem 
66 óra

Az őskor 

Az ókori Kelet 

Az ókori Görögország

III.
Történelem 
99 óra

Az ókor: Róma

A kora középkor és 
az érett középkor 
Népünk története az 
Árpádok koráig

IV.
Történelem 
99 óra

Egyetemes és magyar 
történet (1300-1721 )
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V.
Történelem 
99 óra

VI.
Történelem 
99 óra

VII.
Történelem 
132 óra

VIII.
Történelem 
132 óra

Egyetemes és ma­
gyar történet 
(1721-1870.)

Egyetemes és ma­
gyar történet 
(1870-1945.)

Egyetemes és ma­
gyar történet 
(1945-1960.) 
Egyetemes és ma­
gyar gazdaságtörté­
net (1960-tól)

IX.
Történelem 
132 óra

Összegzés (Az új ok­
tatási törvény függ­
vényében.)

A történelem tanításának fő célkitűzései 
A történelem tanításának legfőbb célját az önálló, sémáktól mentes gondolkodás 

kialakulásának elősegítésében látjuk. Az így megvalósuló, a diák által alkotott egyéni 
történelemfelfogás adhat csak alapot a független ítéletalkotásra, a különböző irány­
zatok közötti különbségek felismerésére. Fontosnak tartjuk ezzel párhuzamosan a 
toleráns megközelítés kialakítását mások nézetei, meggyőződése, hite és származá­
sa iránt. A másság tisztelete mellett segíteni kívánjuk a kötődés, az identitás kialaku­
lását a szűkebb és a tágabb nemzeti közösséghez. Elengedhetetlennek tartjuk, hogy 
a diákoknak a megszerzett ismeretek birtokában átfogó képe alakuljon ki nemzetünk 
és az emberiség térbeli és időbeli fejlődéséről. Hiszen ahhoz, hogy felelős tagjai 
Ehessenek környezetüknek, hazájuknak, ismerniük kell azokat a válaszokat, melye­
ket az emberiség eddig adott a felmerülő kérdésekre. Afentiek elérése érdekében ki 
kell alakítanunk azokat a készségeket és képességeket, melyek segítségével meg­
szerezhetik, értékelhetik az ismereteket, s empatikusán közelíthetik meg a jelen és 
régmúlt korok szereplőit és eszméit.

A történelem kapcsolata más ismeretkörökhöz 
A kívánt célkitűzések biztosítása lehetetlen egy szűkén felfogott történelemtanítás 

keretei között. Az egyes korokról alkotott kép amúgy is torz és esetleges, ha külön a 
Politika-, társadalom-, technika-, művészet- és vallástörténet aspektusából közelítjük 

A valóság térben és időben mindezen tényezők komplex összjátékaként zajlott 
f tanulmányozását és tanítását is lehetőség szerint közelíteni kell ehhez a sokrétű­

séghez. Mivel a történelem hordozta ismeretanyag szerves kapcsolatban áll az 
®mberi műveltség más területeivel, elsősorban a humán kultúrával,'megkíséreltük a 
^srev tantárgyi korlátok lebontását, s az eddig az iskolában nem tanított tudományok 
(szociológia, néprajz, demográfia, vallástan, jog) beépítését. A történelem mint tan- 
tárgy így három szinten kapcsolódik a más tudományok által tárgyalt ismeretekhez.

~ A jelenleg is oktatott tantárgyak közül teljes mértékben beolvasztotta a gazda­
ságföldrajzot és a filozófiát. A gazdaságföldrajz szerves beépülése kiiktatja azokat az 
an°máliákat, melyek a jelenlegi tanterv szerint a két tárgy összehangolatlanságából 
akadnak (Történelmi alapok nélkül vizsgálják Magyarország gazdaságát, demográ- 
,lai helyzetét stb.). Szintén teljes mértékben épülnek be a fentebb már említett "nem 
'skolai tantárgyak".

~ A művészettörténet és a zenetörténet megőrzi különállását a rajz és az ének-ze- 
ne tantárgyak keretében, de saját céljai megvalósítása mellett kronologikus szinkron­
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bán halad a történelemmel.
-  Az irodalomhoz az első két évben, mikor e tárgy a készségfejlesztő alapozást 

végzi, lazább a kötődés. A harmadik óv kezdetével, amikor elindul az iroda­
lomtörténet ismertetése, a két program egyrészt kronologikusan, másrészt céljaiban 
épül egymásra.

A nyolcéves program fő sajátosságai
Tantervűnk nyolc, esetleg kilenc tanévre épül (az új oktatási törvény függvényé­

ben). Gimnáziumunk nyolcéves jellegét nem pusztán külső alaki kérdésnek tekintjük, 
s nem az különösen a történelem szempontjából. A szakítás a két koncentrikus 
körben történő oktatással óriási lehetőséget biztosít már pusztán azáltal, hogy megnő 
az egy korszakra fordítható idő mennyisége.

A nyolcéves építkezés lehetővé teszi a készségek és képességek összehangolt, 
egymásra épülő kialakítását. Nem szakad meg a folyamat a közepén, s az energiákat 
nem kell ekkor a különböző alapokkal érkező gyerekek azonos szintre hozására, 
közös nyelv kialakítására fordítani.

-  Fokozatosan lehetővé válik a felsőbb osztályok felé haladva az igazi forráselem­
zés, mely már nem pusztán illusztráció vagy kiragadott részlet. Az elengedhetetlen 
lexikai ismeretek elsajátítása mellett is megvalósítható Így a diákok önálló, elemző 
forráskritikai készségének és szemléletének kifejlesztése.

-  Megvalósítható az ólmónyszerűség, hogy a diákok azonosulhassanak az egyes 
korok különböző oldalakon álló személyiségeivel, problémáival. Ne legyenek idege­
nek, puszta szövegek a múltban lejátszódó tragédiák, hús-vér emberek, erényeikkel 
és hibáikkal együtt jelenjenek meg az órákon. A tárgy megszerettetésében döntő 
szerepe van e törekvés sikerének vagy sikertelenségének.

-  Biztosított a sokirányú elmélyülés. Egyazon korszak gazdasági, társadalmi, 
eszmetörténeti és számos más oldalát megismerve a tanulók komplexen láthatják a 
történelmi valóságot.

Programunk másik alapvető sajátossága a már tárgyalt kapcsolat a humán tárgyak 
között. Ez az összeolvadás a komplex látásmód további erősítését teszi lehetővé. A 
rendező elv a kronológia és a közös képességfejlesztés. Ez kisebb kompromisszu­
mok megkötését igényelte ugyan minden résztvevőtől, de többszörösen növelheti a 
hatékonyságot. A legnagyobb gondot hagyományosan az okozza a két tárgyat 
közelíteni kívánók számára, hogy az ókor sokkal kisebb súllyal szerepel az iroda­
lomban, mint a történelemben. A problémát úgy oldottuk meg, hogy az irodalom egy 
évvel tovább alapoz, így az irodalomtörténet tárgyalása egy évvel később indul, min' 
a történelem, biztosítva ezáltal az együtthaladást. Ezen lehetőségek kihasználása 
hitünk szerint a történelemtanítás alapvető problémáira kínál megoldást: egyszerre 
biztosítva a forráselemzésre, az elmélyülésre, a beleélésre, a topográfiára stb. az 
időt. Szakítva így azzal a korábbi gyakorlattal, mely négy-öt évenként egyes problé­
mákat kiragadott (életmód, topográfia, források stb.), azokat előtérbe állította, s így 
más területeken termelt ki újabb hiányosságokat. Ezeket persze a zsúfolt tananyag­
gal küzdő tanárokon számon is kérték, pedig nem volt a lehetőségük az optimális 
megoldásra.

A tantervi anyag kiválasztása és tagolása
A tanítandó ismeretek kiválasztásánál és felosztásánál több, koncepciónkból faka­

dó elvárásnak kellett megfelelnünk, melyek bizonyos szempontból egymás ellen 
dolgoztak. Egyszerre tűztük ki célul -  az eddigi magyar történelemtanítás hagyomá­
nyaival és a készülő nemzeti alaptantervvel összhangban -  a nemzeti és az egyete­
mes történet lehetőség szerinti teljes bemutatását, és a fentebb már vázolt képessé­
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gek fejlesztését. Természetesen ezzel nem azt állítjuk, hogy a kettő együtt elképzel­
hetetlen, de az kétségtelen tény, hogy az emberiség történetének egészére kiterjedő 
oktatás időt vesz el az elmélyedéstől, könnyen kialakulhat versenyfutás az idővel, 
aminek következtében éppen a képességek fejlesztését szolgáló tevékenységek (pl. 
forráselemzés), a tárgy tanításának alapvető céljai sikkadnak el. Nyolcéves progra­
munkkal ezt az ellentmondást véljük feloldani, ugyanis a kronologikus tárgyalásra 
adott időt jelentősen meghosszabbítjuk, teret biztosítva az egész folyamat részletes, 
komplex bemutatására. Az anyag ilyetén felosztása első látásra konzervatívnak tűnik 
azon változatokhoz viszonyítva, melyek szakítanak az első években az időrendi 
haladással. Véleményünk szerint azonban a helyzet éppen fordított, mivel ha az első 
két és az utolsó ismétlő év elveszik az időrendi tárgyalás számára, akkor azonos 
óraszám mellett mindössze egy évvel nyújtjuk meg a rendkívül túlzsúfolt gimnáziumi 
anyagra fordítható időt. így a történelemtanítás -  az adott szint feladása nélkül -  nem 
tud túllépni eddigi gondjain, s megint csak a kor éppen irányadó pedagógiai szem­
pontjainak tud megfelelni, a többit kénytelen elhanyagolni, s így céljait kevésbé érheti 
el. Természetesen komoly problémákat is felvet ez a felosztás. A legfontosabb az 
életkori sajátosságok figyelembevételének kérdése: lehet-e tíz-tizenegy éves gyere­
kekben az őskorról, az ókorról átfogó képet kialakítani. Megpróbáltuk (1. táblázat), 
hiszen a fenti szempontokon kívül erre sarkallt bennünket a magyarral való egyezte­
tés igénye is. Első osztályban a lexika, a térkép, a források elvégezhetők voltak, az 
összefüggések átlátása azonban kemény próba elé állította a gyerekeket. Második 
évfolyamon a gondok enyhültek, s így külső és belső tapasztalatainkat értékelve egy 
átmeneti alapozó év beiktatásával hidaljuk át e nehézséget. Ez a változtatás (2. 
táblázat) biztosítja az alapozást, és mégsem borítja fel meglátásunk szerint sem a 
komplex feldolgozáshoz szükséges ütemezést, sem a magyarral kívánatos együtt­
működést. A tananyag tagolásánál, mint az a táblázatokból is kiderül, a középkortól 
papjaink felé haladva nő az egy korszakra fordítható idő. Ennek nem mond ellent az 
°kor majd másfél éves tárgyalása, mert figyelembe kell venni a tanulók terhelhetősé- 
9ét és a növekvő óraszámokat. E mellett a magyar fejezetek súlyozottan szerepelnek 
a Programban. Ezen tendenciák kialakításával az volt a célunk, hogy a diákok önálló 
^unká ja  szempontjából kedvezőbb életkorra, korszakokra és területre koncentráljuk 
a rendelkezésre álló időt. Hiszen nyilvánvalóan elsősorban a magyar és főleg a 
XVHI-XX. századi történet az, amely leginkább lehetőséget ad az igazán kreatív 
ftéletalkotásra. Az 1944 utáni időszak egyéves tárgyalását a gazdaságföldrajz termé­
szetéből fakadó igény is indokolja.

A programhoz szükséges segédletek 
Iskolánk megindulásakor -  a tantárgyak jelentős részében teljesen új tantervekről 

'®vén szó -  az alapvető, elengedhetetlen segédeszköz, a tankönyv pótlására fordí­
tottuk energiánk jelentős részét. Különösen fontosnak ítéltük ezt a feladatot, mivel 
dákjaink tíz-tizenegy éves gyerekek, kiknek a mégoly bő és értelmezhető táblai 
kazlat sem nyújthat kellő segítséget az anyag elsajátításához. Az 1989/90-es tanév 
kezdetén -  igaz lényegében ma sem más a helyzet -  nem álltak rendelkezésre 
Serrtmilyen szempontból megfelelő tankönyvek. Az általános iskolai sorozat sem 
szemléletében és módszerében, sem igényességében nem felelt meg elvárásaink­
nak. A gimnáziumi tankönyvek szemlélete szintén elavult volt, s nem is a mi korosz- 

yunk számára készültek. A hiány pótlására kidolgozott tankönyvpótló jegyzetünk 
az alsóbb osztályokban -  s a jelenlegi három évfolyamunk ide tartozik -  követi a 
.a9y°mányos tankönyvi felépítést: a folyamatot nagyobb fejezetekre (pl. ókori Kelet, 

középkor) bontja, ezt pedig az egy óra alatt elvégezhető szerves egységeket 
Kotó leckékre. Az egyes órai anyagok után tömör összegezést helyeztünk el, hogy
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segítsük a lényegkiemelést. Szintén ide gyűjtöttük ki a szövegben szereplő új neve­
ket, fogalmakat, földrajzi egységeket és évszámokat, vastagbetűs kiemelésssel je­
lezve a fontosabb adatokat. Minden egység megértését bő térkép és képanyag, a 
téma természetének megfelelően folyamatokat, tagolódásokat bemutató ábrák segí­
tik. Legfőbb törekvésünk minél több és használhatóbb, a gyerekek önálló munkáját 
lehetővé tevő forrás szerepeltetése volt már a kezdet kezdetén is. A források -  
elsősorban írásos -  nehézségét, amennyire a kronologikus haladás lehetővé tette, 
igyekeztünk minőségileg és mennyiségileg is fokozatosan növelni. Az elkészült 
füzetekben minden forrásrészlet előtt megadtuk a szempontokat, s a szöveges 
tárgyalásban egyre csökkenő mértékben konkrétan a válaszokat, elemzéseket. Át­
menet biztosításával ennek a gyakorlatnak ötödik osztályra át kell adnia a helyét az 
elvontabb szövegértelmezésnek. Az egyes nagyobb, történeti szempontból kialakí­
tott fejezeteket, ha az anyag meghaladta az általunk a gyerekek életkorának megfe­
lelőnek vélt nyolc-tíz leckét, kisebb, logikailag indokolt és összetartozó egységekre 
bontottuk. Ily módon a következő füzetek készültek el: Ókori Kelet I.; Ókori Kelet II.; 
Ókori Görögország I.; Ókori Görögország II.; Róma I.; Róma II.; Róma III.; Kora 
középkor; Népünk története az államalapításig; Érett középkor; Magyarország törté­
nete az Árpádok alatt. Ezekhez az egységekhez kötöttük az írásbeli ellenőrző so­
rozatunkat is. Mint fentebb már említettük, a történelemmel kronologikusan együtt 
halad a művészettörténet. Az egyes történeti füzetekkel párhuzamosan Radóczy 
Mária kolléganő készített hasonló felépítésű művészettörténeti kép- és szöveggyűj­
teményeket. Az elkészült jegyzetek többsége még csak első változatban, mátrix 
nyomtatóval, fénymásolt képekkel áll rendelkezésre. Elkezdtük mind tartalmi, mind 
formai (lézerprinter segítségével nyomdai minőségben) átdolgozásukat, javításukat. 
Tervezzük és dolgozunk is a sorozat folytatásán, bár a későbbiekben az anyag 
jellegét változtatni kívánjuk. A tényközlő, magyarázó szövegek mellett egyre inkább 
előtérbe fognak kerülni az akár ellentétes véleményeket tükröző források, majd 
történészi elemzések. Az utolsó évfolyamok számára túlnyomórészt forrás- és sze­
melvénygyűjteménnyé kívánjuk alakítani jegyzeteinket. Mivel erőink nagy részét a 
tankönyv pótlása kötötte le, kevés energiánk maradt más, szükséges segédletek 
elkészítésére és adaptálására. Kitünően tudjuk használni az iskolai falitérképeket és 
atlaszokat, bár mind a történelem, mind a földrajz tanításában nagy gondot okoz, 
hogy hiányzik a falitérkép sorozatból a Kárpát-medence természetföldrajzi képét 
bemutató darab. Várakozásainkkal ellentétben az utóbbi években sem pótolták ezt a 
hiányt, sőt a német térképek kiesésével a Donaulander című lap is eltűnt, amely a 
korábbi években valamennyire pótolta ezt a hiányt. A gimnáziumi fólia-sorozatot is 
hasznosítottuk, igaz jelentős kiegészítésre volt és van is még szükség, melynek csak 
részben tudtunk eleget tenni. A videófilmek is természetesen kitűnően beleillenek 
programunkba, azonban órai munkában csak összevágott, a tárgyalt témához szer­
kesztett alkalmazása eredményes, s ez megintcsak rendkívül időigényes tevékeny­
ség. Az anyaghoz éves bontásban kronologiai és fogalmi kislexikon készítését 
tervezzük, mely a gyerekek munkájának megkönnyítésén kívül biztosítja a fokozatos 
fogalmi bővítés kontrollálását.

A munka eredményességének mérése 
Célkitűzéseinknek megfelelően a diákokkal együtt végzett közös munkánk értéke' 

lésekor három fő szempontot veszünk figyelembe: mennyire sikerült elsajátítani az 
adott korra jellemző főbb ismereteket; hogyan tudják alkalmazni ezeket a gyerekek; 
milyen szinten állnak a fejlesztendő készségek és képességek, a kifejezőkészség, 
vitakészség, elemzés stb. Nagyon fontos szerepet tulajdonítunk a klasszikus szóbeli 
feleleteknek. Bár ez a módszer rendkívül időigényes, itt nyílik mód az önálló beszéd,
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érvelés, vitatkozás gyakorlására és ellenőrzésére. Igyekszünk ezeket a szereplése­
ket oldottá tenni a diákok számára, beszélgetéssé, együttgondolkodássá alakítani. A 
szóbeli feleletek célja rendszerint nagyobb anyagrészek speciális szempontból tör­
ténő elemzése, fejlődési ívek felrajzolása (pl. a királyi hatalom alakulása az Árpád­
korban; az egyház szerepe az Árpádkorban), mely fokozott mértékben nyújt lehető­
séget a kívánt képességek alkalmazására és vizsgálatára. Ez a tevékenység módot 
ad a diákok számára egymás előadásainak feldolgozása útján a kifejtett gondolatok 
elemzésére, a kritikai készség fejlesztésére. Munkánk lehetőség szerint objektív, 
többirányú, a diákság egészének tudását felmérő, és ezért a sikeres és gyenge 
pontokat azonnal visszajelző eszköze a minden fejezet után alkalmazott feladatlap. 
Az írásbeli ellenőrzés kérdéscsoportjainak jellege és aránya állandó, s a magunk elé 
állított szempontokkal összhangban három csoportra osztható nyolc feladatból áll; 
lexika (évszámok, nevek); átfogó ismeretek (fogalmak, kisebb összefüggések kifej­
tése); alkalmazás, képességek fejlettsége (nagyobb ívek kifejtése, térképes felada­
tok, forráselemzés). Az egyes kérdéscsoportok eltérő mértékben részesednek a 
megszerezhető pontokból: lexika 20%-kal, átfogó ismeretek 40%-kal, alkalmazás 
40%-kal. Az azonos felépítésű feladatlapok segítségével mérni tudjuk az egyes 
területek elsajátításának viszonylagos eredményességét különböző anyagrészek 
esetében, s az évenkénti ismétlődés révén összevethetjük más tanulócsoportok 
hasonló témában elért teljesítményével. Külön fel tudjuk vázolni a különböző típusú 
ismeretek fejlődési görbéjét, s ennek elemzése természetesen megadja a lehetősé­
get a korrekcióra. Eddigi tapasztalataink szerint a gyerekek számára nem okoz 
Qondot a lexika, azt sikeresen elsajátítják. A forráselemzés és különösen a térképes 
feladatok eredményessége a legmagasabb. Korosztályunk számára a legnagyobb 
nehézséget -  életkori sajátosságaiknak megfelelően -  az összefüggések átlátása és 
alkalmazása okozza. A felkészülést, az érdeklődés fenntartását s egyben a vissza­
jelzést is szolgálják tantárgyi versenyeink, melyeket a tananyag három-négy fejeze­
téből hirdetünk meg. Kidolgozás alatt áll a történelem vizsgarendje, mely az életkori 
sajátosságok, a program felépítésének logikája, s az iskola vizsgarendszerének 
figyelembevételével alakítunk ki. Jelenleg a harmadik és a hatodik év végére terve­
zünk ilyen megmérettetést.

Az iskolai történelemoktatás fejlesztésének előnyei és nehézségei 
Az önálló munka, program kialakítása és megvalósításának a lehetősége vélemé­

nyünk szerint a pedagógusok számára vonzó feladat, s a korábbi kötött tanterv 
keretei között is minden történelemtanár a saját elgondolásai szerint igyekezett 
haladni. Természetesen a kísérlet-s az új oktatási törvénytervezet tükrében részben 
minden iskola Ilyenné válik -  , s különösen a merőben új lehetőségeket biztosító 
nyolcévfolyamos fejlesztések jelentősen megnövelték a szabadság kereteit, s a 
felelősséget is. A szaktanárok számára lehetőség nyílik az eddigi tapasztalataik 
során felhalmozódott problémák megoldására, s ez mindenképpen irigylésre méltó 
feladat. A munka folyamán azonban a régi csapdák mellett számtalan új nehézség 
merül fel, melyet két nagy csoportra oszthatunk: a szakirányú és a gazdasági 
kérdéskörre. A saját kidolgozású tanterv kialakítása, a tanítás, a tankönyvpótló 
Jegyzetek és más segédletek elkészítése rendkívül nagy munkaigényű, melyet egy 
tanár vagy munkaközösség csak erőforrásainak teljes kihasználásával tud teljesíteni. 
Ha adva van egy lelkes csapat, akkor is nehézséget okoz a folyamatos előrehaladás 
mellett a korábbi anyagok állandó korrigálása. Ezek után egy olajozottan működő 
Koordináció esetén is -  ami még nem mindig valósul meg -, nehéz tartani a kapcso­
ló t, a konzultációt más hasonló fejlesztéssel foglalkozó iskolákkal. Az anyagi 
természetű gondokhoz tartozik a szaklektorok alkalmazása, mely szükséges, de
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jelentős pénzügyi tehertétel az iskola számára. A tankönyvpótló jegyzetek jó minősé­
gű előállítása is komoly anyagi ráfordítást igényel, amit ugyan sikerült megoldanunk, 
de más iskolákkal való szerves kapcsolatok híjján, kinyomtatásukra eddig nem 
kerülhetett sor. Ez a kérdés azonban már nemcsak a történelemoktatás során merül 
fel, hiszen ez valamennyi tárgyat érintő gond.

SZÁRAY MIKLÓS
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Kommunikációs minthák
NÁNAY ISTVÁN

A metakommunikáció természetének és jellegzetességeinek feltárásához min­
denekelőtt azt kell tisztázni, hogy a színpadon nem élet jelenik meg, hanem 
műalkotás, azaz másodlagos valóság. Ez azzal a következménnyel jár, hogy a 
mindennapi életben használatos metakommunikációs megnyilvánulások nem 
ugyanúgy érvényesülnek a színpadon, mint az életben. Míg az életben az 
emberek közötti viszonyokat, s így a kommunikációs folyamatokat a spontanei­
tás, a véletlenszerűség, az esetlegesség jellemzi, addig a színpadon minden 
előre eltervezett, tudatos, teleologikus. Az életbeli folyamatok etapjainak egy­
másutánját az idő szervezi, a színpadiakét az elérni kívánt mondanivaló. Éppen 
ezért a mindennapok metakommunikatív megnyilvánulásai nem tehetők át egy 
az egyben a színpadi helyzetekbe, a metakommunikációs megnyilvánulásoknak 
tudatosan megválasztott és megkomponált jelekként kell funcionálniuk. Még 
akkor is így van ez, ha manapság a színházi törekvések sok szempontból 
közelítenek az életszituációkhoz.

A színpadi jelként alkalmazott metakommunikáció természetesen nem szakítható 
a mindennapi életbeliektől, egyrészt mert a színész ez utóbbit magával hozza, 

másrészt mert a néző is ezt ismeri. Márpedig csak olyan jeleket lehet a műalkotásban 
használni, amelyek közmegyezéses alapon ugyanazt, vagy nagymértékben ugyan­
i t  jelentik az alkotó és a befogadó számára. Ha ugyanis a jelek tartalma csak az 
alkotók számára egyértelmű, a befogadó nem tud mit kezdeni a közléssel, a szituáció 
automatikus megértése helyett azzal kell fogalalkoznia, hogy nagy nehezen dekódol- 
ia a jeleket.

Az életszerepek egy speciális megnyilvánulási módja, ha két vagy több ember 
beszélget. A beszédhelyzet mindig egy kicsit szereplési helyzet is. Az egyik fél 
valamit el akar érni a másiknál, s ezért mondandóját igyekszik úgy csomagolni, 
előadni, hogy célt érjen. A másik fél -  akár eleget tesz végül a kérdező-kérő-propo- 
náló fél kívánságának, akár nem -  védekező, elhárító helyzetben van, azaz ő is úgy 
'9yekszik viselkedni, hogy a maga akarata érvényesüljön. A beszélgetés kezdetétől 
a befejezéséig mindketten tisztában vannak másik szándékával, helyzetével, a ma- 
9uk helyzetével, és lehetőségeivel, a kettejük kapcsolatának jellegével, ám ezt nem 
edik fel. A társadalmi játékszabályok által meghatározott pontos lefutású játszmát 
látszanak, szerepeket alakítanak. Az elhangzó szöveg csupán a felszín, a lényege­
sebb közlés a szavak és a mondatok mögött, a metakommunikáció szintjén fejeződik 
'■ Az elhallgatásokban, a szünetekben, a hangsúlyokban, a két ember között auto­

matikusan kialakuló távolságban, az érintkezés formális vagy informális hangnemé- 
®n, a testi érintések, az úgynevezett kötelék jelek jellegében, az árulkodó, akaratlan 

Mozdulatokban és így tovább. Megváltozik a két ember viszonya, ha a válaszoló 
lsz°nzást kér, azaz a válaszoló kérdezővé, s az előbbi kérdező felelővé válik.
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Számos további lehetősége kínálkozik ekkor a partnerkapcsolat lényegének, az 
egyének jellemének vagy szerephelyzetének megmutatkozására, a valós viszonyok 
feltárása vagy elleplezési szándékára.

Az ilyen beszédhelyzet bonyolódik, ha a beszélgetésnek tanúja van, ha mások 
akaratlanul is látják, vagy szándékosan figyelik őket. Ekkor ugyanis nemcsak egy­
másnak kell a konvencióknak megfelelő szerepeket játszaniuk, hanem a külvilágnak 
is, ha úgy tetszik a közönségnek. S megváltoznak a jelek. Felerősödnek azok a 
jelzések, amelyek mindkét fél pozitív tulajdonságait emelik ki. A kérő-kérelmező-pro- 
ponáló igyekszik a másikkal egyenrangúnak tűnni, természetes hangvételre törek­
szik, hangsúlyosabb lesz a kötelék jellegű jelek kezdeményezése, a kézfogás, a 
belekarolás, a megérintés, hangosabbak a semleges jellegű párbeszéd-részek, még 
a másik fél a pozícióban lévő, de megértő, az egyenjogú partnerságot magának 
megengedő szerepvonásokat hangsúlyozza, még annak árán is, hogy olyan közele­
déseket kénytelen megengedni, amelyet máskor sem a partnerétől, sem mástól nem 
tűrne el. Mindkét fél végül is nem természetesen viselkedik, nem játssza a szerepét, 
hanem túljátssza.

Ez az életszituáció lényegét tekintve hasonló egy színpadi helyzethez, itt is, ott is 
két szereplő kerül viszonyba egymással, beszédaktus zajlik köztük, s van egy 
harmadik személy is, a megfigyelő, a néző. Ám éppen egy ilyen esetben figyelhető 
meg leginkább az élethelyzetek és a színpadi helyzetek közötti különbség, az, ami 
úgy fejezhető ki, hogy “a színpadon nem élet jelenik meg, hanem műalkotás”. Az ilyen 
élethelyzet alapszituációját nem az határozza meg, hogy a beszélgetés egy harma­
dik személynek szól, hanem az, hogy az egyik ember akar valamit a másiktól, s csak 
zavaró, a helyzetet bonyolító tényező a harmadik jelenléte, ami arra készteti a két 
beszélgető felet, hogy módosítson szereptaktikáján. A színpadi helyzet viszont eleve 
azért jön létre, mert az író-rendező valamit közölni akar a jelenettel a nézőnek, a 
harmadik személynek. A színpadi jelenetben ezért minden egyes megszólalásnak s 
az azt kísérő metakommunikációs megnyilvánulásnak jelentéssel bíró jelnek kell 
lennie, nem lehetnek benne olyan "üres szakaszok", amelyek az élő beszédben, az 
élethelyzetekben természetesen vannak. Az említett élethelyzet lefutását sok minden 
befolyásolhatja, a két ember közötti viszony, a találkozás körülményei, pillanatny1 
ráérő idejük, azaz egy sereg esetleges körülmény, s ettől a beszélgetés időtartama 
kiszámíthatatlan. Aszínpadi helyzetben nem csupán a kötött szöveg, hanem és főleg 
a szereplők közötti viszony tudatos meghatározása, a szereplők teleologikus meg* 
nyilvánulása, a darabban és az adott részben elfoglalat pozíciója, a mondanivaló által 
megszabott jelentőség pontos korlátok közé szorítja az epizód idejét.

A színpadi jelenetben a beszélgetés résztvevőinek, a színészeknek a néző számé' 
ra világossá kell tenniük a beszélgetés minden egyes fordulatát, az egyes emb0r 
szándékát és ennek valóraváltása érdekében folytatott taktikájának pillanatnyi állá' 
sát, a partner lépésére adott választ és így tovább. Az életbeli helyzetet figye* 
számára nem feltótelenül fontos, hogy pontosan kövesse, azonnal átlássa a helyz0’ 
alakulását, számára nem különösebb probléma, ha bizonyos etapok miértje homály 
bán marad. Aszínpadi helyzetben ez azonban megengedhetetlen. Ha mégis vannak 
homályban hagyott részletek a színpadi jelenetben, annak két oka lehet: vagy nincs 
kidolgozva a színészi-rendezői partitúra, vagy tudatos megoldásról van szó. Az els 
tényező tárgyalásától tekintsünk el, mert a vizsgálódást csak a tökéletesen meg^3' 
lósított esetre érdemes és lehet elvégezni. A tudatosság a színpadi munka lényeg0, 
nem lehet a véletlenre bízni azt hogy a szöveg mely két szava vagy mondata közó 
tart szünetet a színész és mekkorát, melyik szó vagy mondatszekvencia lesz hang 
súlyos és melyik nem, hol gyorsul fel a szöveg, és hol lesz tempós futású, hol ® 
milyen gesztus kíséri a mondandót, s hol melyik epizód lesz egyértemlűen követhet0'
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vagy a nézőt bizonytalanságban hagyó. Nyilvánvaló, hogy egy krimiben vagy krimi­
elemeket felhasználó műben a mondanivaló érvényesülését ölné meg az, ha minden 
epizód már a kezdetektől fogva egyértelmű lenne, hiszen az ilyen nyomozásra 
kihegyezett műben a különböző szálakon futó cselekményvonalak csak a befejezést 
megelőzően találkozhatnak össze, s ekkor visszmenőleg világosodhat meg sok 
olyan részlet értelme, amely a nézőt addig bizonytalanságban hagyta. Úgy is mond­
hatnám, hogy ezek a bizonytalanságok olyan “fogódzópontokat” kínálnak a nézők­
nek, amelyek lehetőséget adnak arra, hogy a befogadó a maga szellemi aktivitásával 
részese legyen a mondanivaló kibogozásának.

Az élethelyzetekben magától értetődőnek vesszük, hogy a két vagy több ember 
közötti viszonylat rendszerben egy ember közlésére minden jelenlévő a maga mód­
ján reagál, azaz egy diskurzust élő, dinamikus és sokirányú külső és belső informá­
ciómozgás jellemez. A színpadon, mivel ott minden megnyilatkozásnak jelentéssel 
bíró jelnek kell lenni, nem csupán magától értetődő dolog, hanem fokozott követel­
mény a reagálás. A helyzet sok szempontból bonyolultabb, mint az életben. Az 
előadásban ugyanis egyszerre kell annak a követelménynek eleget tenni, hogy a 
cselekvések társadalmi és természeti törvényszerűségeknek feleljenek meg, és 
annak, hogy minden megnyilvánulás az alkotó előzetes akarata, a mondanivaló 
kifejtésére irányuló célképzete szerint történjék. Tehát a szereplők tettei egyszerre 
legyenek spontánnak hatók és tudatosak, vagy másként: tudatosak, de spontánnak 
hatók. Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a színészeknek tisztában kell lenniük a 
mindenkori helyzetben létező figurára vonatkozó általános kommunikációs és meta­
kommunikációs törvényszerűségekkel, ugyanakkor a rendelkezésükre álló kommu­
nikációs és metakommunikációs eszközkészletből tudatosan azokat a lehetőségeket 
kell kiválasztaniuk, amelyeket a helyzet mint rész, és a színjátékmű mint egész az 
adott pillanatban megkövetel.

Ami egy élethelyzetben automatikus vagy rutin cselekvés, gesztus vagy mimika, 
az egy hasonló színpadi helyzetben felesleges megmozdulásnak hathat, ha nincs 
mögötte tartalom, ha más nem, akkor a cselekvés, gesztus vagy mimika az adott 
Pillanatban fölösleges voltának hangsúlyozása. Gyakran egy jel nem azt jelöli, ami a 
közmegegyezés szerint annak tartalma lenne. Ilyenkor jönnek létre a félreértések, a 
komikus hatás alapjai. A hétköznapi életben ezek többnyire tudatlanságból, egy 
helyzet fel nem ismeréséből, a helyzethez való alkalmazkodás elmulasztásából 
adódó véletlenszerűségek, a színjátékban a meg nem feleléseket is tudatosan és 
konzekvensen kell megkomponálni. A különálló, egymástól független, az egész mű 
rendszerébe nem illeszkedő komikus hatáskeltés csak vicceket, gageket eredmé- 
nVez. A jellem- és helyzetkomikum csak akkor hathatja át az egész előadást, ha a 
komikumot eredményező jel meg nem felelések -  önmagukon túl mutató hatással -  
a mű mondanivalójának érvényesülését eredményezik.

Mivel tehát minden jelnek az egész szempontjából kell jelentéssel bírnia, a m eta­
kommunikációs jelkészletnek végül egységes hálót kell alkotnia. Ennek egyik alap­
követelménye az, hogy a színészek csak az általuk felidézett alakok közötti viszo­
nyokban érvényes metakommunikációs jeleket használhatják. Ha ugyanis oda nem 
1 megmozdulásaik vannak, akkor azok széttörik a színpadi helyeztet, s létrejön a 
PNVatizálásnak nevezett jelenség, az, amikor az éppen nem beszélő színész látvá- 
nyosan unatkozik, ismerősöket keresve, vagy csupán a hatást lemérendő kinézeget 
a közönségre, viccekkel szórakoztatja partnereit, magánbeszélgetést folytat szintén 
akcióban nem lévő társaival, és így tovább.

Az életszituációban nem szükséges, hogy a beszélgető partnerek állandóan kon- 
, tusban legyenek egymással, például szüntelenül egymásra nézzenek társalgás 
°2oen. Az eszmecsere akkor is követhető, ha egyik vagy másik résztvevője éppen
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rajzolgat vagy valamivel babrikál. A színpadi helyzetben azonban szükséges, hogy a 
szereplők között erős kontaktus, például szemkontaktus legyen, a szereplő arra 
nézzen, akivel beszél. Az a térbeli helyzet ugyanis, amely a doboz színpad egyi- 
rányúságából, közönség felé való nyitottságából adódik, némiképpen természet- 
ellenes, hiszen az elsődleges cél a jól láthatóság, ennek érdekében a kapcsolatok 
térbeli megkomponálása, a távolságok a hasonló életbeli szituációhoz képest torzul­
nak. Ennek a nehézségnek a kompenzálására más eszközök, például az említett 
szemkontaktus, iletlve a tudatos reagálás szolgálhatnak.

A szemkontaktus más egyéb hatáselemmel együtt a néző figyelmét az éppen 
legfontosabb színpadi mozzanatra irányítja, a regálás viszont segít eligazodni a 
viszonyokban, a helyzetekben, értelmez és kiemel. Különösen lényegesek az éppen 
akcióban nem lévő szereplők reakciói, mivel azok a figurák elsősorban ezen színészi 
eszköz révén kapcsolhatók be a színpadí helyzetbe. A reagálás természete megle­
hetősen bonyolult. Mint válasznak, az elsődleges közléshez hasonlóan, egyszerre 
kell tudatosnak és spontánnak lennie, s mint jel nagymértékben attól függ, hogy 
milyen a reagálást kiváltó hívójel, amelyben különböző arányban lehet a tudatos és 
spontán elem. Ha az akció tervszerű, akkor a reakció is többó-kevésbé az lehet, ha 
viszont az első megszólaló valami miatt eltér a partitúrától, akkor a reagálónak is 
improvizálnia kell. Mivel a dialógus mindig egy közlés-válasz-viszontválasz rendszer 
szerteágazó és bonyolult hálója, ebben az akcióknak és a reakcióknak élő, vibráló 
kommunikációs rendszert kell alkotnia. A színésztől állandó szellemi és fizikai ké­
szenlétet követel ez a helyzet, s tulajdonképpen ez adja a jelenetek, az előadás 
"életszerűségét".

Más a helyzet akkor, amikor a színész a közönséghez fordul, hgy megszólítsa, és 
úgymond aktivizálja a nézőt. Bár a jelenet külső körülményei változatlanok, s a 
színész az általa felidézett figura jelmezét hordja, amikor a nézőhöz szóval vagy 
érintéssel közvetlenül fordul, azt nem a figura teszi, hanem a színész. Ilyenkor az 
előadás megszakad,hiszen a színészek által felidézett alakok közötti viszonyok egy 
időre megszűnnek, s csak az úgynevezett aktivizáló szakasz után kezdhető újra a 
produkció. Ám akkor már nem lehet ugyanazon az érzelmi-drámai szinten folytatni, 
mint amilyenen abbahagyták. A játékos is, a néző is ki lett zökkentve a színjátékból, 
s mindkét félnek újra meg keli küzdenie azért, hogy a közös alkotási folyama' 
megvalósuljon.

Az aktivizálás különösen gyakori a gyerekeknek szóló előadásokban. A p s z ic h o ló ­

gia már régen kimutatta, hogy a gyerekek különböző korosztálya eltérően viszonyul 
a színjátékhoz, s az abban megteremtett érzelmi feszültséghez. A kicsik, az 5-8 
évesek, a bennük felgyülemlett feszültséget spontán reakciókkal fejezik ki, közbeki­
abálnak, felugrálnak a helyükről, fiziológiai folyamataik felgyorsulnak. A nagyobbak 
viszont inkább belső aktivitással dolgozzák fel az élményt. A gyerekeknek szóló 
előadások létrehozói többségükben nincsenek tisztában ezzel az alaptétellel, vagy 
ha igen, akkor vagy nem veszik figyelembe, vagy félreértik őket. Például a gyerekek 
spontán reakcióit bíztatásnak véve, az előadásokba olyan helyzeteket építenek bele, 
amelyek eleve kihívják a közönség hangos reakcióját. A "Hová ment a gonosz 
farkas?"-típusú kérdésekre a kisgyerekek természetes örömmel és buzgón üvöltit 
hogy “Erre, erre!" Ám a színész -  a rendezői-dramaturgiai intencióknak megfelelően
-  elmegy az ellenkező irányba. Hiszen, ha abba az irányba menne, amerre a 
gyerekek mutatják, rögtön meg kellene találnia a keresett gonosz farkast, de az csak 
néhány jelenettel később esedékes, tehát a logikának, a gyerekek é r z e lm i - i n d u l a 11 

feltöltöttségének fittyet hányva cselekszik a színész. Képtelen színházi megoldás! De 
ha a színész meg Is fogadná a gyerekek tanácsát, akkor sem változna meg az & 
alapvető helyzet, hogy a színpadról elhangzó kérdés és a nézőttérről érkező felel®
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kívül esik a színjáték alaphelyzetén, a s kérdést nem -  mondjuk -  a vadász tette fel, 
hanem a színész.

A helyzet abszurditását mi sem bizonyítja jobban, mint hogy a gyerekek válasza 
9yakorlatilag független attól, hogy számukra rokonszenves vagy ellenszenves sze­
replő kérdezett-e, a gye/ekelőadásokon rendkívül fontos azonosulási tényező az 
ilyen helyzetekben megsemmisül. A nagyobb gyerekek esetében derül ki igazán 
ennek a módszernek a fonáksága. Hiszen ez a korosztály már az ilyen típusú mese 
és kalandos darabokhoz másképpen viszonyul, érzelemnyilvánftása nem spontán. 
Ha ennél a korosztálynál történik az előbbihez hasonló aktivizálás, akkor vagy a 
teljes elutasítás, vagy a nézőtér sötétjének leple alatt elszabaduló botránykeltés mint 
kompenzáció lesz a válasz.

Az aktivizálás felnőtteknek szóló előadásokon is előfordul, különösen az úgyneve­
zett nem hagyományos, kísérleti, avantgard produkciókban. A nézők megkérdezése, 
véleményének firtatása, a közönség kisebb csoportjainak külön-külön, direkt szóbeli 
vagy fizikai befolyásolása, s szélsőséges esetben színpadra invitálása különös hely­
zetet eredényez. Ezek a próbálkozások elvben általában azt a célt szolgálnák, hogy 
megszűntessék a nézőtér-játéktér ówszázados elkülönülését, s megkérdőjelezzék a 
hagyományosnak nevezhető színjátékformákat. Ezért nem megírt darabokat, nem 
hagyományos szerepeket játszanak, hanem kollektív alkotásokat mutatnak be a 
közösségi színjátszás módszerével. A különbségek a kétféle -  a hagyományos és a 
nem hagyományos -  színjátszás között azonban nem olyan nagyok, mint ahogy a 
Proklamációk hirdetik.

Ezeknek a játékoknak az őstípusai, a középkori misztériumjátékok -  amelyek 
szereplői zömmel amatőrök voltak -, és a huszadik századi életjátékok -  amelyek­
ben a szereplők zöme saját magát "alakítja'' -  nem nélkülözik a szerepeket. Az sem 
¡gazán civilként vesz részt a lényegében megkomponált, s csak részleteiben impro­
vizációkra támaszkodó előadásban, aki saját magát játssza az életjátékban. Szemé­
lyiségének csupán- egy szektora vesz részt ezekben a játékokban, az a szektora, 
amit éppen ez a feladat mozgósít, s az a helyzet, hogy egyszerre kell lennie jelenidejű 
önmagának és múltja egy eseménye felidézőjének, akkori önmaga megjátszójának, 
°lyan elidegenítést jelent, amely azt eredményezi, hogy mintegy tudathasadásos 
állapotban, mintegy önmagát kívülről látva játssza el saját magát mint szerepet. 
Amikor a cslksomlyói lakosok bemutatták passiójukat, akkor tulajdonképpen kettős 
minőségben vettek részt a produkcióban: egyrészt mint civil emberek, parasztok, 
Parasztasszonyok, tanítók, diákok, papok, másrészt mint egy-egy szerep alakítói. E 
szerepet magukhoz hasonították, ettől kis túlzással azt mondhatjuk, nem is szerepet 
játszottak, hanem magukat adták. Itt tehát az életjátékban tapasztalt szerepváltás 
ellentettje játszódott le. (A passió mai felidézőinek még egy harmadik minőségét is 
érzékeltetniük kellene, azt, hogy egy mai színész vagy nem színész olyan hajdani 
embert idéz meg, aki valamilyen bibliai alakot hasonít magához.)

A happeningek, a performance-ok résztvevői szintén civilként vannak jelen a 
játékban, ám valójában az életjátékokhoz hasonlóan olyan szerepben, amely szemé­
lyiségük valamilyen részét mozgósítja csak, mintegy az életszínjátékok szerepkezde- 
ményei és a színjátékok szerepei közötti átmeneti állapotban.

Amikor a nézőt be akarják vonni a játékba, akkor tulajdonképpen neki is játékosnak  
kellene lennie, ám ekkor derül ki az ilyen nem hagyományos színházi forma ellent­
mondásossága. Még a legparttalanabbul folyó színjátékcseleklemény is oly mérték­
ben rögzített, hogy abba egy külső, beavatatlan személy nem tud belépni, vagy 
legalábbis a tényleges játékosokkal egyenrangúan nem. A különböző kisebb-na- 
Syobb részfeladatok megoldására vállalkozók felkészületlenségük miatt egyrészt 
nevetségesek lesznek a közönség előtt, másrészt egy idő után feleslegesekké
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válnak a cselekmény menetében, ezért ahogy behívták őket a játékba, ugyanúgy 
vissza is küldik őket, a részvételük tehát merő formalitás.

A nézők és a játékosok között különleges kapcsolat alakult ki viszont a Stúdió K. 
Woyzeck-előadásán, amikor a darabot egy üres teremben álldogáló nézők között a 
jelenetek szimultanizmusára, azaz a nézői figyelem megosztásra építve játszották el.

A nézők testközelbe kerültek a színészekkel, s a kemény, drasztikus, végül tragi­
kus események hatását szinte a bőrükön érezhették. A szituáció kezdetben hasonla­
tos volt ahhoz, mit amikor az ember kívülállóként egy utcai eseményt közvetlen 
közelről figyel meg. A szereplők akarva-akaratlanul megérintették a nézőt, helyet 
kértek tőle, arrébb tolták egy-egy új játéktér kialakításakor, a fizikai cselekvések 
közben nekiütődtek, nekidőltek, lefröcskölték stb. A néző egyre kevésbé tudta szenv­
telen kívülállóként szemlélni a történteket. Olyan produkció született végül is, amely­
ben létrejött egy közös tér, ebben az előadás mindkét alkotójának, a színésznek és 
a nézőnek az együttműködéséből keletkezem az élmény, s eközben a színész nem 
lépett ki az általa felidézett figura viszonyaiból, s a nézőnek sem kellett feladnia nézői 
pozícióját, úgy vált a játék részesévé, hogy nem kellett tőle idegen szerepet játszania.

A színházi előadás tehát mindig jelenidejű. A jelenidejűségnek vannak konkrét és 
metaforikus összetevői. Nyilvánvaló, hogy jelenidejű az előadás, hisz a néző jelenlé­
tében, itt és most játszódik, lényegében annak a jelrendszernek a segítségével, 
amelyet a néző is ismer és használ. De a jelenidejűség eszmei, ideológiai jellegű is, 
s ez a fajta aktualitás hordozza az előadás öszetett mondanivalóját. Természesen a 
mondanivaló nem egyenlő a tanulsággal, hanem olyan hatáskomplexum, amelyet az 
előadás összes összetevője együttesen hoz létre, legtöbbször fogalmilag teljeskörű- 
en meg sem határozható, csak a befogadóban realziálódik a színjátékmű lecsengő 
utólélete során.

Az aktualitás mindenekelőtt azt jelenti, hogy “a színészek által felidézett alakoknak 
a kor lényegét megjelenítő mozgásirányokat kell hordozniuk” (Bécsy Tamás), s mivel 
ezek a mozgásirányok nemcsak az alakok közötti viszonyokban, hanem az előadá­
soknak ezekre vonatkoztatott akusztikus- és látványvilágában is objektiválódnak, az 
előadás közegét alkotó elemek ugyanúgy kifejezői az aktualitásnak, mint a s z í n é s z e k  

teljesítménye. A kortárs tematikájú drámák esetében az ismerős figurák, he lyszíned 
problémák akkor is annak illúzióját adják, hogy aktuális művet lát a közönség, ha aZ 
alakok nem a kor lényegét megjelenítő mozgásirányokat fejezik ki. Az aktualitás 
kérdéskörét azonban a legpregnánsabban a nem kortárs tematikájú művek esetében 
figyelhetjük meg. Köztudott, hogy a dráma és a színjátékmű két különböző művészet' 
ág produktuma, mindkettőnek megvan a maga külön igazsága. Az előadásban 
mindkettőnek érvényesülnie kell, azaz az előadás igazsága nem sértheti a dráma 
igazságát, a kettőnek összhangban kell lennie. Nem arról van szó, hogy a kettőnek 
fedésben kell lennie, hanem arról, hogy a kettő nem különbözhet alapvetően eQl' 
mástól. Egy dráma előadásának mondanivalója tehát nem különbözhet teljes 09^' 
szében a drámáétól. Nem elsősorban etikai megfontolásokból, hanem azért, mert a 
nagymérvű eltérésnek nem engedelmeskedik a dráma, azaz az előadásban ellent' 
mondások keletkeznek a felidézett alakok közötti viszonyok részletei vagy egésze, 
és a szöveg tartalma között. Elképzelhető a Hamletnek olyan színre vitele, amelyb0fl 
Polonius áll a hatalmi mechanizmus élén, a háttérből ő irányítja a hatalmi apparátus 
azért hogy eltegye láb alól Claudiust, Gertrudist és Hamletet annak érdekében, hogy 
ő maga vagy fia kerüljön a trónra. Ám ennek oly mértékben ellentmond a dráma " 
hogy mást ne említsek, Polonius már a harmadik felvonásban meghal, a darabbá 
semmi jele annak, hogy Laertes tudna valamit apja szándékáról, Hamlet egy ¡ly0í1 
értelmezésben elveszti központi funkcióját, de mégiscsak róla szól a darab stb. 
hogy ehhez az új koncepcióhoz új darabot kellene írni.
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Az újraértelmezés alapja az, hogy az Idők során a dráma mindig más-más rétegei 
halványulnak el, s a rendezőnek arra kell ráérezni, melyek azok a halványuló részek, 
amelyek rovására ki lehet emelni a dráma egyéb részeit. így olyan belső hangsúlyel­
tolódások következnek be, amelyek megőrizve a dráma egészének érvényét, módo­
sult értelmű mondanivalót képesek hordozni.

Amikor a klasszikus drámaszövegeket egyetlen aktuális vagy annak vélt gondolat- 
fa kihegyezve átalakítják, akkor azokat tuladjonképpen kanavásszá egyszerűsítik le. 
Ez a megoldás azonban nem aktuálissá teszi az előadást, csak aktualizálóvá. 
Ilyenkor az előadásban a színészek által felidézett alakok nem a kor lényeges 
mozgásirányait képviselik, hanem többnyire egy-egy szlogennel kifejezhető aktuál- 
Politikai vagy direkt erköcsli tételt igazolnak, illusztrálnak vagy kérdőjeleznek meg. 
Ezeknek az előadásoknak bizonyos történelmi-politikai szituációkban megvan a 
létjogosultságuk, de e z  nem változtat azon, hogy ilyenkor a drámaszöveg elszegé- 
nyítése, bizonyos hatáseíemeknek a többi rovására történő kiemelése, azaz a belső 
arányok eltorzítása következik be. Az aktualizáláskor tehát nem jön létre a különböző 
előadáselemeknek a jelentés síkján való homogenizációja; éppen ellenkezője törté­
nik: csak bizonyos részletek vonják magukra a mondanivalót, s a többi részlet csak 
^ügy arra, hogy a kitüntetett elemek érvényesülhessenek. Ezt a jelenséget lépten- 
nyomon megfigyelhetjük, amikor mai ruhában játsszák a klasszikusokat, amikor egy 
középkori történetet felidéző darabban mai zsargont használnak (ez persze írói 
Probléma isi), amikor rockzenei aláfestést alkalmaznak egy Shakespeare-előadás- 
ban, amikor mellékszereplőből próbálnak főszereplőt kreálni, amikor minden eszköz­
zel kiugratják, hangsúlyossá teszik a darab egy vagy néhány szentenciáját, azért, 
hogy ezek fejezzék ki összefoglalhatóan az eszmei mondanivalót -  mindezzel je lez­
ve, rólunk szól az előadás.
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Az idő a művészetben
UMBERTO ECO

Ha Kantnak igaza van, nem létezik olyan észlelés és kategorizálás, amely nem 
a tér és az idő “tiszta szemlélete” alá esne. így aztán érthető, hogy minden 
esztétika és művészetelmélet arra a szerepre kérdez rá, amelyet az idő játszik 
egy műalkotás megértésében. De amennyiben Kantnak igaza van, akkor min­
den műalkotás -  lévén az észlelés egy objektuma -  különös kapcsolatban á ll az 
idővel. De melyik idővel? Az idő fogalmát már fizikai és kozmológiai értelemben 
is nehéz meghatározni. Ha az idő fizikájának és metafizikájának nehézségeihez 
még hozzáadjuk a művészet fizikájának és metafizikájának nehézségeit, akkor 
az a veszély fenyeget bennünket, hogy az egész kérdéskör túlságosan bonyo­
lulttá válik. Ezért úgy vélem, hogy a témába való általános bevezetőnkben 
először meg kell határoznunk, milyen értelemben beszélünk a műalkotás idejé­
ről. Eközben a műalkotás definiálásáról lemondunk, és a fogalmat inkább intuití­
ve használjuk -  ilyenkor és mindig Dino Formaggi csodálatos meghatározására 
gondolok: “Művészet mindaz, amit az emberek művészetnek neveznek".

A következőkben felvázolnám, hogy a művészethez való viszonyunk meghatáro­
zásába miként szövődik bele az időtényező. Nem áll szándékomban kidolgozni a 
művészet idejének elméletét, hanem csak azt szeretném megvilágítani, milyen érte­
lemben beszélhetünk időről a művészetben.

E célból hasznos a szemiotika néhány alapvető és közismert fogalmából kiindulni’ 
Ezeket a szövegben megmagyarázom, esetenként pontosabb definíciójukban koráb­
bi írásaimra utalok vissza. Kiindulásképpen a következő sémát állíthatjuk fel:

A kifejezés ideje
-  a kifejezés az időben játszódik le
- a  kifejezés recepciós időt követel meg a szemlélőn keresztül 
- a  kifejezés rekonstrukciós időt követel meg

A tartalom ideje
-a z  ábrázolt vagy elbeszélt ideje 
-a z  ábrázolás vagy elbeszélés ideje

A kifejezés ideje

A kifejezés a z  időben: fizika i vetüiet

A műalkotás egy objektum, amely függetlenül annak módjától, hogy az embere 
hogyan használják, mint minden fizikai objektum, időben létezik. Ez a meghatároz
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felöleli az úgynevezett koncept artba tartozó alkotásokat is, amelyek néha csupán 
gesztusok, idézetek vagy pusztán gondolatok. Tegyük fel, egy konceptművész úgy 
dönt, hogy műve kizárólag a következőkből fog állni: egy bizonyos évben december 
12-én 12 óra 55 perc és 12 óra 56 perc között saját hetedik születésnapjára fog 
gondolni. Ilyen lehetőség láttán vagy a mi életünk a műalkotások végtelen sorozata, 
vagy a művésznek ahhoz, hogy ezt az eseményt azoktól, amelyek nem műalkotói 
szándékkal jöttek létre, megkülönböztesse, ezt az eseményt valamilyen módon 
ábrázolni^ és az ábrázolást regisztrálnia kell. Az ábrázolásnak fizikai objektumban 
kell konkretizálódnia, ami maga a műalkotás következésképpen az idő hatalmának 
kitett dolog lenne. Amennyiben hiányik ez az objektum, úgy (noha egyes művé­
szetelméletek szerint) létrejöhet ugyan művészet, ám erről nem tudunk beszélni. 
Legfeljebb egy filozofikus esszében, amely a múlandó művészet ilyen formáiról 
elméletileg szólhat, de ez esetben az idő kérdéséről nem művészeti, hanem filozófiai 
értelemben lenne szó. Engem irritál az, amikor egy konceptművész elvárja tőlem, 
hogy olyasmiről beszéljek, ami a ő meghatározása szerint kimonthatatlan.

Mindezt azért bocsátottam előre, hogy hangsúlyozzam: egy műalkotás mindig és 
mindenekelőtt anyagi szubsztrátum, hordozó vagy fizikai “kifejezés" -  még akkor is, 
ha netán semmiféle tartalmat nem továbbít és nem fejez ki. Mint minden fizikai dolog, 
a mű is az időben létezik és az elhasználódás fizikai törvényének van alávetve. Erre 
az ember azt mondhatja, hogy esztétikai és szemiotikái szempontból teljesen lényeg­
telen, ha egy szobor vagy festmény idővel elhasználódik, netán teljesen eltűnik. Az 
sztétika és a szemoitika az eltűnt hatalmas babilóniai építményekről sem értekezhet, 
legfeljebb azokról a feltevésekről, amelyeket kultúránk e régmúlt objektumokról 
kialakított. Megeshet, hogy létezett egy Bábel előtti nyelv, amit Dantétől a XVIII. 
századi angol szemiológusokig sokan próbáltak rekonstruálni, de a nyelvi tényállás 
az, hogy ennek az elképzelt költészetnek semmiféle nyoma nem maradt, következés­
képpen sem szemiotikája, sem művészetelmélete nem jöhet létre.

A dolog akkor kezd érdekessé válni, amikor egy már-már teljesen tönkrement mű 
maradványait vizsgáljuk. Az idő hatásának ellenére, vagy épp azért, esztétikai érde­
kességeket olvashatunk ki belőlük. Az idő romboló hatásának kitett maradványokból 
a műegész lehetséges formáját próbáljuk meg kikövetkeztetni. Ehhez a forma orga- 
picista törvényszerűségének elméletére van szükség, amely annak ellenére, hogy az 
'dő az objektum egy részét elpusztította, lehetővé teszi az egésznek a belső elrende­
zés szerinti rekonstrukcióját.

A mű mint fizikai objektum idejének azonban valószínűleg kevés köze van idő és 
művészet viszonyához. Ez a probléma ugyanis fönnáll bármely archeológiái lelet 
Vagy régmúlt életforma rekonstruálásánál, amelyeknek azonban semmi közük sincs 
a művészethez.

A kifejezés az időben: szintagmatikai folyamat
Ide tartozik a zene, a mozi és a képlékeny műalkotás, mint például Calder mobiljai. 

Annak ténye, hogy a kifejezés az időben zajlik, elvben nem gyakorol hatást a 
'ártalomra. Noha a filmvetíteés kifejezésként bizonyos ideig tart, s eközben valószí- 
nűleg tartalmi szinten olyan eseményeket mutat be, melyek ugyancsak az időfolya­
mat részei, ugyanez azonban semmiképpen sem érvényes egy zeneműre vagy egy 
mobilra. Az időbeliség mindenekelőtt arra a módra vonatkozik, amiként a kifejezés a 
szemünk előtt lejátszódik. A mozgékonyság lehet sorozatos, mint a film esetében 
''agy rész-egész viszonylatú, mint a mobilnál. így a kifejezés észlelésének különféle 
‘namikái jöhetnek létre.
Vannak olyan művészeti formák, mint például a zene, amelyben a szintaxis ideje
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egybeesik a szemantikai idővel. És léteznek olyanok, mint például a zene és a film, 
amelyekben a bemutatás ideje egybeesik a "fogyasztás" idejével.

A mozdulatlan mű és a befogadás ideje
Ezzel szemben léteznek művészeti formák, melyek alkotásai térben és időben 

mozdulatlanok, ugyanakkor tartalmuktól függetlenül egy körbejárási időt követelnek 
meg.

Általában háromdimenziós munkákról van szó, amelyek esetében a megfigyelőnek 
egy bizonyos időre van szüksége ezek körbejárására, hogy ne csak részbenyomást 
nyerjen róluk, mint amit egy kétdimenziós reprodukció nyújthat. Ebbe a csoportba a 
szobrok és az építmények tartoznak, amelyek a nézőtől egy bizonyos minimális 
megfigyelési időt követelnek. Valaki természetesen akár egy évet is rászánhat a 
Chartres-i katedrális körbejárására, de kétségkívül létezik egy alsó időhatár, amelyen 
belül az építmény lassú léptekkel haladva áttekinthetővé és kielégítő módon “érthe­
tővé" válik. A körüljárás minimális idejét természetesen a mű dimenziói határozzák 
meg, ugyanakkor a műalkotás formája az áttekintés gyorsaságát megrövidítheti vagy 
meghosszabbíthatja. Egy olyan épület, mint például a yale-i Városi Könyvtár, mely­
nek minden oldala egyforma és még az ablakok száma is megegyezik, nyilvánvalóan 
kevesebb időt vesz igénybe, mint a chartes-i katedrális, amikor is feltételezhetjük, 
hogy a néző minden kapuzatot és annak szobrait külön-külön megvizsgálja.

A szemlélőnek természetesen jogában áll a chartres-i hatedrálist minimál artos 
geometriai alakzatnak tekinteni, de ésszerűbb feltételeznünk, hogy teljes megítélé­
séhez egyetlen elemét sem hagyhatjuk figyelmen kívül. Bizonyos értelemben a 
dekoratív elemek gazdagsága egyfajta kényszert jelent, amelyet a nézőre az archi- 
tektonikus forma szab ki: minél gazdagabb a mű részletekben, annál hosszabb időt 
igényel a forma áttekintése.

Mindez mégsem jelenti azt, hogy a díszítő elemek önmagukban i d ő ig é n y e s e k :  

esetenként az architektonikus forma a dekorációt erotikus ingerként állítja elő, hogy 
a szemlélő figyelmét jobban és alaposabban irányítsa saját elsődleges struktúrájára. 
Úgy vélem, hogy ha a dekorációkat nemcsak tiszta ornamensekként, hanem 3 
szükséges befogadási időről szóló alapadatként vizsgáljuk, izgalmas művészet- 
kritikai megfigyelésekhez juthatunk.

Megkülönböztethetünk még olyan térben mozdulatlan műveket, amelyeket l i n e á r is a d  

vizsgálhatunk és olyanokat, amelyeket körbe kell járnunk. Az utóbbihoz tartoznak a 
többszörös felölelést követelő művek is, amikor is minden egyes "utazás" megváltoztatja 
a perspektívát és elmélyíti a megértést. Nyilvánvalóan minden műalkotás többszöri 
vizsgálatot igényel, de egyes művek ezt az elvet esztétikájuk alapelvévé tették.

Ilyen művekre példát az informel művészetben és az úgynevezett akciófestésze*' 
ben találhatunk. Első naív pillantásra a kép az anyag agglomerátumaként hat, 
gondosabb tanulmányozáskor ránkkényszerft, hogy az alkotás folyamatának lény0' 
matát fedezzük fel benne. Amit a szemlélőnek végül felfedeznie és élveznie kell, aZ 
a kreatív aktus időbeli lefolyása.

Mindenesetre kérdés, hogy itt még a kifejezés recepciójának idejéről van-e szó, 
hisz a fenti esetekben a kép születésének fázisait úgy “meséli el", mintha az a 
tartalma lenne. Ezért célszerűnek tűnik e jelenségekre a tartalom idejének összefüíJ' 
gésében, különösen pedig az elbeszélt elbeszélés idejének taglalásakor v i s s z a t é r i 11

Mindezt azért tartottam fontosnak megemlíteni, mert az informel művészetben eS 
az akciófestészetben rejlő időbeli nézőpontot a szemlélőnek kell felfednie. A mű.y® 
ugyanakkor igen eredményesen vizsgálhatjuk anélkül is, hogy az elkészítésé^ 
fordított időre gondolnánk.
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A rekonstrukció ideje

Végezetül léteznek olyan művek, amelyek az újraösszeállftás vagy rekonstrukció 
idejére alapoznak. Tipikus példa erre a puzzle vagy a Lego: ezek megkövetelik (s 
enálkül tényleg élvezhetetlenek) a manuális-operatív beavatkozást, ami időigényes. 
Az egész semmit sem ér, ha az ember nem fordít rá időt. Kérdés, hogy az a zene, 
amely csupán partitúra formájában adott, tehát még interpretálásra és előadásra vár, 
nem játszik-e rá az előadás idejének nélkülözhetetlenségére, amely egyúttal mindig 
a hordozó vagy a kifejezés fizikai manipulációjának ideje is. Az ember nem élvezheti 
igazán a művet, ha nem dolgozik a kifejezés megformálásán.

A tartalom ideje

Az ábrázolt vagy elbeszélt idő
Ábrázolt vagy elbeszélt időről (temps énoncé) azon művészetek esetében beszél­

hetünk, amelyek tartalma tények időbeli sorrendjének elmesélése. Úgy tűnik, időt 
elsősornan az elbeszélő próza ábrázol, ugyanakkor a líra, a film, sőt a festészet is 
megjeleníthet ténysorozatot. A festmény esetében, még ha az történelmi eseményt 
mutat is, mindig jelen időt feltételezünk. Különösen a régi festészetben mesél el a 
mű, egy oltárkép vagy egy triptichon eseményfolyamatot annak előzményével és 
következményével.

A hagyományos festészet számos alkotása az időt térkeretbne ábrázolja, úgy, 
hogy a tér különböző pontjai különböző időpontokat jelentenek. Hieronymus Bosch 
Szénáskocsi-triptichonja balszárnyán a bűnbeesést, középen a földi életet és az 
utolsó ítéletet, a jobbszárnyon pedig a poklot jeleníti meg. Elvben az egész történetet 
egyetlen pillantással átfoghatjuk, valójában azonban a triptichon meghatározza te­
kintet irányát: a néző tekintetének az egyik oldalról a másikig kell vándorolnia és a 
térviszonyt a bal és a jobb oldal között az időviszonyok (a tartalom) kifejezéseként, 
előzményként és következményként kell értelmeznie. Olyan esettel van itt dolgunk, 
amikor a kifejezésben nincs Időfolyamat, ugyanakkor mégis egy mozdulatlan kifeje­
zés (amely egészen rövid befogadási időt igényel) tartalmában egy elbeszélt időt 
fejez ki.

Esetenként a kifejezés ideje eszközzé válhat a tartalom Idejének megragadására. 
Gondoljunk csak Pietro della Francesca arezzói feskóciklusára, A Szent Kereszt 
legendája címűre, amely előtt a nézőnek hátra kell lépnie, hogy az események 
folyamatát követni tudja. A freskók térelosztása miatt a kifejezés hosszabb befoga­
dási időt igényel, de minél intenzívebben használja fel az ember ezt az időt, annál 
jobban felfogja a ciklusba foglalt historikus időt.

E ponton érthetővé válik, miért beszéltem fentebb az informel művészet és az 
akciófestészet esetében a tartalom idejéről. A kép arról az időlől és időfázisokról 
mesél, amelyek létrehozásához szükségesek voltak. A mű felismerteti velünk a 
dripping (csurgatás) irányát, a színfelvivő kéz lenyomatát, utat mutat, melyet a 
mozdulatlan jel hagyott látra. A nyom annak vall, aki felismeri és olvasni tudja. Ez 
tér-idő viszonylatában játszódhat le, se nem lineáris, se nem körkörös, hanem egy 
sPÍrál formájú percepciós útban, amely által az a dinamikus aktus, ami a jelet 
létrehozta, fölsejlik.

Másként áll a dolog az idő ábrázolásával a verbális művészetek esetében, ahol a 
szukcesszív világállapotokról szóló kijelentések formájában jelenik meg. Az állapotok 
sorrendje a regény fabulájában nem szükségeszerűen lineáris: az előadás vagy a
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párbeszéd szintjén a szöveg az eseményeket lineáris, de nem kronologikus sorrend­
ben sorolja, amit a mese és vagy a történet szintjén mindenképpen másképpen kell 
rekonstruálnunk. Másszóval, ha a mese kronologikus sorrendje A-B-C, a szövegben 
a lineáris sorrend A-B-C is lehet, miközben az A a B-vel szemben visszatekintést 
jelent. A mese a párbeszéd az elbeszélt idejével operál. Ha a verbális történet így 
szól: “Piroska találkozott az erdőben a farkassal és ezután folytatta útját a nagymama 
háza felé", akkor három időszakasszal van dolgunk (Piroska útja az erdőben, talál­
kozása a farkassal, útja a nagymama háza felé), amelyet a szöveg saját módján 
ábrázolt vagy elbeszélt időszakaszként mutat be. Más azonban a helyzet az előadás 
idejével.

A z előadás vagy az elbeszélés ideje

Az előadáson (énonciation) az elbeszélés vagy mindenesetre a “beszéd" aktusát 
értjük mind a verbális, mind pedig a vizuális szövegben. Ez az aktus önmagában a 
szerző privát életéhez tartozik és sem az esztétikát, sem a szemiotikát nem érinti. De 
mint láttuk, Pollock egy művének esetében a kép létrehozásának története részét 
képezi annak a "történetnek”, amiről a kép szól. Az ilyen eljárást előadott előadásnak 
vagy elbeszélt elbeszélésnek (énnciation enoncóe) nevezzük, vagyis az elbeszélés 
aktusáról mint a szöveg megjelenített tartalmáról van szó.

Egy-egy szerző sok időt áldoz (vagyis sok lapra van szüksége) egy táj leírására, 
akkor az elbeszélés idejében nem történnek figyelemreméltó események, de mégis 
az elbeszélés idejének érdekes kibontásával van dolgunk.

Az elbeszélés ideje ritmikus formát is ölthet magára, amelyet a szerző akkor 
alkalmaz szövegében, amikor az olvasóra késleltetéseket és holt időperiódusokat 
kényszerít rá. Teszi ezt azért, hogy lelassítsa közeledését az elbeszélt események­
hez. Vannak történetek, amelyek szinte semmiből sem állnak, amelyekben az elbe­
szélt ideje pár mondatban összefoglalható, miközben az elbeszélés ideje jócskán 
hosszadalmas. Gondoljuk csak Queneau Stílusgyakorlatára: az elbeszélt ideje mini­
málisra redukálódott, de az olvasót állhatatosan az előadás idejének élvezésére 
invitálják meg. Az az idő, amit Queneau 99 stílusgyakorlatának kiagyalására fordított, 
nemcsak a szerző magánéletéhez tartozik. Ezt a szerző megjelenítette, szövege 
integrális részeként közszemlére bocsátotta, az elbeszélés aktusa tehát erről szól és 
saját, a szövegben megragadható időbeliséget mutat föl.

Az elbeszélés idejével párhuzamos az olvasás ideje, de ez az elbeszélt idejére 
nem vonatkozik. Különbséget kell tennünk az olvasás empirikus ideje (és egy emp|' 
rikus olvasó) és a modellolvasó olvasási ideje között. Az utóbbi az ideális olvasó, aki* 
a szöveg megkövetel és feltételez. Az olvasmány empirikus ideje számunkra nert1 
érdekes -  bárki fordíthat hat hónapot Grimm egy meséjének olvasására, ugyanakkor 
átfuthatja a Bibliát egy hét alatt. Mindemellett a Biblia az ideális olvasótól más, jóv3' 
hosszabb olvasási időt követel meg, mint a Grimm-mese. Az elbeszélt elbeszélés 
idejének tartományában egy hossző tájleírás lassúbb és türelmesebb m o d e l l - o l v a s ó '  

követel meg, mint Dumas regényeiben egy-egy tolakodó párbeszéd.
Az elbeszélés idejéhez tartozik az újraolvasás ideje is, amelyet a szerző kifejez«1' 

ten követel az olvasótól. Agatha Christie a The Murder of Roger Ackroyd círTiu 
regényében a gyilkos személyét illetően sejtések sorozatát állítja föl, melyek a végé^ 
mind hamisnak bizonyulnak, mert a gyilkos (a krimi történetében nagy újításként) 
maga az elbeszélő. A story végén az elbeszélő felvilágosítja az olvasót, hogy 
semmiképpen sem vezette félre. Mindig elmondta neki, mit tett az adott pillanatba^ 
akár még a gyilkosság pillanatában is, csak ezt épp eufemisztikus formában tett® 
(például: "tettem, amit tennem kellett"), (gy rákényszeríti az olvasót a regény újra0
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vasására, hogy kiderüljön, ő maga, mármint az olvasó is leleplezhette volna a 
gyilkost. A könyv mintegy szerződést köt az olvasóval: kettős olvasatot tesz számára 
lehetővé, egy “naivat” és egy "kritikusát", mert felszólítja arra, hogy a naív olvasat 
végén az egészet rkitikus hozzáállással újrakezdje. Christie könyve olyan mű, mely­
nek felépítése újbóli olvasásra ösztönöz és az ehhez szükséges idő eleve bele van 
kalkulálva a vállalkozásba. Ezt a beépített fátyol elbeszélési idejének nevezhetjük, 
amely mint a Basicben a számítógépes parancs, a “goto”, az olvasó számára 
lehetővé teszi az olvasás folytonos újrakezdését.

A sorozat és intertextuatitás ideje

Hátramaradt még az a kérdés, hogy milyen időbeliséggel rendelkeznek a szeriális 
művek, a tévésorozatok, valamint a régebbi folytatásos regények. Ezek esetében a 
kifejezés idejétől (tévésorozat) vagy az elbeszélt és az elbeszélés idejétől függetlenül 
a néző időértékének egy különleges fajtájáról van szó. Vagyis a szeriális műveknél 
az időbeniség több fajtájának összefonódását figyelhetjük meg:

a) A mű egy időfolyamatot mesél el, miközben, mint látni fogjuk, ez egy álcázott 
idő.

b) Az mű érezteti befogadójával, hogy az egész az időben játszódik le; ez érvényes 
a klasszikus tárcákra és újságregényekre, amelyek esetében a szerző az olvasói 
levelekre reagálva megváltoztatta a mesét, vagy valamelyik szereplőt feltámasztotta 
halottaiból, mindig az empirikus olvasó kívánságait teljesítve, aki így mintegy társ­
szerzővé vált.

c) A mű egy ritmust kényszerít az olvasóra azáltal, hogy szüneteket, üresjáratokat 
iktat be a feszültség növelése céljából, olyan mozzanatokat, amelyekben az olvasó 
elvárásokat állít fel és kíváncsian várja az események késleltetett folytatását.

d) A mű rákényszeríti az olvasót arra, hogy az előző részekből ismert dolgozat 
összekapcsolja az újabb és újabb információkkal; az olvasó pszichológiai-idioszink- 
rátikus idejét az elbeszélés-stratégia magába foglalja.

e) Végezetül vannak esetek, amikor a sorozat nem vezethető vissza, hanem 
inkább egy szövegközi idézetjárékot játszik. Mihail Bahtyin ezt dialogizmusnak ne­
vezte el, amikor a néző ideje saját enciklopedikus kompetenciájának idejévé válik.

Az ismétlés, a másolat, a sorozat, a saga stb. tipológiájából nyilvánvalóvá válik, 
hogy a szeriális művel is egyfajta modell-olvasót konstruálnak, aki az elbeszélt idejét 
kétféle módon élheti meg: egyszer gyorsabban és a cselekmény folyamatára össz­
pontosítva, másodízben már lassabban és több figyelmet szentelve a párbeszédnek, 
valamint a késleltetési stratégiáknak.

A fentiekből következően létezhet az idézet ideje is. Amikor a szöveg egy korábbi 
szövegre utal vissza, akkor rákényszeríti az olvasót, hogy felidézze korábbi olvasmá­
nyaiból szerzett ismereteit és a világról alkotott képét, vagyis teljes enciklopedikus 
kompetenciáját. Ez a felidézés időt követel meg. Nem szükségszerűen moláris 
szinten mérhető időről van szó (a fölismerés villámgyorsan is bekövetkezhet), de 
mindenképpen egy molekuláris időről, még ha csak milliomod másodpercekben 
ragadható is meg. Erőkifejtés ez, amely a termodinamika második törvényével 
összhangban mindig kapcsolatban áll az idővel. Egy mű megértéséhez szükséges, 
hogy kilépjünk belőle és megvizsgáljuk, mi előzte meg azt.
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Drámapedagógia az enyhe 
fokban értelmi fogyatékos 

gyermekek körében
MÓKA JÁNOS

Drámajáték. Drámapedagógia, s ennek célja és feladatrendszere. 
A drámapedagógus.

A játék az ember legsajátosabb, de nem csak rá jellemző tevékenysége. Egész 
életét végigkíséri. Aki nem tud játszani, az elveszítette önmagát és az élet megisme­
résének lehetőségét. A játék mindig komoly.

Két megjelenési formája van: először egy embert-próbáló, amikor térben és idő­
ben, valamint társadalmi közegben tükrözi vissza az alanyt, annak lehetőségeit, hogy 
tudomásulvételével tökéletesen tudjon alkalmazkodni, illetve változtatni önmagán és 
társadalmi-természeti környezetén. Másodszor egy olyan, amiben a játszó kettős 
életformában mozog: a “mintha”-szituációt éli meg. Ilyenkor az egyén egy látható, 
közvetlen fizikai mivoltában, egyszersmind minden mozdulatában, hangsúlyában, 
rezdülésében élő, de tőle mégis különböző, rajta túllévő általános szellemi; alakzat­
ban létezik. Megkettőződik a valóság: “van egy valóságos törvényeivel működő 
«segédvilág», mely tartja a játék képzeletbeli síkját, s van egy fantáziavilág, melyben 
a játék zajlik. E kettő különbsége és egysége, a különbség és azonosság dialektikus 
ellentmondása adja a játék sajátos varázsát. Ha csak a reális sík létezik, nem érzem 
a játék ízét. Ha csak a képzeletbeli sík, akkor pusztán fantázia lesz. A játék érvényes- 
ségére tehát az jellemző, hogy a hordozó tárgyakra vagy cselekvésekre ráképzelt, 
rávetített alakzat objektivitással bír, nem lehet önkényesen kezelni, noha látszólag a 
fantázia terméke." (Almási Miklós)

A “mintha"-szltuáció a játék e megjelenési formájának elengedhetetlen feltétele, a 
valóságos és lehetséges sűrítése, a dramatizálás lényeges vonása. Tartalmazza 3 
mimetikus cselekvést, a szerepmegélést és az imitációt. Lehetővé teszi, hogy aZ 
egyén új, reálisan meg nem élhető helyzetben létezzen, anélkül, hogy ebből veszt®' 
sége, illetve nyeresége lenne az átváltozás örömén kívül. Jellemzője, hogy a játszó 
a reális és szellemi alakzatban való kint- és bentlévőséget akaratlagosan váltakoZ' 
tathatja. Ha a kettő tökéletesen fedi egymást, az az átlényegülés. S a szocializáció 
terméke egyúttal.

Gabnai Katalin szerint: “drámajátéknak nevezünk minden olyan játékos embefl 
megnyilvánulást, amelyben a dramatikus folyamat jellegzetes elemei lelhetők föl"'

Az idézett meghatározás két elemre épül: az elsőről, a “játékos emberi megnyílt' 
nulás"-ról a dolgozatom elején már írtam, ehhez csak az intuiciót, nyitottság0 1 
eredetiséget és az aktivitást tenném hozzá, mint részegységeket, amik a játékban 
fontos kellékekként jelennek meg. A definíció második fele érdekesebb számomba’ 
Érdekesebb, mert -  az angol drámatanítást is figyelembe véve -  azt ta p a s z ta lj 
hogy egy-egy drámatanár egy-egy pedagógiai feladattal, helyzettel és problémába
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szembekerülve, a dráma, a “drámai játék" egy-egy oldalát, összetevőjét hangsúlyoz­
ta ki és állította pedagógiája középpontjába.

így például a dramatikus folyamatot Harriet Finlay-Johnson fontosabbnak tartotta 
a dramatikus folyamat végeredményénél.

A természetes dramatikus ösztönön ő a valahonnan valahová eljutás kollektív 
tudatalattiban rögzített képességét érti. Ebben a folyamatban a cselekvés a közleke­
dési eszköz, ami elviszi az emberi psziché elemeit egy látható, közvetlen célig. Ezen 
a kalandos úton a személy feladatokat kap, állandó önkéntes megfeleltetésben van 
része, amelynek következményeként erősebb és változatosabb képet mutat majd. A 
gyermek aktivitása dominál, cél az örömszerzés, a pedagógia minden eszköze a 
játszó alany köré csoportosul.

Manapság Dávid Davis vallja, hogy a dráma egyenlő az igazság feltárásának 
folyamatával, mivel konfliktust hordoz, s így az életet képezi le. Ezzel szemben volt, 
aki a végeredményt tartotta fontosabbnak: Eisie Fogarty munkássága eredménye­
ként elindult a dráma és a nyelvtanítás sajátos összeölelkezése. A kezdet kezdetén 
egyik felerősítette a másikat, de végülis a nyelvtanítás kerekedett felül a drámával 
szemben. Coldvell Cook Shakespeare-t tanított a “drámai játék” eszközeivel: lásd 
művészeti nevelés és oktatás mint végső cél.

Brian Way a drámát a személyiségfejlődés alapjaként kezeli. Mániája a "kreatív 
dráma”, amelyben az egyéniség is fontos, valamint egy gyakorlatba foglalt megfelel­
tetés, amelyet Sztanisziavszkijhatására fejlesztett ki, és hangsúlyozva az ösztönös 
cselekvés fontosságát. Volt idő, amikor az angol drámatanárok a cselekvést, annak 
ritmusát és tempóját, vagy a cselekvésre ösztönző erők valamelyikének szerepét 
emelte ki. Sőt, Edmond Holmes miniszteri inspektor a cselekvés, cselekedtetés 
jelenségétől elragadtatva állította, hogy “minden iskola, osztály életében a cselekvés 
fontos tényező és minden tantárgy, mely alkalmas dramatizálásra, szisztematikusan 
dramatizálható." (Bolton)

Ebben a cselekvésközpontú szemléletben a dráma egyenlő a cselekvéssel. Peter 
S/adekoncepciója az előbb említettek ellenében jött létre, s a különbség addig fajult, 
hogy már-már cselekvésellenes lett: “a cselekmény nem bemutatásra való". (Slade) 

A nyelv- és drámatanárok irodalmi igényű szöveget adtak tanítványaik szájába, 
ezért náluk a versmondás és a színjáték is otthonos volt. Slade ezzel szemben nem 
ragaszkodott csiszolt irodalmi szöveg eljátszásához, neki a gyermeki kifejezés spon­
tán verbalitása is megfelelt. Szerinte “a művészet alapja a szimbólumokban való 
gondolkodás, a gyermeki drámában azonban a természetesség lenne elfogadható, 
3 szimbólumban gondolkodás mesterkéltséget, színházi viselkedést szoktat és nem 
az életre nevel, bár más hasznát elismeri." (Bolton)

A mai angol drámatanárok karizmatikus egyénisége, Dorothy Heathcote az objek­
tív világ megismertetésére törekszik. Azt mondja, hogy a dráma célja a tárgyak 
megszemélyesítése, ő t a dráma tartalma foglalkoztatja. A játék témáit érzelmi szem­
pontok szerint válogatja, s a különböző témák összefüggéseit is kutatja. A gyerekek­
től ösztönös megnyilvánulást vár.

S hogy ne csak az angol drámatanárok példáit említsem, fölhozom Comeniusét is, 
3ki a személyiség fejlődését, a gátlásosság feloldását, a beszédben való szabad 
megnyilvánulást, valamint a memória könnyed működését látta az iskolai színjáték 
legszembetűnőbb következményének.

Nem volt szándékomban végigjárni az angol, illetve magyar drámatanítás törté­
netét, csak arra szerettem volna rávilágítani, hogy milyen komplex módszerrel állunk 
szemben, s bizonyítani azt, hogy minden drámatanár feladatának megfelelően, ebből 
az összetett, sokoldalú pedagógiából egy-egy elemet emelt ki és helyezte azt dráma- 
pedagógiai filozófiájának centrumába.
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Én magam sem tehetek másként, amikor a drámapedagógia gyógypedagógiai 
vonatkozásait elemzem, s a drámajáték valamilyen, az én szempontomnak megfele­
lő meghatározására törekszem. Számomra nem a folyamatjelleg a fontos, nem is a 
benne végigvonuló cselekvés, s annak minősége, illetve motiváló tényezői, és nem 
fontos az ezekben megnyilvánuló személyiség sem, valamint a végeredmény sem 
érdekel (bár ezeket elismerem és számontartom, de csak mint másodlagos tényező­
ket). Engem az a közeg érdekel, mint evidencia, amelyben a folyamat lezajlik, 
amelyben a cselekvés megtörténik, amelyben a személyiség próbára teheti magát, 
és amelyből végeredményként a különböző összetevőit gazdagítva, új, színesebb 
személyiségjegyekkel távozhat: s ez a “mintha" varázslatos birodalma.

Engem mint gyógypedagógust, aki sokszor halmozottan sérült gyerekekkel járom 
be a "mintha” tartományait, elsősorban az érdekel, hogy ide hogyan lépnek be 
játszótársaim, miképpen élik meg e kettős létezést, s hogyan tudnak ebből kilépni, 
illetve hogy mindezekre képesek-e.

Másrészt én úgy látom, hogy a “mintha"-szituáció a drámajátékokon kívül a színjá­
tékban és az előadóművészetekben is megtalálható mint elengedhetetlen tartozék. 
Igaz, az utóbb említett formációkban szigorúan szervezett és sűrített, akaratlagos és 
előre kigondolt alakot ölt. Témájának, tárgyának kiválasztását sem a véletlenek 
összejátszása Irányítja.

Az eddigiekből következően számomra a drámajáték olyan képlékeny, játékos, 
egyéni és közösségi folyamat jellegű emberi tevékenység, amely a "mintha"-szituá- 
cióban valósul meg, illetve azokat a tevékenységeket is ide sorolom, amik célzottan 
ennek befogadására és az ebben való megnyilvánulásra készítenek fel.

Drámapedagógián pedig a drámajátékok rendszeres, céltudatos és tervszerű al­
kalmazását értem, olymódon adaptálva, hogy az a játszók életkorának, intellektusá­
nak, személyiségjegyeinek megfeleljen. A személyiségformálás drámapedagógia1 
stratégiájának eszköze azonban nemcsak az öncélú drámajáték lehet, hanem az a 
színitevékenység is, amely során a drámapedagógus (rendező) a színjátszókat 
felkészíti az írott dráma vagy életjáték közönség előtti bemutatására. A felkészülés, 
a bemutatók és az előadás utóélete során tapasztaltakat úgy hasznosítja, hogy az a 
játszók harmonikus és sokoldalú vagy speciális fejlesztését eredményezze, őke* 
önismereten alapuló önképzésre sarkallja.

Célja, a személyiség minden komponensének -  az értelem, az érzékelés, aZ 
emlékezet, a figyelem, a fizikum, a jellem stb. -  egyértelmű fejlesztése, olya11 
irányba, hogy az az egyént alkalmassá tegye az élete során tapasztalt interakcióban 
való eligazodásra, és annak dinamikus megélésére.

Két feladata van: esztétikai és pedagógiai.
Amikor színi tevékenységre készít fel, valamint az ennek eredményeként realizá' 

lódott előadással a befogadóra hat, az esztétikai és pedagógiai funkciót egysze^0 
tölti be. Ilyenkor a kettős funkció különválasztása csak elméletileg lehetséges. lgaZ’ 
gyakran -  a felhasználó törekvéseinek megfelelően -  egyik vagy másik kaph3’ 
hangsúlyt. Sokan azonban kísérletet tesznek a lehetetlenre és megpróbálják egyik0 
a másikról leválasztani. Valamelyiknek ilyenkor autonóm szerepet szánnak.

Amikor a pedagógus a drámajátékot nevelő-oktató munkájának hatóeszközei köz 
sorolja, a napköziben vagy tanórai keretben használja, csak pedagógiai feladatot la 
el.

Ki a drámapedagógus? Cselekvő ember, aki tisztában van eszköztárának hatás 
mechanizmusával, és az ennek megfelelő tudatos, tervezett és rendszeres ^unk 
jával a reá bízott személyeket személyiséggel bíró, cselekvő emberré neveli. S a 
számára az is tisztázott, hogy e folyamatban ő maga is változik, alakul. Is m e re te ^  
és munkája sajátosságaiból következően egyesíti a pedagógus, a pszichológus.
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színházi ember vonásait. Demokratikus közösségi munka jellemzi.
Összefoglalva: a "mintha”-szituációban megnyilvánuló, s az erre felkészítő, befo­

gadását segítő játékok drámajátékok. Drámajáték + színitevékenység -  drámapeda­
gógia. Akik ezzel a rendszeresen és tudatosan foglalkoznak: drámapedagógusok. 
Céljuk a személyiség totális fejlesztése, amit és pedagógiai keretben valósítanak 
meg.

A “mintha "-szituáció sajátos megélése az enyhe fokban értelmi 
fogyatékosok körében

Az egyén két énnel rendelkezik. Van egy szubjektív én, az amit tudatunk létrehoz, 
igaz és hamis állítások halmaza. Az objektív e/?csak igaz állításokat tartalmaz. A két 
én egymástól távol és közel kerülhet, a fedés szinte lehetetlen. Mindkét én a 
társadalmi-természeti környezetben realizálódik. Ez a környezeti tényező is megket­
tőződik: szubjektív és objektív színezetet kaphat. A tényezők egymással dialektikus 
kölcsönhatásban vannak, őket az asszimiláció és az akkomodáció ingadozása ter­
heli. Az asszimiláció és az akkomodáció aránytalan ingadozása pedig pszichés 
feszültséget indukál, ha nincsen megfelelő konszolidálás, ami a ráhatás és az 
időfaktor, valamint az intellektuális képességek függvénye.

A pszichés megterhelés csökkentésére, a központi idegrendszer magasabb formá­
cióiban az alacsonyabb szintek ösztönzésére egy védekező mechanizmus indul el, 
ami kihat az egyén egész apparátusára, s ennek termékeként jön létre a szekunder 
valóság. Ez kvantitatíve egyén és környezete viszonylatában kóros és hasznos is 
lehet. (Hallucinálás, tudathasadásos állapotok. Vagy: álom, játék, művészeti alkotás, 
befogadás stb.)

A "mintha"-szituáció alkotó eleme tehát a primér és a szekunder valóság. A 
szekunder valóság létrejötte pillanatában a létező primer valóságból, illetve arra épül. 
Az idézi, hívja elő. Máskor a megélt primér valóságból táplálkozik, ha nincs megfele­
lő, asszociációkra sarkalló független valóság.

Két megjelenési formája van: egyik, amikor a játszó teljes lényével szolgálja a 
"mintha"-szituációt, testéből nem válik le a szekunder valóság, azzal együtt létezik, a 
másik, amikor a játszónak csak tudatában jön létre a “mintha" s ezt vetíti ki környe­
zete legalkalmasabb elemeire.

Ebben a folyamatban az egész személyiség részt vesz. Helyes megéléséhez 
optimális szenzoros és kognitív adottságok szükségesek.

Az értelmi fogyatékosoknál az agy morfológiai és funkcionális defektusa adott, s 
ezzel személyiségük egésze eltér az épekétől, jelen állapotában és fejlődésében is. 
Még akkor is, ha csak egyetlen morfológiai defektus a kiváltó ok. Egy okból több 
okozatra, az okozatokból több, vagy csak egy okra következtethetünk. így igen 
változatos személyiség-formációk jöhetnek létre. Mindezekből következően ők a 
"mintha”-szituációt is sajátosan, differenciáltan élik meg. Bizonyos közös jegyek 
azonban -  amik segítik az általánosítást -  kimutathatók.

^  gátlásosság és a gátlástalanság differenciálatlansága.
A szubjektív én gazdag hamis állításokban. A természeti-társadalmi környezet 

tudati visszatükrözését a szubjektív elemek túlburjánzása jellemzi. Ezért az adekvát 
reakció a beérkező ingerekre nem várható el. A kiszolgáltatottságból következően, a 
tartós asszimilációra való késztetés ennek rossz kivitelezése, valamint az akkomo­
dáció társadalmi-természeti környezetben és a két ¿/7 közötti realizálásának lehetet­
lensége, spontán fiziológiailag indokolt a szekunder valóság létrehozását serkentő 
folyamatot indít el. Ezt a folyamatot sem kiterjedésében, sem minőségében, s annak
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utóhatásait sem, vagy csak részben tudja ellenőrizni. Másrészt az adekvát helyzet­
ben nehezen, csak megfelelő feltételek teljesítése mellett képes a primér valóságból 
szekunder valóságot építeni az észlelési és értelmi képességek sérülése miatt.

A szenzoros és kognitív adottságok elégtelensége.
Zavart a primér valóság képe, amely feltétele a szekunder valóság létrejöttének. 

Ennek oka a központi idegrendszer organikus elváltozása, egyenetlen fejlődése, ami 
a funkciók változatosan torz működését eredményezi.

Az érzékelés, az ismeretszerzés problémás, a szintézis-analízis nehézsége, az 
integráció zavara, az érzékelési folyamat merevsége bélyegzi meg azt az objektív 
képet és lesz belőle erősen szubjektív, hiszen a megismerési folyamatban ezek 
mellett sok ösztönös, indulati indíték is szerepet játszik az értelmi fogyatékosoknál.

A megfelelő, tartós figyelem hiánya, az akarati tényezők elégtelensége, valamint a 
feladattudat kialakulatlansága ugyancsak jellemző. Baj van az emlékezettel is. Egy­
részt a rögzítés folyamata sérült, másrészt a felidézés is, ami már a szimbólumkép- 
zést, vagyis a szekunder valóság mégélését is nehezíti. Nem tudják aktivizálni azokat 
a gondolati műveleteket, amik ezeket a folyamatokat átszövik, segítik. Összekeve- 
kednek, egymásba olvadnak az emlékképek. Gondolkodásuk a konkrétumhoz ta p a d , 

az általánosítás akadályozottsága miatt a fogalomképzés is elégtelen. Megmaradnak 
a konkrét tárgyi valóság szintjén, az elvont, bonyolult fogalmakat nem, vagy csak 
részben értik. Nem alakulnak ki azok a helyzetnek megfelelő asszociációs pályák, 
amik a "mintha"-szituáció létrejöttéhez is szükségesek.

Mindebből arra lehet következtetni, hogy az értelmi fogyatékosok nem is élhetik 
meg az átváltozás örömét. Ez az állítás azonban hamis. Valójában minden értelmileg 
sérült a maga módján létrehozza a primér valóságra építve a maga szekunder 
valóságát. Ugyanúgy, mint a megismerésben a konkréttól az elvont felé halad. Itt ¡s’ 
ebben is, az út ugyanaz, mint az épeknél, csak a létrejött képződmény a "s z e lle m a - 

lakzat”, annak megélése sajátos. A z  akkomodációs-asszimilációs ingadozás indu­
kálta feszültség náluk is -  mint az épeknél -  védekező kompenzációs reakciót vált 
ki, s  a szocializáció során más funkciók (ismeretszerzés, tanulás, közösségi életre 
nevelés stb.) rakódnak rá, de más minőséggel, más formában.

"Másodlagos" tényezők deformációja
A drámajátékok magvát, lényegét alkotó "mintha'’-szituáció létrejöttében, m egél® ' 

sében az egész személyiség részt vesz, külső és belső feltételeivel együtt. A  be lső t, 

a tudatalatti működést már említettem, a külsőt, az egyén megjelenését, m o z g á s á t ,  

akusztiko-verbális megnyilvánulását még nem.
a.) Megjelenésük nem is annyira lényeges ebben a folyamatban, csak akkor, ha3 

játék öncélúságát veszti, és munkává, vagyis színpadi cselekvéssé válik. I ly e n k o r  

már esztétikai képződménnyé lesz.
Az értelmi fogyatékosok körében vannak olyan szindrómák, a m e ly e k  az egyer 

külső megjelenésében is speciális jegyeket mutatnak (pl. Down-kór, Little-kór, Se» 
locskona-szindróma), de általában is elmondható, h o g y  többnyire első látásra kitúr1 
nek az épek közül. Természetesen vannak kivételek, de ők enyhén fo g y a té k o s o k ' 

vagy határesetet képviselnek.
b.) Mozgásuk\&mpó\á\, energiáját diszharmónia, ritmus, egyensúly és k o o r d i n á l 1 

ós zavarok jellemzik. Ezek olyan kivitelezési nehézségek, melyeknek okai c e n t r á 1 
és perifériális organikus károsodások, fejlődési rendellenességek lehetnek. A m°'° 
rikus nehézségek gátját jelentik a "mintha”-szituáció megélésének, hiszen lé t re jö t t®  

nek az egész személyiség részese. Az egyén teste alkothatja azt a  primér v a ló s á g 0 ’ 
amire a szekunder épül, máskor pedig eszköze a felidézésnek. A színi te v é k e n y ®̂9
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során pedig az emberi test fizikai mivoltával, mint kifejezési eszköz vesz részt, ehhez 
azonban ép test, ép mozgásos funkciók kellenek.

Éppen ezért tartom fontosnak a drámapedagógia alkalmazását az enyhe fokban 
értelmi fogyatékosok körében, mert ehhez a feltételrendszerhez közelíti, fejleszti a 
sérült személyiséget, külső és belső feltételeivel együtt.

c.) Akusztiko-verbális megnyi/vánu/ásró/beszé\ek és nem kommunikációról, mert 
az tágabb jelentéstartalommal bír. Maga az akusztiko-verbális megnyilvánulás is 
tartalmaz^motorikus elemeket. Ennek során jön létre, hiszen a beszéd is egy igen 
bonyolultan differenciált mozgássor szintézisének eredménye. Az értelmi fogyatéko­
soknál ez a folyamat is sérülhet (megkésett beszédfejlődés, pöszeség stb.). Mint más 
motorikus problémának, ennek is centrális és perifériális okai lehetnek. Sajnos az 
értelmi fogyatékosoknál többszörösen is érvényes a mondás: "Ha megszólalsz, 
megmondom ki vagy.” Természetesen a kivételek ebben az esetben is csak erősítik 
a szabályt.

Az akusztiko-verbális megnyilvánulás nehézségei a "mintha"-szituációban többnyi­
re akkor jelentkeznek, ha ezt az alany interakcióban éli meg. Az információt közlő 
csatornák egyik vagy mindkét irányban eldugulhatnak. A "mintha"-szituációban a 
belső képnek, a belső monológnak nagy szerepe, jelentősége van, sokszor azonban 
ezen a szinten megtapadnak és nem jön létre a transzformációs művelet, amivel 
külső beszéddé változnak ezek, illetve a testen megjelenő szekunder valósággá.

d.) Primer vagy szekunder valósághoz tapadás. A "mintha"-szituáció megélését 
ezen gyermekek körében az is jellemzi, hogy erősen egyénre szabottan, akarattól 
függetlenül jön létre és működik. Ezért nem akkor lép ki és be az alany belőle, amikor 
kívánja, ahogy az asszimiláció-akkomodációs ingadozás vezéreli. Oka a gátlásosság 
és a gátlástalanság váltakozása. Eredménye a sok konfliktusos helyzet a “mintha"- 
szituációt megélők között, a kudarcélmény, a szorongás, az öncélú, szocializációt 
nem segítő magányos szekunder valóságba menekülés.

A drámapedagógiai személyiségfejlesztő munka alapelvei az enyhe 
fokban értelmi fogyatékosok körében 

Személyiségük fejleszthetőségének elve:
Az enyhén értelmi fogyatékosok megfelelő módszeres munkával fejleszthetőek, s 

ha nem is érhetik el sohasem az ép értelműek szintjét, hiszen a kiváltó okok 
'rreverzibilisek, de azokat megközelítik. Életvitelükben nem szükségképpen külön­
bőznek az épektől.

Személyiségük sokoldalú, arányos fejlesztésének elve:
A drámajátékok, a színi tevékenység színes, sokoldalú személyiségformáló esz­

köz, aminek alkalmazása önmagában is garantálja ennek az elvnek a megvalósulá­
sát.

A gyerekek személyiségéhez, sérülési és életkori sajátosságaihoz való 
^kaimazkodás elve:

Mindenkor, minden helyzetben tudomásul kell venni a feltételeket, amik a gyermek 
felől irányulnak felénk, hogy azután ennek megfelelően tudjuk kiválasztani a legmeg­
felelőbb stratégiát, megvalósításához szükséges eszközrendszert, alkalmazási mó­
dot.

Rendszeresség, fokozatosság és tervszerűség elve:
Bármely pedagógiai munka csak akkor érvényesül, így a drámapedagógiai is, ha
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azt periodikus ismétlés, rendszeresség jellemzi. Ez a kisegítő iskolások körében igen 
fontos. A fokozatosság ugyancsak lényeges elem: az egyszerűbb feladattól a bonyo­
lultabb felé, a konkréttól az absztrakt irányába kell haladnunk. Nem elhanyagolható 
az sem, hogy az alkalmazó pedagógus ismerje tanulóit és a rájuk ható gyakorlatok 
hatásmechanizmusát. Csak így lehet tudatos és tervszerű a munkája.

A kisegítő iskola nevelési-oktatási céljaihoz, feladatrendszeréhez való 
alkalmazkodás elve:

A drámapedagógia a mai iskolarendszerben fejlődött, ami kidolgozott, kipróbált, és 
hagyományokkal rendelkezik, s társadalmi szükséglet hozta létre. A drámapedagó­
gia létét ez biztosítja, de mégsem lehet teljes függetlenséget várni tőle, mert képtelen 
a hagyományos értelemben vett pedagógia nevelési-oktatási funkcióját átvenni. Arra 
viszont képes, hogy a kisegítő iskolai nevelő-oktató munka támasza, kiszolgálója 
legyen.

A kölcsönösség elve:
Nemcsak a gyermek alakul a drámapedagógia folyamatában, hanem maga az 

irányító pedagógus is. Egyrészt a gyermek és a pedagógus is biológiailag változik: a 
gyermek érik, fejlődik, folyamatosan alakul, a pedagógus ugyancsak változik, (öreg­
szik) s ezzel más pszichés, szociális, egzisztenciális terhelés érheti. Másrészt a 
gyermek a fejlesztő munka hatására mindig gazdagabb, színesebb személyiségké­
pet mutat. Ehhez a pedagógusnak alkalmazkodnia kell, s ezt csak folyamatos 
önismeret gyakorlásával és önképzéssel teheti.

A korrekciós funkció betöltésének elve:
A korrekciós munka lényege, hogy olyan képességeket fejlesszünk, amik le h e t ő v é  

teszik a gyermek számára az oktatott anyag befogadását és adekvát f e l h a s z n á lá s á t .  

A drámapedagógia ennek a funkciónak részese lehet, mivel a személyiség minden 
komponensét fejleszti. Segítheti az olvasás, számolás és más tantárgyak elsajátítá­
sához szükséges képességek fejlesztését, sőt korai alkalmazása esetén prevenciós 
funkciót is betölthet.
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A Network Educational Science Amsterdam (NESA) -  felsőokta­
tási intézményeket tömörítő -  nemzetközi együttműködési szervezet 
tanfolyamot indít az oktatásügyi vezetők képzése iránt érdeklődő szak­
emberek számára. A tanfolyam célja: az oktatásügyi vezetők képzésé­
hez szükséges általános és speciális ismertek, készségek, képessé­
gek fejlesztése; a vezetők és a leendő oktatók képzését szolgáló 
tantervek fejlesztésében való részvétel.

Atanfolyam időtartama négy hét (várható ideje: 1992. szeptember­
október), a helye Amszterdam, a nyelve angol. Atanfolyam minden 
költségét (utazás, szállás, étkezés) a pályázat meghirdetője fedezi.

A pályázatokat két példányban legkésőbb 1992. május 31-ig kell 
beküldeni az Országos Közoktatási Intézet Kutatási Központ címére. 
(1051 Budapest, Dorottya u. 8.)

A pályázatokról szóbeli meghallgatást követően fog dönteni a meg­
hirdető.

Pályázhatnak:
~  felsőoktatási intézmények oktatói;
-  pedagógiái szolgáltató intézmények munkatársai;
-  gyakorló iskolaigazgatók és igazgatóhelyettesek;
-  oktatásügyi vezetőképzés iránt érdeklődő egyéb szakemberek.

Pályázati feltételek:
-  az oktatásügyi vezetőképzés iránti érdeklődés, hajlandóság a 

vezetőképzésbe való bekapcsolódásra;
~ kommunikációképes angol nyelvtudás;
~ 50 évnél fiatalabb életkor.

A Pályázatoknak tartalmazni kell (mindent angol nyelven):

~  a pályázó részletes szakmai önéletrajzát;
"  a pályázónak az iskolavezetésben, a vezetőképzésben, a tan­

tervfejlesztésben szerzett tapasztalatai leírását tartalmazó 1-2 
oldalas anyagot;

"  Az iskolavezetés és vezetőképzés problémái Magyarországon 
című 2-3 oldalas, a pályázó személyes elképzeléseit, gondola­
tait bemutató anyagot.
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Annak idején sok magyar társadalomtudatónak volt alapélménye Oscar Lewis 
két könyve, de a kor és az akkortájt monopolhelyzetben lévő “amerikaias” 
gigantomán szociológiai-szociográfiai kutatások divatja nem kedveztek egysze­
rű összehasonlító vizsgálatoknak, akciókutatásról szóló beszámolóknak. A 70- 
es éves második felétől tértek vissza a kutatók tárgyilagos, de a kutatás “tárgyá­
tól” távolságot nem tartó témakezeléshez. Ebbe a kutatási vonulatba soroljuk be 
magunkat.

Rendszeresen, módszeresen, fegyelmezetten legfeljebb 20 éve fordult a szocioló­
giai kutatás alapkérdésekhez, mint az emberek egyenlőségének, szabadságának, 
együttműködésének eszméi. Amikor mi egyrészt kutatóként a cigányság problémái' 
val foglalkozunk, másrészt (nem mentesen morális értékektől) a gyakorlatban ¡s 
próbára tesszük elméleteinket és kutatási eredményeinkből készített javaslatainkat, 
akkor az alapkérdésekhez való saját viszonyunkat is törekszünk tisztázni.

Elfogadjuk, hogy testközelben élnek egymás mellett különböző kultúrák. Egyének 
is, csoportok is, etnikumok is készerítve vannak arra, hogy figyelemmel legyenek 
egymás eltérő normáira, értékeire. Kiváltképp fontos ez most Magyarországon, ahol 
az egymást követő nemzedékek számára már-már elviselhetetlenül gyorsak a társa' 
dalmi-gazdasági változások. A következő dilemmával is számolnunk kell. Az alterna- 
tívák ismerete jog és kötelesség, mert saját kultúránk megélése is illuzórikus, ha neffl 
ismerjük másokét. Ha pedig ragaszkodunk ahhoz, hogy egy hagyományok álta 
összekötött közösség úgy maradjon fenn, hogy kultúrája változatlan, akkor szigorúan 
véve, meg kell tagadni tagjaitól a civilizáció minden elemét. Hiszen tudjuk, hogy ® 
városiasodás, az iparosodás, a demográfiai változások ellenségei az egyedi, zár1 
kultúráknak. (Egy lépéssel kell csak tovább haladnunk, hogy fölvázolódjék az a 
rémkép, amelyet a világ “el-cocacolásodásának" mondanak: a kultúrális egyediség6 

teljes eltűnése.) őrízzünk-e, és mit őrizzünk?
Ha nem keressük a választ ezekre a részben morális kérdésekre, akkor mindég 

bizonnyal kölcsönös elszigetelődés vár ránk: senki sem tudja otthon érezni mag3 
saját hazájában.

írhatunk, beszélhetünk kultúraátvételről, városiasodásról, ezek egyirányú utcák- 
kisebbségtől a domináns társadalom, kísérletünkben a magyarság a cigányságtó1 a 
alkalmazkodást várja. Szó sincsen egyes elemek kölcsönös átvételéről, komPr° 
misszumról.

Érdekesnek és újszerűnek azt tartjuk munkánkban, hogy megpróbáljuk lé trehoz^'1 
majd leírni és értelmezni azon kérdések egy részét, amelyekről korábban sok® 
hittük, hogy az európai, fehér, értelmiségi-középosztályi csoportok élménye és sa| 
tossága. Azt is mondhatnók, kíváncsiak vagyunk arra, hogy ezek a tisztelt közép' 8 
rópai értékek és jellegzetességek működőképesek-e cigány gyermekek köréb0
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lehetségesek-e olyan fejlesztő programok, amelyek élmények hasonlóságára épülve 
az akkulturációt szolgálják. így alapproblémánk a kultúrák párbeszéde, feltétele 
Pedig az, hogy megértő-leíró attitűdök tanulhatók és alakíthatók a sikeres kultúrközi 
kommunikáció érdekében.

"Kísérletünk" terepe egy cigány serdülők számára szervezett háromhetes nyári 
tábor 40 állandó lakóval és még legalább annyi állandó vendéggel (részletesen id. 
Forray-hegedűs, 1991.). Ebben az írásunkban azt a kérdést vizsgáljuk, milyen 
környezet, szociális hálózatok járultak (járulhatnak) hozzá olyan csoportdinamikai 
folyamatok kialakulásához, amelyeknek a domináns és a kisebbségi kultúrához való 
tartozás egyaránt szervező elvei voltak, lehetnek.

A tábor szociálökológiai környezete
Dunántúlnak a közelmúltban újra fejlődésnek indult középvárosa a határszéli 

kisebb települések központja. Bár a Balaton sem esik távol, a város nem sokat 
profitált eddig a turisztikából. Inkább a környező falvak népe számára jelent vonzerőt.

Cigány lakossága zömmel a bejás csoportba tartozik. Sokan iskolázottak, van 
egy-két értelmiségi és több önálló vállalkozó is közöttük. Több cigány szervezet, 
együttes, klub működik, és mindig újak születnek -  nemegyszer nagy rivatlizálás és 
érthető feszültségek közepette. Ez a pezsgés nem a legutóbbi egy-két év terméke 
csupán. Egy gyarapodó, polgáriasuló, egyúttal etnikumát vállaló cigány réteg termel­
te és termeli ki.

Mellettük feltűnően vannak jelen a cigányság leszakadó rétegei is. A viszonylag 
jobb helyzetűek a városhoz csatolt falu szélén élnek, de a város és a környező falvak 
szegény, nem egyszer marginalizálódó cigány családjai adják az utánpótlást a kissé 
távolatti faluban működő nevelőotthonnak és a helyi GYIVI-nek. A határ a csoportok 
között nem éles, ami részben az anyagilag is gyarapodó cigány réteg etnikai öntuda­
tának köszönhető, részben annak tulajdonítható, hogy a kiemelkedett családoknak 
rokoni kapcsolatai vannak az idősebb nemzedékkel és a család kevésbé sikeres 
oldalágaival.

Táborunk helyszíne a város új lakótelepei között elhelyezkedő miniatűr “college” 
egyik épülete. Egy nagy fásított térségre -  ahol labdarugópályát is építettek -  
összesen két nagy diákotthon néz egymás mellett; a nyáron gyakorlatukat töltő 
szakmunkástanulók használják, és túristacsoportoknak adják ki. A nagy négyszög 
másik oldalát egy új építésű általános iskola zárja le, a két másik oldal fás, cserjés 
Parkban folytatódik, csak távolabb kezdődnek a házak. A parkon átkelve egy nem 
túlságosan forgalmas úttest túloldalán önkiszolgáló élelmiszerbolt van, közel hozzá 
a művelődési ház. Ha az ellenkező oldalon hagyjuk el a teret, egy másik iskolát, vele 
szemben kellemes, kerthelyiséges sörözőt találunk.

A város éppen akkora, hogy városiasság élményét nyújtsa a falusiaknak, (van 
gépkocsi- és buszforgalom, viszonylag sok sétáló vagy siető gyalogos, külföldiek, 
közlekedési lámpák, cukrászdák, boltok), de elég kicsi is ahhoz, hogy a városi 
viszonyok között tájékozatlan gyerekek se tévedjenek el. Tehát éppen alkalmas a 
‘felfedezésekre", amelyek sokak számára a tábor fontos értékeit jelentik.

A városközpont sincs messze, igaz, elég forgalmas úttesten kell ehhez átkelni. 
Végigsétálva a főúton, elmegyünk két-három kedvelt cukrászda mellett, és a központi 
térnél közel egymáshoz megtaláljuk a városi könyvtárat, a gyermekkönytárat, a 
lengyelpiacot", a nagy gyógyszertárakat, a rendőrséget. Erre van a nagyáruház és 

a különböző, jobban-rosszabbul ellátott iparcikkboltok, ruhaboltok is.
Az uszodába menet a Bajza utcán haladunk végig, ahol a GYIVI van. Itt laknak a 

Rajzások" is: jellegtelen, nagy szürke épület, amely mellett a mieink szorongva
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mennek el. Ez a “társadalmi elfekvő” ad helyet néhány évre annak, aki nem tud 
továbbtanulni (még nem derült ki, hogy a jobb tanulók számára is mekkora gondot 
jelent majd bejutni akár egy gyengébb szakmunkásképzőbe isi), vagy beiratkozott 
valahová, de “lemorzsolódott". A nevelőotthoniak szorongása nagyon is indokolt, s 
annak ellenére (vagy éppen azért) erős, mert egyeseknek itt élnek a “tesói". (A lányok 
a “Llgiben" laknak, de azért a “Bajza'' a szorongás tárgya.)

Erre van a kórház is, melynek ambulanciája lesz a “mi” orvosi rendelőnk. Gyakran 
elmegyünk előtte, hogy üdvözöljük a kórházban ápolt barátainkat, akik az ablakból 
integetnek.

Kollégiumunk földszintjén van a nyáron is működő konyha, nagy önkiszolgáló 
rendszerű étteremmel, ezért a porta körüli hallban mindig lehet idegeneket látni. A 
földszint másik szárnyán, a vizesblokk alatt mosókonyhák és szárítók vannak, a 
portáról lehet a kulcsot elkérni, ha valaki a mosógépet és a centrifugát akarja 
használni. Az épület háromemeletes, mi az elsőn lakunk. Egyik szárnyon a szobák 
és mellékhelyiségek vannak, a másikon a tanulószobák. A két ágra váló folyosó 
szobáit nem különösebben előre tervezve, inkább az előbb érkezők személyes 
Igényei alapján (reggeli vagy esti nap süssön be, közel vagy távol legyen a bejárat­
hoz, mellékhelyiségekhez) osztjuk el.

A szobákban négy-négy kinyitható heverő van, egy asztal, egy könyvespolc, két 
beépített szekrény. A függönyök kopottak, fakók, némelyike szakadt. Minden beren­
dezési tárgy elhasznált, valószínűleg nem volt pénz cserére a kollégium felépítése 
óta. Ennek ellenére “lakásszerű" és meghitt, az ajtók belülről is kulcsra zárhatók, ami 
különösen az intézeti gyerekek számára jelent élményt.

Atanulószobák olyanok, mint a diákotthoni közös helyiségek általában. Viszonylag 
nagy terek, kopott padokkal, székekkel, nagy iskolatáblával. A nagyobbikban szek­
rények is állnak a fal mellett. A zár szege kijár, így rongálás nélkül is meg lehet nézni 
a tartalmukat: az évi, talán több évi iskolai munka, szabadidős program elhasznált 
kellékei gyűltek fel bennük igen nagy rendetlenségben.

Az elhelyezés, a környezet bizonyos értelemben a “véletlen" műve. “Tanulótábort" 
terveztünk, amihez funkcionálisan nagyon Is illik a diákotthon. A választás mégis 
inkább a CISZ-vezetők eltökéltségének eredménye, mint tudatos előkészítés termé­
ke. Az elnökasszony és az igazgató nem híve a cigány hagyományőrző táboroknak. 
Úgy vélik maró humorral, hogy egyes, eredetiségükben Is vitatható cigány hagyomá­
nyok ápolásának akkor lenne helye Magyarországon, ha hasonló táborokban a 
magyar gyerekeknek csak a sajátmaguk által nyereg alatt puhított húst lenne szabad 
enniük.

Ez a környezet arra kényszerít minden résztvevőt, hogy a “tananyagot" valahol a 
kisebbségi és a domináns kultúrák találkozópontjain keresse. A táborlakók, a vendé­
gek, mindazok, akik naponta megjelennek nálunk, letagadhatatlanul, némelyek öntu­
dattal, mások szégyenkezve: cigányok. Az egyre nagyobb élvezettel előadott, ját­
szott zene, tánc, az elhangzott mesék, versek is cigányok. Civilizált, városi körülmé­
nyek között kell élni (a természettel való találkozás ritka ünnep, kirándulás) a város 
a mindennapokat és a szabadidő eltöltését Is meghatározza. Meg kell tanulni hát a 
"magyar" intézmények, a többségi társadalom intézményeinek használatát mind­
azoknak, akik ezzel eddig nem vagy nem ilyen formákban találkoztak. Az így szerez­
hető tapasztalatok nem teszik táborunkat a szokott értelemben "cigány-táborrá". A 
többségükben falusi gyerekek számára újdonság a könyvtár, a rendőrség, a kórházi 
ambulancia, a nagy áruházak működése.

Mint faluban élők és mint cigányok számára -  kevés kivételtől eltekintve -  tanulni- 
való, mit dolgozik egy könyvtáros, úszósapka-kölcsönző, de az is, hogy értük éppúgy 
dolgozik, mint a felnőtt "magyarokért" -  akkor is, ha nem álcázzák magukat, tehát ha
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cigányként, gyermekként és csoportként jelennek meg. A ‘lanulószobák" és a "város" 
között nem akkora a kulturális különbség, hogy bárki ne tudná áthidalni (Forray, 
1988).

A tanulás
Amikor azt mondjuk, hogy “tanulótábor", akkor a tanulás fogalmát háromféle 

módon értelmezzük, s a tábor fogalmához kapcsolódó asszociációk közül is tovább- 
vivőnek tartunk egyet (Hebb, 1975).

Ami a tanulás fogalmát illeti, eléggé biztosak vagyunk abban, hogy sok gyermek­
nél, illetve csoportnál, alcsoportnál elindult az a folyamat, amelyet lappangó tanulás­
nak szokás nevezni. Soha nem fogjuk megtudni -  nyilván a gyermekek sem hogy 
kinél mennyire volt tartós az, amit önkéntelenül, számonkérhetetlenül a szó legtá­
gabb értelmében tanult. Kései reakciók, 6-8  hónappal később felidézett emlékek, 
feltett kérdések alapján nyugodtan állíthatjuk, hogy a tanulásnak ez a formája létezett 
táborunkban, s jónéhányunkban többé-kevésbé maradandó nyomot hagyott.

Nyílt, szemmel látható tanulási szintek közül hármat tartunk jelentősnek megemlí­
teni.

Az iskolai értelemben vett tanulás volt az egyik, de egyáltalán nem kizárólagos 
célunk. Ez a típusú tanulás különbözik a lappangó tanulástól abban az értelemben, 
hogy elsődlegesen az emlékezetbe vésés, bizonyos fajta memorizálás, azaz mint 
tudatos, akarati tevékenységgel átitatott szellemi munka jelent meg.

Semmiképpen sem akarjuk állítani, hogy a tábor alkalmas volt az iskolai tudás 
alapos korrekciójára, elmélyítésére. Azt azonban állíthatjuk, hogy az iskolai tanulás­
hoz való érzelmi viszonyt tudtuk befolyásolni. Az “iskolai rendszerű tanulást” olyan 
társadalmilag szokatlan -  egyúttal a tárgyi környezet miatt meghitt -  körülmények 
között szerveztük meg, ami leginkább az értelmiségi családokban megismerhető 
Iskolai tanulás -  szociális tanulás viszonyhoz hasonlít. Nem szembenálló, konkurráló 
elfoglaltságokról volt szó, hanem komplementer, a mindennapi életet átható és 
alakító tevékenységekről. Ezt a tanulást ötvöztük azzal -  a tábor élete során szinte 
spontánul és a gyerekek irényei nyomán formálódott folyamattal -, hogy az “iskolai 
tanulás" épített és idői keretei között a cigányság magas kultúrájának éppúgy helye 
lett, mint a gyermeki aktivitásnak. A későbbi emlékekben a délelőtti tanulás egyesek­
nél a tábor kellemetlen élményei közé tartozik, a többség azonban még majd egy 
évvel később is emlékszik egyes, különösen élmónyszerű órákra, és saját teljesítmé­
nyeire. Egyesek később bánkódva emlegették: nem tanultak annyit, amennyit lehe­
tett és kellett volna. ("De majd a következő táborban!") A "hivatalos” tanulásnak 
ebben a formájában a táborvezető felnőttek maguk is diákok voltak: a bejás nyelvű 
szövegek megtanulására, a tánclépések utánzására tett erőfeszítések nemcsak a 
9yerekek elismerését váltották ki, hanem együttérzésüket, gyakran pedig nevetésü­
ket is.

Másodjára feltétlenül figyelni kell arra, hogy eleinte alig-alig, a későbbi napokban 
egyre gyorsabban és egyre intenzívebben folyt a szereptanulás. Ha úgy tetszik, újra 
kellett tanulni a "kóter-beli" gyermek szerepét, a stigmatizált gyermek ("bajzás") 
szerepét. Meglepetésünkre óriási sikere volt a nemi szerepek megtanulásának, a 
jobb híján “szépítkezésnek" nevezett tanóráknak. Ez annyira rögzült, hogy hónapok­
kal későbbi találkozásaink alkalmával a lányok és a fiúk az elvárásainknak megfelelő 
samponokat, testápoló krémeket használják (vagy szeretnék használni), a fiúk borot­
válkoznak, és dicsekszenek azzal, hogy egész csoportjuk számára ma is ők a 
nyakkendőkötés mesterei.

Harmadszor pedig gyakran találkozhattunk a társadalmi tanulásnak hol katartiku-
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san tapasztalható, hol csendesen megnyilvánuló formájával. Ez azért volt különösen 
fontos, mert a gyerekeknek tudomásul kellett venniük, hogy rövid három hét alatt 
praktikusan kötelező megtanulni, hogy a világ sok szempontból másmilyen, mint 
amilyennek eddig ismerték. A “magyar" felnőttek (nemcsak a táborban, hanem a 
boltban, rendőrségen, kórházban, uszodában, könyvtárban) nem ellenfelek, különö­
sen nem ellenségek: nem kell tehát megtéveszteni, becsapni őket, harcolni ellenük. 
Egy-két zökkenőtől eltekintve a táborozás vége felé már kimondottan élvezték, hogy 
ők is másmilyenek, mint érkezéskor, hogy néhány viszonylatban olyanok, mint a 
városlakó átlag, hogy elég jól tudnak kezelni olyan intézményeket, amelyekről koráb­
ban nem is hallottak, vagy amelyekről használhatatlan sztereotípiái voltak csak. A 
nagyságrendek érzékeltetésére: volt 13 éves kislány, akinek sem aktív, sem passzív 
szókincsében nem szerepel a “mosogató" szó, s sokan múlt századi felfedezők 
ámulatával vették tudomásul, hogy működtetni tudták egy "magyar" város bonyolult 
mechanizmusát. (Egyetlen, bár szokatlanul hosszú táborozás persze nem elég 
mindennek a rögzüléséhez. Az egyik legszorgalmasabb könyvtárlátogató, mint szak­
munkástanuló, hónapok alatt egyszer sem merészkedett újra nem csoporttagként a 
városi könyvtárba, ahol egyedül sok órát eltöltött!)

A szociális hálózatok
A tábor életét körbefogó és átszövő szociális hálózatoknak különös jelentősége 

van feltevésünk szerint az egészséges etnikai öntudat erősödésében. A tábor felnőtt 
vezetői gyakorlatilag fele részben voltak cigányok és nem cigányok. A vezetőség 
egyes tagjait funkciójuk különböztette meg egymástól, nem etnikai alapon, hanem 
tevékenységenként épültek fel közöttük hierarchiák. A meghívott szakértők többsége 
cigány volt -  a cigány kultúra egy-egy ágának karakterisztikus képviselője - , de volt 
nem cigány előadónk is. A diákotthon, a felkeresett intézmények személyzetében 
nem találkoztunk cigánnyal, de mindennapos felnőtt vendégeink szinte kivétel nélkül 
cigányok, a helyi társadalmi és gazdasági élet sok szintjét és színterét képviselték. 
Egyesek magukkal hozták kisebb gyermekeiket is, akik bekapcsolódtak a  célutáni és 
esti programokba. Állandó gyermek és kamasz vendégeink túlnyomó többsége 
szintén cigány volt. Bár állandó jelenlétük különösen az első időszakban feszültséget 
és vitákat is váltott ki, nélkülük nem tudtuk volna eléggé hangsúlyossá tenni a  cigány 
kultúra reprezentációját, bekapcsolódásuk nélkül kevésbé változatos p r o g r a m o k a t  

kínálhattunk volna. (Ráadásul több intézeti gyerek számára jelentett valódi élményt 
találkozni és együttlenni a régen vagy sohasem látott testvérekkel.)

A tervezés és működtetés során arra törekedtünk, hogy a gyerekek fokozódó 
mértékben önállóak legyenek, ne “telepedjünk rá" minden szabadidejükre, gyakorol­
ják a felelősséget önmagukért, tanulják meg működtetni a városi intézményeket- 
Ezért jártak önállóan bevárásolni, könyvtárba, uszodába. Egyesek -  ha átmenetileg 
is -  egyenrangúként illeszkedtek be helyi családok háztartásaiba, otthonaiba. Tábo­
runkat ezek a kapcsolatok újabb szociális hálózatokkal gazdagították. Ezeknek ¡s 
köszönhettük, hogy a kollégiumi személyzet tagjaiban (gondnoknő, konyhai dolgo­
zók, portások, takarítónők) megszűnt a kezdeti idegenkedés, gyanakvás, ellenséges­
ség, és barátságos, támogató, segítőkész partnereink lettek a mindennapok szerve­
zésében.

Az önállóságnak is hozama volt, de egyúttal a tábor jellegéről is informál utólag' 
hogy igen sokan úgy emlékeztek a -  mások által talán sivárnak, szegényesnek és 
elhanyagoltnak látott -  kollégiumi és városi környezetre, mint a "nagy f e l f e d e z é s e k  

terepére. A mindennapok rendje azt a funkciót is betöltötte, hogy biztonságot adó 
"otthonnak", “menedéknek" érezték a tábort, ahonnan merész felfedező utakra leh0’
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elindulni, majd a sok kaland után megkönnyebülten megérkezni haza. Ilyen önálló 
felfedező utak déljai voltak a turistacsoportok által éppen üresen hagyott szobák, a 
boltok, a “ligi”, a ''lengyelpiac”.

Az így kialakult szociális hálózatok is azt az információt közvetítették tehát, hogy 
cigányok és nem cigányok társadalmilag egyenrangúak, a közöttük évő különbségek 
a kultúra, a tempteramentum gyönyörködtető sokszínűségét jelenítik meg.

Ugyanezt az információt erősítette az egyes foglalkozások, közös tevékenységek 
téri és idői szerkezete. A célelőtti időszakok felértékelődése néhány napos folyamat 
eredménye volt. Eredetileg csak a szó viszonylag tágabb értelemében vett "iskolai­
hoz" hasonló tanulási helyzeteket és tevékenységeket terveztünk a délelőtti időszak­
ra, ezt a termet díszítettük a gyerekek legjobb alkotásaival. Azonban éppen a 
gyerekek kezdeményezésére és igényeire olyan tevékenységek is itt kaptak helyett, 
amelyek a cigány magas kultúra jobb megismerését szolgálták -  a két kultúra 
egyenértékűsége jelent meg ebben a folyamatban. Harmadik “kultúraként" említhet­
jük a gyerekek aktivitásával szervezett programok beépülését, amely egy másfajta 
egyenlőségeszmény megvalósítását szolgálta.

Az esti programok térbeli elkülönülése merőben funkcionális volt;, a legnagyobb 
termet tartottuk fenn a diszkónak, Ki mit tud-nak, a kisebbikben lehetett ugyanakkor 
videót nézni vagy magnót hallgatni (mindkét tevékenység zárt helyiséget igényel), a 
hallszerűen öblösödő folyosórészben ugyanabban az időben kapott helyett a cigány 
élőzene, tánc, amelybe bármikor, akár rövid időre is be lehetett kapcsolódni. A 
kollégiumokat övező park, a fáival, futballpályával eléggé nyitott, egyúttal védett 
környezetet jelentett a spontán gyermeki, kamaszkori tevékenységekhez.

Azt gondoljuk hát, hogy táborunk szociális és épített környezete végül is egységes 
hatásokat közvetített (Vaskovics -  Watzinger, 1982), és megfelelt a célkitűzéseink­
nek: több kultúra békés, az értékeket külcsönösen tisztelő egymás mellett élése 
gyakorlásának.

4  csoportképződés folyamata
Szándékos volt, hogy nem próbálkoztunk semmi olyasfélével, ami saját lelkiisme­

retűnk vagy mások szemszögéből nézve manipulációnak tűnhetett. Az egyik ok az 
volt, hogy az első pillanattól kezdve világossá akartuk tenni céljainkat, a tábornak 
mint olyannak, a felnőtteknek mint szereplőknek és személyiségeknek a funkcióját. 
Másik okunk az volt, hogy praktikusan nézve munkákat egyszerűen lehetetlennek 
látszott, hogy 20-szor 24 órán keresztül sikeresen fenntartsunk bármiféle fikciót, 
vagyis eredendően hitelességre kellett törekednünk. Összes tapasztalatunk azt jó­
solta, úgysem tudjuk előre kiszámítani, mi minden történhet, legalább az történjen, 
amit vállalni tudunk.

Már az indításnál -  persze tapintatosan érzékeltetve -  felmutattunk valamit, amit a 
személyes szabadság, az egyéni döntések tiszteletben tartása, valamilyen újabb, 
vagy erősebb identitás érdekében lehetett használni. Olyan polgárjogot nyújtottunk 
~ nyilván abba a szférában, ami ismerős volt hogy már az első napon kimondatlan 
szabállyá vált az egyéni döntés lehetősége, természetesen annak kockázatával 
®gyütt, hogy a döntés hibás. Ilyen volt a szoba, a szobatárs szabad megválasztásá­
nak lehetősége, a látványos elégedetlenségünk az elrendezéssel. Úgy gondoltuk, ha 
szükség lesz valaminek a megváltoztatására, legkönnyebben akkor érjük el céljain­
kat, ha a lehető leginkább alkalmazkodunk. De ilyen volt az is, hogy nem szerepek 
(Pl- tanár, diák), hanem kizárólag nemek szerint választottuk szét a mellékhelyisége­
ket. Ez látszólag csekélység, de amellett, hogy mennyi kényelmetlenséget jelentett, 
szinte első volt a jelképek sorában: itt valami más fog történni. Azt is helyesnek
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tartottuk, ha reflex-szinten alakítunk át hagyományokat. Már az első órákban klub­
szerűvé vált a “tanulószoba” -  nem kell magyarázni, milyen változásokat képes 
indukálni az, hogy külön-külön ismerős klub és az osztályterem helyett klubszerű 
foglalkozásokat alakítottuk ki. Talán ez az ökológiai változás is szerepet kapott 
abban, hogy néhány napi kemény csata után elfogadták, később egyenesen követel­
ték a nyári pihenés helyett az iskolai foglalkozásokat, rágták matekpélda, nyelvtani 
feladvány felett önként a ceruza, filctoll végét játékidőben, strandidőben, hétvégén.

Szerencsénk is volt, a gyerekek is találékonyak voltak: sikerült gyorsan olyan 
fizikai környezetet kialakítani, ami vagy nem emlékeztetett semmire, vagy a rotáció 
sikerült oly kiválóan, hogy zökkenő nélkül többfunkciós tereket alakítottunk ki. Ez a 
fizikai tér szimbolikus kulturális értéket hordozott. Néha kedves, néha kissé kamaszo- 
san idétlen piktogrammok mutatták ezt az értéket (a nemek szerinti elkülönítést a 
mellékhelyiségek használatában, az éppen folyó tevékenység jellegét stb.). Külön 
felszólítás nélkül tartotta mindenki tiszteletben az életkor és funkció szerint változó 
közös tereket. Nyilván sikerült eltalálni a gyakorlatilag mindenki számára -  már az 
etológiából ismert igényt (Hall, 1975) -  fontos lehetőséget, hogy a szociális terek a 
belső hierarchizálódásra is, egy-egy terület tiszteletére is alkalmasak legyenek.

Persze ebben a közegben a “tér" eléggé elütött az általunk megszokott és használt 
tértől, térfogalomtól. Nem volt könnyű hozzászokni ahhoz a kultúrához, ahol a 
személyes kontaktust a testi érintkezés igazolja, ahol a pillantás-(szem)kontaktus 
alig jelent valamit a bőrérintkezéshez képest. Egészen mást jelent -  valószínűleg ezt 
értelmezik félre, akik túlfűtött erotikának látják a testi közelséget -  a testi, fizikai 
érintkezés ebben az etnikumban, mint a hűvös, az európait imitáló többségi kultúrá­
ban. Hiába kíséreltük megőrizni személyes terünket, itt lehetetlen volt, mert a szemé­
lyesség összemosódott az előítéletmentességgel. Volt a saját szférának olyan része, 
amelynek őrzése, épségben tartása egyenértékű lett volna az elutasítással. Ezt pedig 
úgy értelmezték volna, mint előítéletes magatartást, így az elméleti okok mellett 
pragmatikusak is szerepet játszottak a kultúrák szabályainak kölcsönös elfogadásá­
ban.

Rövid idő alatt kialakult a csoportképződés egyik fontos jele, a közös nyelv, amit itt 
nyilván helyesebb "tolvajnyelvnek” nevezni. Azért jobb a szlengszó, mert hívebben 
tükrözi a látogató számára olykor érthetetlen sűvrtést, hogy “matek a diszkóban”, 
“rajz a videóban”.

Nem szeretnénk azt a benyomást kelteni, hogy nem maradtak megoldatlan, súlyos 
problémák. Éppen a nyelv kérdésében tudjuk ezt egészen jól illusztrálni. Érzésünk 
szerint szociolingvisztikai elemzést érdemelne annak vizsgálata, miért vannak a 
cigány gyermekeknek problémái a felnőttekkel való nyelvi kommunikációban. Ponto­
sabban nem is arról van szó, hogy számukra válnék tudatossá a kérdés probléma­
volta (ezt legfeljebb egyikük-másikuk érzi), a zavar inkább a felnőtteknél jelentkezik.

Talán csak az utóbbi évtizedekben alakult így, de a többségi társadalomban -  ezen 
belül az iskolában is -  rögzült bizonyos beszédfordulatok helye. A társadalmid 
többé-kevésbé egyenrangú felnőttek beszédben és írásban is magázhatják egymást, 
bizonyos helyzetekben a “Maga", más helyzetekben esetleg az “Ön" megszólítás' 
alkalmazzák. A gyerekek és felnőtte* verbális kapcsolatában azonban máskén1 
alakultak a szabályok. I t t  azt várjuk, hogy a gyermekek beszédmódjában is világossá 
váljék "alárendelt” helyzetük, s ha életkorban és tarsadalmilag fölöttük álló f e ln ő t t h ö z  

(például tanárhoz) szólnak, akkor a tisztelet a “tessékelésben" vagy a névvel való 
megszólításban és az ezzel járó egyes szám harmadik személyes igealakok haszná­
latában nyilvánulják meg. Táborunkban -  azért gondoljuk szociolingvisztikai kérdés­
nek, mert más cigány közösségekkel való tapsztalataink ezzel egybecsengenek -  a 
gyerekek gyakorlatilag nem használják, nem is ismerik megfelelően a "tetszik” nye^ 1
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fordulatot. Tehát nem azt mondják: “Mit tetszik gondolni erről, X bácsi?". Ehelyett így 
fogalmaznak: “Maga mit gondol erről?". Ha nagyon udvariasak akarnak lenni, akkor 
azt mondják: “Ön mit gondol erről?”. Ez azért több egyszerű érdekességnél, mert a 
mi fülünkben a gyermektől származó “Maga” -  de még az “Ön” megszólítás is -  
durvának, tiszteletlennek hat. Éppen ellenkező hatást érhetnek el tehát vele, mint 
amilyet szándékoztak. Nem tartjuk lehetetlennek, hogy ezek a beszédfordulatok -  
például iskolai összefüggések között -  félreértések sorához, rosszabb esetben 
feszültségekhez, konfliktusokhoz vezetnek a tanár és a diák között. (Azt pedig jól 
tudjuk, hogy az effajta félreértések milyen könnyen öltik fel az etnikai konfliktus 
mezét!, v. ö. pl. Forray -  Hegedűs, 1990).

Ezt a megfigyelésünket a táborról készült jegyzőkönyvek elemzése során fogal­
maztuk meg magunk is, így a három hét alatt nem tettünk kísérletet arra, hogy 
megtanítsuk a "mi” társadalmunk nyelvét gyermekeinknek. Ugyanis -  ez ha úgy 
tetszik, az ilyen típusú akciókutatás következménye -  nagyon hamar megszoktuk, és 
a tábor egyik nyelvi jellegzetességeként kezeltük ezt a beszédformát. Utólag látjuk 
úgy, hogy valószínűleg többről és alapvetően másól van szó.

A csoporttá alakulás folyamatát gyorsító hatás volt, hogy a hagyományok tudatos 
hangsúlyozását, értékké válását, rögzítését hangsúlyoztuk. A valóban közösen kiala­
kított napirendnek többféle feladata volt. Először is azt akartuk, éljék át, hogy lehet­
nek főszereplők, éljék át, hogy valódi beleszólásuk van sorsukba.

A napirendnek, mint szokásnak bizonyos biológiai óra jellege is volt, olyan gerincet 
jelentett, amely érzékelhetően tagolódott részekre, habár rugalmasan alkalmazko­
dott történésekhez. Arra is ügyeltünk, hogy ritualizálódjanak naponta rendszeresen 
ismétlődő tevékenységek, mert a szertartások intézmlényesülésével szilárdabbnak 
látszottak a csoportkeretek. Ezt nemcsak a szociálpszichológiai értelmezés miatt 
hangsúlyozzuk, s nem akarjuk azt a benyomást kelteni sem, hogy mindenáron 
mikrotársadalmat, mikrokozmoszt akartunk volna létrehozni. Azonkívül, hogy ez 
személyes elveinkkel is ellentétes lett volna, elismertük a magányhoz, az egyedüllét­
hez való jogot, a magánéletet tiszteletben tartottuk és tartattuk.

Már az első napon éles vita alakult ki azon, hogy sok kérdésben nem lehet 
szavazni, illetve a szavazati arány közömbös, ha az egyén érdekeit, terveit, vágyait 
sérti a többség. Jelentősnek tartjuk, hogy ilyen, látszólag absztrakt elveket milyen 
gyorsan elfogadtak. Előfordult, ha a felnőttek sértették meg az alapelveket, akkor 
velük szemben is érvényesítették a szabályokat.

Minden tőlünk telhetőt megtettünk annak érdekében, hogy a hierarchiában a 
bármely felnőtt csak kompetenciája révén legyen felül. Nagyon gondosan elhárítot­
o k  minden olyan autoritást, amely szerepünkből következhetett volna, illetve igy- 
gyekeztünk kerülni minden olyan magatartást, amely vonzotta volna a hajlamokat, 
h°gy a gondjainkba vett gyermekek akár az agresszorral, akár a jutalmazóval azo­
nosuljanak (Hegedűs, 1991). Azt akartuk -  az egyáltalán nem parttalan, hanem az 
j-jket is, bennünket is formáló demokráciában -  megvalósítani, hogy az általunk 
hordozott, tanított, képviselt értékek belsővé válásának alapja a személyes kapcsolat 
egyen. Ezért részben tudatos döntés, részben rezignált beletörődés volt az, hogy 
®mennyire lehetett, spontánul viselkedtünk, és tűrtük, hogy életünket -  a vitákkal, 
onfliktusokkal együtt -  mintegy "átvilágítsák". Az ilyetónképp betartott, illetve meg­

szegett szakmai játékszabályokkal értük el azt, hogy egészen jó egyezséget kötőt­
űnk a gyermekekkel a csoporttá alakulás gyorsításának és lassításának kérdésé­
ben.

Nem feledkezhetünk meg azonban arról, hogy mind absztraktan, mind a hétközna­
pokban élveztük a csoportdinamikai jelenségek előnyeit. Ez főként abban látszott, 
°gy bár elvileg szinte esztelenségnek tűnhetett ilyen kevés embernek ilyen sok
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emberrel és problémával foglalkoznia, egy dologgal alig-alíg kellett törődnünk. Ez 
pedig a fegyelem kérdése volt.

Egészen különböző családi környezetből, nevelőotthonból, gyermekvárosból, GYI- 
Vl-ből jött, utcáról bekéredzkedett gyerek, kamasz és fiatal felnőtt volt együtt napon­
ta. (Igaz, vendégeink nélkül nem tudtuk volna változatossá szervezni porgramjain- 
katl) Ez a sok ember együttesen nem okozott annyi magatartási problémát a három 
hét alatt, mint amennyi elvárható lett volna egy átlagos családi nyaralás során. Ezt 
annak a társas kontrollnak tulajdonítjuk, ahogyan egymás higiénéjétől kezdve a 
megszólítás udvariasságán át a pubertáskori dacreakcióig ügyeltek magukra és a 
többiekre. Csináltunk persze hibákat, tehetetlenek is voltunk sokszor, dühöngtünk, 
megsértődtünk, összevesztünk, kibékültünk. Mindez azonban olyan csoportklímában 
történt, hogy egyszerűen nem lehetett véteni az emberiesség, a szakma szabályai 
ellen. Az együttesség, az együttes élmény, a “mi-tudat” olyan többletet jelentett, hogy 
amit rosszul csináltunk, egy idő után az is a tábor javára fordult.

Valóban érvényesnek és hitelesnek kellett lennünk, mert első lépésben elég sok 
sablont le kellett rombolnunk, vagy be kellett bizonyítanunk, hogy erre a három hétre 
a sztereotípiákat szögre kell akasztani. Úgy látjuk, hogy a csoportlélektan egészen 
extrém körülmények között is “működik”. Evidens módon nem üthettünk meg senkit, 
evidens módon nem alkalmazhattunk semmiféle pedagógiai trükköt. Nem használ­
hattuk a szokványos fegyelmező eszközöket, nem alkalmazhattuk a kényszerítés 
vagy érzelem megvonás egyébként szokásos módszereit. Ott és akkor azért, mert 
féltünk, hogy még az utóbbiak sem hatékonyak, vagypedig ellenkezőleg, félreérthe- 
tők, s nagyobb jelentőséget tulajdonítanak nekik, mint amekkorát mi magunk. Utólag 
és tapasztaltabban azért, mert ellentmondott volna a tábor eszményeinek, vagyis 
puszta konformitást és engedelmességet értünk volna el. így azonban a fegyelem 
technikai jellegű volt. Erre a rövid időszakra sikerült elérnünk, hogy a legtöbb úgyne­
vezett fegyelmi kérdés vagy a viselkedés megértésén, illetve félreértésén múlott, 
vagy azon, ki milyen konfliktusmegoldó képességgel rendelkezik. Ha viszont megol­
dási lehetőségeket, konszenzust keresünk, akkor csak néhány eset lehetséges. 
Lehet valakinek hirtelen keletkező, aligha befolyásolható indulati reakciója -  ezen a 
megszokott felnőttreakciók mit sem segítenek, származzanak bármelyik kultúrából. 
De kedvességgel, humorral, megértéssel ezek egy része gyorsan elmúlik, a szenve­
dők átsegíthetők a kritikus fázison.

Amint kiderült, hogy nagyra becsüljük az ilyen típusú megértést -  ez is közreját­
szott abban, hogy nem voltak klikkek, valamint világos volt a bajtársiasság és a 
cinkosság közötti különbség - , nyomban megindult a szívet melengető verseny, 
hányféle megoldást is lehet találni. így válhattak egyes esetekben egy-egy kiscsoport 
vagy szoba rémei szolgálatkész segítőkké, ezért nem volt gondunk azzal, ki büntetett 
előéletű, ki nem. Eképpen szocializáltunk, perszonalizáltunk és reszocializáltunk 
egyszerre. Nem találtunk fel csodaszert vagy receptet, csak éppen nagymértékben 
növeltük esélyeinket jó tábor szervezésére.

Mindezek következtében gyorsan megindult a szerepek kialakulása, a differenciá­
lódás is az intézményesülés mellett. Megint Janus-arcú jelenséggel van dolgunk- 
Minden gyerek (legalábbis a többség)és minden felnőtt involválódott. Lehet, hogy az 
egzisztencialisták Nagy Találkozásáról van szó, lehet hogy a dolog újszerűség® 
okozta a nagy élményt. Janus másik arca, hogy a tapasztalat egyszeri, elég nehéz 
általánosítani. Magunk sem tudjuk pontosan, inkább egy empirikus kutatás méltóság' 
teljes záróakkordjáról írunk most, vagy egy akciókutatás első lépéséről számolunk 
be. Egyáltalán nem biztos, valóban helyesen cselekedtünk-e sok esetben, ám ennek 
megítéléséhez hiányzik az objektív mérce.
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Kitekintés
Azok az emberek, akik nemcsak szeretnék, hogy javuljanak a viszonyok csopor­

tok, etnikumok között, hanem tesznek is valamit azért, eléggé sok gonddal-bajjal 
kerülnek szembe. Talán egyik legfontosabb, hogy világosan kell látni, mit kellene 
tenniük. Például hogyan lehet tenni valamit a gazdasági, társadalmi, kulturális meg­
különböztetés ellen, ha nem elvi-általános sablonokban gondolkodnak, hanem adott 
csoportok fogalmai szerint, ahol végzik munkájukat. Mivel ezek tisztázatlan kérdé­
sek, logikus, hogy fájdalmasan hiányoznak azok a mércék, amelyekkel a munka 
eredményessége mérhető, hitelesíthető.

A kutató hazatér egy konfliktuskezelő modellhelyzetből, felidézi a kedves, az 
Izgalmas eseményeket, a hatásos vagy hatástalan díszleteket, az együttes élménye­
ket. Természetesen lelkesedik, és ezt az optimista, elégedett hangulatot csak erősítik 
kollégák, barátok, résztvevők dicséretei. Aztán megintcsak történik valami, ami miatt 
úgy érzi, a Danaidák hordójának újabb változatával találkozott, hiszen kizárólag 
szerencséjének köszönheti azt, ami történt. Vajon helyes-e, ha a haladás mértékéül 
a bíztató mondatokat tekinti támpontnak?

Ha ez a leírás eléggé közel áll a valóságos helyzethez, akkor a probléma kutatója 
nem tudja kielégíteni azt az érthető vágyát, hogy reális alapon legyen elégedett vagy 
elégedetlen. Ilyen körülmények között a munka folytatása majdhogynem vérmérsék­
let és jellem kérdésévé válik. Már-már csak ráadásnak látszik, hogy olyan területen, 
ahol nincsenek tárgyilagos mércék, aligha lehet valamit is tanulni vagy tanítani. Ha 
nem tudjuk megítélni a munkánkat abból a szempontból, hogy haladást jelent-e vagy 
visszaesést, akkor semmi sem óv meg attól, hogy hibás következtetéseket vonjunk 
le. Ez a munka ugyanis olyan akciók amely valamiképpen társadalmi jelenség 
irányításának, kezelésének lehetőségét mutatja be.

Végre elég sokan eljutottunk már addig a felismerésig, hogy a kisebbség problé­
mája valójában a többségé. Azonban a kapcsolatok megjavításához nemcsak a 
többség magatartását kellene módosítani, de lehetetlen a kisebbség viselkedésének, 
érzelmeinek, vágyainak megismerése és megváltoztatása nélkül is. Komoly akadály­
nak látszik nézetünk és tapasztalatunk szerint az, hogy elveszett az állandósult 
önbizalom és az önértékelés, önbecsülés. Sem az egyén, sem a csoport nem tud 
együttélni a másikkal, ha önmagával rossz viszonyban van. Márpedig a kisebbség 
hajlamos arra, hogy átvegye a többség nyílt vagy implikált negatív ítéleteit. Táborunk­
ban arra törekedtünk, hogy élménnyé váljon: cigánynak lenni nem dicsőség és nem 
szégyen, de nem dicsőség és nem szégyen “magyarnak" lenni sem; a domináns 
kultúra érték, és érték a kisebbségi kultúra Is; ahhoz, hogy együtt boldoguljunk, 
'smernünk és tisztelnünk lehet és kell egymást.

A kutatás a TS-4/1 program keretében készült.
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Jugoszláviai helyzetkép I.
Az anyanyelvű oktatás a nemzeti kisebbségek 
fennmaradásának és fejlődésének alappillére

TÓTH LAJOS

Az utóbbi években a nagy horderejű társadalmi-politikai változások sodrában 
Közép-, Dél- és Kelet-Európábán különösen időszerűvé vált a nemzeti egyenjo­
gúság és azon belül az anyanyelvi oktatásra való jog megvalósítása az egyes 
országokban élő nemzeti kisebbségek számára. Megoldásra váró kérdések 
sokasága halmozódott fel, köztük igen sajátságos, az egyes országok kialakulá­
sának, fejlődésének jellegéből eredőproblémák is felszínre kerültek.

Az itt élő nemzetek az elmúlt évezred forgatagában vándorlásaik, áttelepítésük és 
kitelepítésük sokszor tragikus folyamataiban és fordulataiban, végül is a második 
világháború után valamiképpen meghonosodtak. E soknemzetiségű országokban a 
nemzeti kisebbségek zöme eleinte már annak is örülhetett, hogy egy hatalmas vihar 
elmúlása után még mindig ól -  fennmaradt. Számukra a párizsi békeszerződés nem 
biztosította a kollektív kisebbségi jogokat, így minden országban az uralkodó réteg 
vagy párt jó vagy rossz belátásán, álláspontján múlott, milyen jogokat szavatoltak 
nekik. A bizonyos fokú konszolidációt megelőző hónapokban és években egyes 
országokban a háborúban betöltött szerepükért (lényegében az anyaország szerep- 
vállalásából eredő bűnöket akarták a "nyakukba varrni") még a kollektív felelősség, 
a kollektív megbélyegzés vádja -  és az ezzel járó üldöztetés, megaláztatás -  ¡s 
feléjük áradt. Ebből a tragikus vagy legalább is nehéz helyzetből gyakran megtépáz­
va és megtizedelve kerültek ki.

Jórészt nekik kellett “kiegyenlíteni a számlát", egyrészt a magyar arisztokrácia, 
uralkodó osztály évszázados hibáiért, mulasztásaiért, másrészt a Horthy-rendszer 
hadserege és karhatalmi erői által elkövetett túlkapásaiért, atrocitásokért.

Ilyen körülmények között, az állandóan leselkedő veszély légkörében, minden 
emberi szó, bíztatás, a leghalványabb reménysugár is, hogy "majdcsak minden 
rendbe jön" megnyugtatásként hatott.

Biztosabb támpontot és reményteljesebb távlatot jelentett, amikor már hivatalos 
helyről is a nemzeti egyenjogúság elvét hangsúlyozták a magyar kisebbség irányá­
ban. Ez Jugoszláviában 1944 őszén, tehát már a harcok fergetegében bekövetke­
zett. Azonnal megindultak az előkészületek az oktatás, így a kisebbségek n y e lv é n  

folyó oktatás, megszervezésére, megindítására is.
Az első intézkedések az anyanyelvű oktatás biztosítására reménykeltőek voltak- 

Mind világosabbá vált, hogy a kialakulóban lévő új Jugoszlávia ezen a téren (¡s) 
sokkal többet kíván nyújtani a nemzeti kisebbségek számára, mint amennyit a rég1’ 
"népek börtöne"-ként is emlegetett, nagyszerb ideológiától és uralkodási vágy10 
áthatott, 1941-ben összeomlott régi Jugoszlávia nyújtott.

Mindjárt az elején sokan tisztában voltak az anyanyelvű oktatás jelentőségével 3 
Jugoszláviában élő magyarság fejlődése szempontjából. A kérdés bonyolultsága '  
hiszen egy soknemzetiségű társadalomban éltünk -  és az elfogadott elvek valórava
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fásának akadályai -  már az indulás első hónapjaiban felszínre kerültek, bár akkor 
még csak az alapfeltételek biztosítására törekedtek. A következő években és évtize­
dekben fokozatosan, különösen a pedagógusok és műveltebb szülők körében, mind 
világosabbá vált, hogy a kérdés központjában az anyanyelv megőrzése és az anya­
nyelvi műveltség megalapozása áll, valamint, hogy mindezért elsődlegesen (szakmai 
oldalról) a személyiség kibontakozásának, fejlődésének szemszögéből kell szemlél­
ni, mérlegelni.

Munkánkban ennek a kérdésnek néhány -  a Jugoszláviában élő magyarság jövője 
szempontjából is jelefitős -  pedagógiai és oktatáspolitikai vonatkozásaira kívánok 
rávilágítani, felölelve az oktatás egész rendszerét. Mindenekelőtt a jogok és lehető­
ségek szabályozásának kérdésével foglalkozom.

Az anyanyelvi oktatás alkotmányos és törvényes megalapozása 
szövetségi, köztársasági és tartományi szinten

Az oktatás szabályozásának kiindulópópontját és főbb meghatározóit a nemzeti és 
nyelvhasználati egyenjogúságot szavatoló irányelvek és rendelkezések képezik. A 
kisebbségi nyelveken folyó oktatás feltételeinek biztosítását az AVNOJ-nak a nemze­
ti egyenjogúságra vonatkozó határozatai alapján szabályozták. A Jugoszláv Népköz- 
társaság Közoktatásügyi Minisztériuma Ideiglenes Közoktatásügyi Tanácsának 
1945. augusztus 10-i irányelvei meghatározták, hogy a kisebbségi iskola, illetve 
tagozat megnyitásának feltétele legalább 20 tanuló. A nemzetiségi iskolákban köte­
lező tantárgyként vezették be a kisebbségek anyanyelvét, történelmét, földrajzát, és 
a 3. osztálytól a köztársaság nyelvét. Az irányelvek szerint “a nemzeti kisebbségek­
hez tartozó gyermekek elvileg saját nemzeti kisebbségek iskolájába járnak", és hogy 
“minden népköztársaság gondoskodik a kisebbségi elemi, közép- és más iskolák 
megnyitásáról a területén élő kisebbségek számára.

Az 1946. január 31-én elfogadott első szövetségi alkotmány szavatolja Jugoszlá­
via népeinek egyenjogúságát. 13. szakasza kimondja, hogy “a nemzeti kisebbségek 
a Jugoszláv Szövetségi Népköztársaságban kulturális fejlődésük és szabad nyelv- 
használatuk jogát és védelmét élvezik".

A világosan megfogalmazott elvek azonban nem minden esetben voltak elegendő­
ek ahhoz, hogy az oktatásirányítás szervei és egyes vezető tisztségviselői a gyakor­
latban kellő következettséggel viszonyuljanak a kisebbségek elvárásai és szükség­
étéi iránt. Pl. 1958-ban az általános iskolaügyi törvénytervezetből kimaradtak a 
kisebbségi középiskolák a tanítóképzők kivételével. A törvénytervezet közvitája jó 
alkalmat nyújtott az ilyen és hasonló következetlenségek, a jogok megnyirbálására 
irányuló törekvések kipellengérezésére, és egyesek éltek ezzel a lehetőséggel. 
Végül is a kisebbségek szempontjából egy elfogadható törvényt fogadtak el, melynek 
73- szakasza kimondja: "A nemzeti kisebbségek lakta területeken a kisebbségek 
számára gimnáziumokban és szakiskolákban biztosítják az anyanyelvű oktatást". A 
törvény az ún. kétnyelvű oktatás bevezetését is lehetővé teszi, ami később helyen­
ként az anyanyelvű oktatás leszűkítéséhez adott alkalmat.

E törvény hatására az ötvenes évek végétől nagy mértékben növekedett a magyar 
es az albán tanítási nyelvű szakközépiskolák száma.

Az 1963. évi alkotmány a kisebbségek kulturális és nyelvhasználati jogainak 
szavatolása és a középfokú oktatás anyanyelven történő megszervezése mellett, 
ehetőséget nyújt egyes tantárgyak és tantárgycsoportok anyanyelvű oktatására és 
elsőoktatásban is.

Az 1969. évi alkotmányfüggelékek, amelyek megnyitották az utat Vajdaság (és
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Kosovo) Autonóm Tartomány önállóságának növekedésére az oktatásban is -  már a 
nemzeti kisebbségek egyenjogú nyelvhasználatát is szabályozzák. Vajdaság SZAT 
Alkotmánytörvériye kimondja, hogy “az iskolák előtti és az általános oktatást és 
nevelést a nemzetek és nemzetiségek nyelvén biztosítják. A középiskola, főiskolai és 
egyetemi oktatást is -  a törvénnyel összhangban -  "a nemzetek és nemzetiségek 
nyelvén biztosítják" (akkor már a nemzeti kisebbségek helyett hivatalosan a nemze­
tiségek elnevezést használják).

Vajdaság SZAT 1974. alkotmányának 4. szakasza szerint (ami összhangban van 
a szövetségi és a köztársasági alkotmány rendelkezéseivel, de egyben kifejezi 
Vajdaság sajátosságait): “Minden nemzet és nemzetiség számára biztosítva van a 
joga a nemzeti sajátosságainak, nyelvének, kultúrájának, történelmi és más jellegze­
tességeinek szabad kifejlesztésére. Fontos kiemelni, hogy az államnyelv létjogosult­
ságát egy Jugoszláviában elfogadott alkotmány sem ismeri el.

A felsorolt alkotmányos elvekkel és rendelkezésekkel összhangban hozták meg az 
oktatásról és nevelésről szóló törvényeket a köztársaságokban és az autonóm 
tartományokban és ezek szavatolják a nemzetiségi nyelvű iskolák és más oktató-ne­
velő intézmények alapításának jogát, a tanítási nyelv szabad megválasztásának 
jogát, és szavatolják a nemzetiségi nyelvű tankönyvekkel, kézikönyvekkel való ellá­
tást. Már az alkotmányfüggelékek (1971-ben) kimondják a pedagógusok anyanyelvű 
képzésére való jogot is.

Vajdaságban a nemzetiségi tagozatok megnyitásához szükséges tanuíói létszám­
minimumot 15-ben állapították meg. Az általános képzésre vonatkozóan ilyen jellegű 
törvényes korlátozás később már nem létezett.

1989. elején a Szerb Szocialista Köztársaságban megindult az alkotmány megvál­
toztatására irányuló akció-sorozat, ami maga után vonta egy egységes, az egész 
köztársaságra, tehát Vajdaságra is érvényes oktatási törvénytervezet előkészítését. 
A törvénytervezet első változatában az általános iskolában a nemzetiségi tagozatok 
megnyitásához feltételként 30 tanuló ilyen irányú igényének kinyilatkozására volt 
szükség. A 30-as létszámminimumot később 2 0 -ra csökkentették. Egy ilyen törvény­
javaslat (vagy tervezet) elfogadása főleg az elszórtan élő és a kisebb helységbeli 
magyarságot súlytotta volna. A Vajdaságban kisebb létszámban élő nemzetiségek 
(szlovákok, románok, ruszinok stb.) számára ez még nagyobb csapást jelenthetett 
volna. Tartomány szerte, a szülők és a tanulók körében is, nagy volt a meglepetés és 
a felháborodás. Ezt kívántuk tolmácsoni, és az ilyen alkotmány-ellenes, kisebbségi 
jogokat megtépázó lépést a leghatározattabban elítélni a Borbában és a Magyar 
Szóban megjelent cikkünkben és ezt tették a Magyar Szó újságírói is, ami komoly 
vízhangot váltott ki egyes irányítási körökben. A leglényegesebb azonban, hogy ez a 
kiállás, amelyhez aztán mások is csatlakoztak, nem volt hiábavaló, az illetékesek 
jobb belátásra jutottak. Minden maradt a régiben: az általános képzésben kislétszá- 
mú tanuló számára is nyitható tagozat a nemzetiségek nyelvén, középiskolákban 
maradt a 15 fős látszámminimum. A felsőoktatásban pedig a 20-as létszámot fogad­
ták el. (Vajdaság középiskoláiban különben szerbhorvát nyelven a 25-ös létszámot 
tartják gazdaságosnak.)

Az oktatásról és nevelésről szóló, 1990. januárjában elfogadott törvények, minden 
tiltakozás, petíció ellenére, is tartalmaznak bizonyos kétes megoldásokat: középf0' 
kon kiegyenlítik a teljes anyanyelvű oktatás a kétnyelvű oktatással (ami egyeS 
községekben, az anyagi eszközök hiányára hivatkozva, az anyanyelvű oktatás csor­
bításához vezethet); a beiratkozásnál kötelezővé teszik a nyilatkozattételt, hogy a 
tanuló anyanyelvén akar tanulni, de csak abban az esetben, ha nem szerbhorvát 
nyelvet választja oktatási nyelvként stb.

Az alkotmányvita most, 1990. őszén még folyamatban volt. Vajdaságban komoly
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bírálatok hangoztak el az alkotmánytervezet egyes szakaszai, megfogalmazásaival, 
és külön az autonom tartományok önkormányzatának leszűkítésével kapcsolatosan, 
továbbá a nemzetek és nemzetiségek közötti egyenrangúság feltételeinek hiányos 
meghatározására vonatkozóan stb. Többen a “ködösítésre alkalmat adó" nemzetiség 
terminus helyett a kisebbség elnevezés visszaállítása mellett érvelnek. A legfonto­
sabb, hogy az új alkotmány a nemzetiségek vagy nemzeti kisebbségek társadalmi 
helyzetét és jogait minél szabatosabban és az elfogadott nemzetközi normáknak 
megfelelően, sajátosságaik figyelembevételével szabályozzák ami nem a kívánt 
szinten jutott kifejezésre.

Az alkotmány -  és a törvény adta lehetőségek megvalósítása a múltban is több 
tényezőtől és körülménytől függött, sokszor egyes funkcionáriusok helyes vagy 
helytelen beállítodottságán múlott.

A rendelkezésre álló adatok jelentős haladásról tanúskodnak, amely azonban nem 
volt mentes a megtorpanásoktól, mellékvágányoktól és bizonyos fokú következetlen­
ségtől sem egyes körzetekben.

Mielőtt rátérnék az anyanyelvű oktatás fejlődésének ismertetésére, a számadatok 
tükrében, -  különös hangsúllyal a magyar nyelvű oktatásra a Szövetségi Statisz­
tikai Intézet 1982-ben közzétett adataira támaszkodva, bemutatom a magyarság 
létszámának alakulását Jugoszláviában.

1. sz. táblázat.
A magyarság létszáma 1948-1981. között a népszámlálás szerint

Jugoszlávia 
Vajdaság 
Horvátország 
Szlovénia

Jugoszláviában a magyarság részaránya ebben az időszakban igen jelentős mér­
tékben csökkent: 3,2%-ról, 1,9%-ra süllyedt. Ugyanakkor a jugoszlávok létszáma 
1971. és 1981. között nagymértékben emelkedett.

Vajdaságon kívül jelentősebb létszámú magyar él még Horvátországban, Szlové­
niában, de még a szűkebb Szerbiában is számuk 5000 körül mozog. Vajdaságban a 
magyarság részaránya a lakosság összlétszámában az említett időszakben érezhe­
tően romlott: 25,8%-ról, 18,9%-ra csökkent. Az asszimilációs folyamatok meggyorsu- 
^sa, a népességcsökkenés fokozatos és ijesztő emelkedése (1981-ben -  Mirnics 
Károly adatai szerint 4,0 ezreléket tett ki, 1987-ben pedig már 5,9 ezreléket mutatott) 
és egébb okok (további kivándorlás, gazdasági tényezők hatása stb.) miatt további 
létszámcsökkenés várható.

Tájékoztatásul és összehasonlítási alapul szolgálhatnak azok az adatok is, áme­
nek a régi Jugoszláviában megvalósított magyar nyelvű oktatásra vonatkoznak. 
Aszerint az 1938/39-es tanévben mindössze 183 (négy- és hatosztályos) elemi 
'skolában folyt magyar nyelvű tanítás; a tanulók létszáma 27.915, a pedagógusoké 
Pedig 3 7 4  volt. Közép fokon mindössze egy főgimnáziumban, egy algimnáziumban 
és egy tanítóképzőben (Belgrádban) működtek magyar nyelvű tagozatok, összesen 
419 tanulóval.

Vajdasági helyzetkép
Az 1945. júliusában közzétett első adatok szerint Vajdaságban 32.308 tanuló 

Ve9ezte tanulmányait magyar nyelven, ami az összlétszám 24,62%-át tette ki. Kö­

1948 1953 1961 1971 1981
496.492 502.175 504.369 477.374 426.867
428.932 435.345 442.561 423.866 365.356
51.319 47.711 42.347 35.488 25.439
11.019 10.498 9.785 9.785 9.496
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zépiskolában (főleg gimnáziumokban -  Szabadkán, Zentón és Becskereken) össze- 
gesn 2.550 diák tanult magyarul, vagy is összlótszám 10,16%-a.

A Szövetségi Statisztikai Intézet 1954-ben megjelent közlönye és a Pataki-féle 
Pedagógia adatai szerint az 1949/50-es tanévben Vajdaságban 200 hét-, illetve 
négyosztályos iskolában folyt magyar nyelvű oktatás, a tanulók létszáma 34.058-ra, 
a pedagógusoké pedig 544-re emelkedett.

Az 1951/52. tanévben, amikor már Vajdaságban áttértek a nyolcosztályos kötelező 
képzésre, a kisebbségi nyelveken folyó oktatás a 2 . sz. táblázatban látható módon 
alakult:

2. táblázat.
A kisebbségi nyelven folyó oktatás az 1951/52-es tanévben

kisebbségek iskolák száma tagozatok száma tanulók száma
nyolc- gimn. felső nyolc- gimn. felső nyolc- gimn. felső

osztályos oszt. osztályos oszt. osztályos oszt.

Magyar 231 6 1033 1 33533 1379
Szlovák 32 2 156 8 6828 214
Román 39 1 125 6 4510 277
Ruszin 11 - 42 - 1737 -

A háború után előbb a szabadkai, majd az újvidéki tanítóképzőben indult meg a 
magyar nyelvű tanítóképzés; a tagozatok száma 17, a tanulók száma pedig 452 volt 
(az újvidéki tanítóképző 1952-től becsukta kapuit), de ugyanakkor ott máig folyik 
magyar nyelvű óvónőképzés. Emellett Vajdaságban egy-egy tanítóképzőben meg­
szervezték még a szlvoák, illetve román nyelvű tanítóképzést is.

A magyar tannyelvű iskolákban (tagozatokban) az ötvenes évek elején összesen 
1.032 pedagógus dolgozott. Ezek közül 21 a tanítóképzőkben, 78 a felsőosztályos 
gimnháziumokban, 37 a nem teljes (kialakulóban lévő) gimnáziumokban, a többi 
pedig a nyolcosztályos általános iskolákban és az akkor még létező négyosztályos 
elemi iskolákban. Az ipari- és a szakiskolákban is fokozatosan (elsősorban Szabad­
kán és Zentán) megindult a magyar nyelvű oktatás, de erről nem rendelkezünk 
pontos adatokkal.

Kialakulóban voltak a magyar nye/vűtvodék is. Sok vajdasági óvodában a nevelés 
és az oktatás két nyelven szervezték meg, ami eléggé megnehezítette és megnehe­
zíti az egyes csoportok nemzetiségi összetételének a pontos megállapítását. Kétség­
telen, hogy ezen a téren, a nemzetiségi nyelveken folyó nevelőmunka s z e m p o n t já b ó l

-  az általános képzéshez viszonyítva -  bizonyos lemaradás volt tapasztalható, ami 
végeredményben azt eredményezte, hogy 1988/89-es tanévben a magyar n e m z e t i­

ségű óvodásoknak csak kb. 70%-a járt magyar tannyelvű óvodába. Ez egyrészt a zza l 

magyarázható, hogy nem mindenütt biztosították a magyar nyelven folyó nevelőmun­
ka feltételeit, másrészt a magyar nemzetiségű szülők egy része szerbhorvát tannyel­
vű óvodába Íratja gyermekét, ami sok esetben oda vezet, hogy az általános is k o la i 

képzést is ezen a nyelven folytatja.
A továbbiakban részletesebben foglalkozunk az oktatás egyes fokozatain k ia la k u lt  

helyzettel és folyamatokkal.

Általános képzés
Az 1964/65 és 1974/75-ös időszakot vesszük alapul a nemzetiségi, illetve magyar 

tanulók létszáma további alakulásának bemutatása céljából. Figyelembe kell venni, 
hogy ebben az időszakban országos szinten 3,5%-kal csökkent az általános iskola'
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tanulók létszáma.
A statisztikai évkönyvek adatai szerint a magyar tannyelvű iskolák száma 239-ről 

178-ra (főleg a kisebb iskolák összevonása következtében), a magyar tannyelvű 
tagozatok száma 1577-ről 1430-ra, a tanulók létszáma pedig 46561-ről 34577-re 
csökkent (ugyanakkor pl. országos viszonylatban a tagozatok száma 11,9%-kal 
növekedett). A pedagógusok száma a magyar tannyelvű iskolákban 2083-ról 2151 -re 
emelkedett (ez 3,2%, miközben az országos szintű növekedés 21,5%-ot tett ki).

A román és a szlovák tannyelvű tagozatokban még ennél is nagyobb arányú 
létszámcsökkenés következett be a tanulók soraiban.

3. táblázat
Magyar nemzetiségű tanutók 1969. és 1989. között

Tanév Magyar nemzetiségű Ebből anyanyelvén Szerbhorvát nyelven
tanulók létszáma tanul (%) tanul (%)

1969/70 46.677 37.915 (82,2%) 8.762 18,7%)
1975/76 39.409 31.673 (80,23%) 7.627 (19,7%)
1986/87 32.962 26.308 (79,1%) 6.654 (20,8%)
1988/89 32.509 26.008 (79,8%) 6.501 (20.2%)

A3, sz. táblázat szerint a magyar nemzetiségű tanulók összlétszáma Vajdaság
bán 1969. és 1989. között több mint 30%-kal, az anyanyelvükön tanulóké pedig több 
mind 31%-kal csökkent. Ezt a nagyarányú létszámcsökkenést elsősorban az itt élő 
magyarság létszámcsökkenésével magyarázzuk, míg az anyanyelvüköhn tanuló 
diákok számának csökkenése mindenekelőtt arra vezethető vissza, hogy évről-évre 
mind többen iratkoztak szerbhorvát nyelvű tagozatokba (az utóbbi években -  mind 
látni fogjuk -  ez az arányszám 20  százalék körül stagnál), sőt egyes környezetekben 
némi javulás tapasztalható.

A sze.rbhorvát tannyelvű iskolákba járó magyar nemzetiségű tanulók számaránya 
Vajdaság egyes vidékein (községeiben) igen eltérően alakult. Szabadka község 
területén már a harvanas évek első felétől 18-22% körül mozgott. A legmagasabb 
arányú, 50% körüli, sőt ezt is meghaladó Közép-, és Dél-Bánát (és Észak-Bánát -  
Kikinda) egyes vidékein, valamint Újvidéken volt (itt egyes iskolákban az elmúlt 30-35 
^  alatt a magyar tagozatok száma negyedére vagy ötödére csökkent). Egyes Tisza 
menti községekben, amelyekben a magyarság van többségben, a hatvanas években 
62 a százalék 3-5 között mozgott, később azonban ott is helyenként enyhén növekvő 
tendenciát mutatott. Ezért már akkor is jogosan merült fel a kérdés: mi ennek az oka? 
Ugyanakkor többen szorgalmaztuk ennek, a Vajdaság egyes vidékein aggasztó 
méreteket öltött jelenségnek és irányzatnak a tudományos igényű elemzését amire 

sem került sor.
A tapasztalat alapján megállapítható, hogy a legfontosabb okok közül az anyanyel­

vű oktatás feltételeinek hiányát kell kiemelni. A Vajdasági Közoktatásügyi Tanács 
*al 1972. folyamán megvitatott részelemzések vagy inkább helyzetképek, kimutat­

ok, hogy egyes bánáti, szerémségi és bácskai településeken nem igyekeztek pl. 
r̂ 9almasabb, az akkori törvény korlátainak áthidalására irányuló, megoldásokat 
alkalmazni.

Hozzájárult ehhez a vegyes házasságok és a jugoszlávnak deklarált tanulók 
fámának ugrásszerű növekedése (az 1977/78-as tanévben 7.150 ilyen tanuló volt 
aidaságban, számuk az 1986/87-es tanévben már 23.263-ra emelkedett).

1956-ban Vajdaság-szerte hozzáláttak az ún. területi iskolák megalakításához. Az 
J®n iskolák a szerbhorvát és a nemzetiségi nyelvű iskolák egyesítésével alakultak 
'■ ^ám uk ruhamosan növekedett. A társadalmi-politikai szervezetek (amelyek azt
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szorgalmazták) és a tanügyi szervek azzal indokolták az ilyen két- és több tanítási 
nyelvű iskolák kialakítását, hogy a kisebbségi és szerbhorvát ajkú tanunók együttes, 
közös iskolákban való oktatása és nevelése nagyobb lehetőséget nyújt a másik, 
tehát "nem-anyanyelv" (környezetnyelv) elsajátítására, és ezáltal egymás kultőúrális 
örökségének, nemzeti értékeinek alaposabb megismerésére, valamint a nemzetkö­
ziség szellemének ápolására, kialakítására. Emellett a következő érveket és várható 
előnyöket is felsorakoztatta: a nemzetiségi elszigetelődés és különválás megakadá­
lyozása, a kétnyelvűség feltételeinek létrehozása, a nemzeti és nyelvi egyenjogúság 
elvének teljesebb érvényesülése, a tárgyi és személyi feltételek felhasználásában 
megvalósítható ésszerűsítés stb.

1971-ben Vajdaság 409 általános iskolája közül 126-ban folyt az oktatás két-, 
illetve három nyelven, 25 általános iskolában továbbra is csak magyar nyelven, 243 
iskolában csak szerbhorvát nyelven, 15 iskolában pedig valamelyik más kisebbség 
(szlovák, román, ruszin) nyelvén.

Az ilyen iskolák kialakításával kapcsolatosan proklamált előnyök és elvárások nem 
mindig voltak eléggé reálisak, és valóraváltásuk sok mindentől függött, pl. a kisebb­
ségek szemszögéből annyira fontos nyelvi egyenjogúság, és a kölcsönös megisme­
résre és megbecsülésre való törekvés rendszerint nagyobb mértékben jutott kifeje­
zésre azokban az iskolákban, amelyekben a kisebbségek voltak túlsúlyban.

Vajdaság Statisztikai Intézetének adatai szerint 1987-ben összesen 525 nyolcosz­
tályos általánso iskola működött (beleszámítva a kihelyezett négyosztályos tagoza­
tokat is). Ezek közül 127-ben folyt magyar nyelvű oktatás. Az 1971-es állapotokhoz 
viszonyítva, számuk főleg a kizárólag magyar nyelven működő iskolák számának 
csökkenésével, kisebbedett. Egyes helységekben, főleg a felső tagozatokban, meg­
szűnt a magyar nyelvű oktatás.

A szerbhorvát tagozatokban iratkozó magyar nemzetiségű tanulók aggazstó szám­
arányához, a felsoroltokon kívül -  beleértve a “területi iskolák” létrehozását is -  
jelentős, feltehetően legjelentősebb mértékben járul hozzá a sokaknál ki nem alakult 
vagy eltorzult kisebbségi tudat, a nemzeti identitás hiánya. A kisebbségi szülők, akik 
nem látják világosan helyüket a társadalomban, nincs kialakult jövő képük, hajlamo­
sak a megalkuvásra, a többségi nemzethez való "simulékonyságra”, könnyen mon­
danak le -  gyermekük nevében is -  az őket megillető jogokról. Hogy mennyiben 
önkéntes lemondásról van itt szó, avagy a kialakult légkör nyomasztó és többször 
félrevezető hatása kényszeríti őket erre, azt csak egy mélyreható tanulmánnyal' 
illetve az állapotok folyamatos tanulmányozásával lehetne tárgyilagosan feltárni' 
Kétségtelen, hogy elbürokratizálódott társadalmukban, amelyre a szavak (az alkot­
mány, a törvények, az ígéretek) és a tettek, a megvalósulás ellentétel és a valóság 
megszépítése volt a jellemző, a pártállam a maga fondorlatos, sokszor igen megté­
vesztő fogásaival, módszereivel képes volt az emberekkel manipulálni ilyen téren is. 
ami az egyenjogúság és egyenrangúság elvének csorbításához vezetett.

Az olyan kisebbségi tanulók számára, akik szerbhorvát tagozatba iratkoztak, anya- 
nyelvápolással ölelik fel. Ebben -  ami az anyanyelvű oktatástt semmiképpen sem 
pótolhatja, az érdekelt magyar nemzetiségű tanulók kb. 60%-a vesz részt, arfli 
Vajdaság Pedagógiai Intézetének 1987-ben készült elemzése “nem kielégítőnek 
minősített.

A szűkebb értelemben vett kétnyelvű oktatás, amely több kétes elemet is tartalma­
zott, sem tudott tartományunkban gyökeret verni. Mostanában egyes személyed 
illetve körök enneék egy új értelmezést adtak, szorgalmazván, hogy a k is e b b s é g 1 
tagozatokban a tantárgyak egy részét szerbhorvát n y e lv e n  tanítsák, le k ic s in y í tv e  

ezáltal az anyanyelv és az anyanyelvi műveltség szerepét a személyiség k ia la k í t á ­

sában.
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Középfokú oktatás
A kisebbségi tanulók számára rendkívül nagy jelentősége van a középfokú tovább­

tanulási lehetőségeknek. Ennek komoly hatása van a szülők és a tanulók döntésho­
zatalában, hogy az anyanyelvű avagy a nem anyanyelvükön folyó képzést választ­
ják-e már az általános iskolában.

Jugoszlávia Statisztikai Intézetének adatai szerint az 1968/69-es tanévben Vajda­
ságban 48 szak- és egyéb (középiskolának tekintett) olyan iskola működött, amelyek­
ben magyar nyelven is folyt az oktatás -  18-ban csak magyar nyelvű oktatás folyt. 
Emellett 8 gimnáziumban is működtek magyar tagozatok.

Az 1969/70-es tanévben 5.642 tanuló számára biztosították magyar nyelven a 
továbbtanulás lehetőségét 49 szakiskolában.

Az 19£6-1970-es időszakban az általános iskola nyolcadik osztályát végzett ma­
gyar nemzetiségű tanulók 42-54%-a iratkozott magyar tannyelvű közép-, illetve 
szakiskolai tagozatra. A továbbtanulók számaránya 83% és 86% között mozgott, ami 
a továbbtanuló diákok százalékához (77,5 -  92,5%) viszonyítva jelentősnek mond­
ható lemaradásról tanúskodik.

Az 1969/70-es tanévben 1.688 magyar nemzetiségű tanuló iratkozott szerbhorvát 
tanítási nyelvű középiskolába. Legtöbben (1.087-en, azaz 63%-uk) szakmunkáskép­
ző iskolába iratkoztak, tehát intellektuális és nyelvi szempontból a legkönnyebbnek 
vélt iskolát választották. A magyar tagozatokba iratkozott tanulóknak csak 51%-a 
választotta ezt az iskolatípust.

Azzal a megokolással, hogy a magyar nemzetiségű tanulók számára megkönnyít­
sék tanulmányaik folytatását a szakközépiskolákban, egy sajátos megoldáshoz fo­
lyamodtak, amelyet "szabadkai gyakorlat" néven emlegettek (Szabadkáról indult a 
kezdeményezés). Lényeges vonása volt, hogy az első két osztályban az oktatás a 
tanulók anyanyelvén folyt, majd a harmadik osztálytól kezdve a szaktantárgyak 
oktatásának mind nagyobb részét szerbhorvát nyelvű oktatás váltotta fel (azzal, hogy 
a szákkifejezéseket magyar nyelven is tanulták). E6záltal a tanulók tökéletesebben 
sajátították el a szerbhorvát nyelvet, de ugyanakkor ez a gyakorlat anyanyelvi 
műveltségüket csorbította és pedagógiai szempontból több, nem eléggé tisztázott 
mozzanatait tartalmazott. Többek között ezért viszolyognak egyesek manapság a 
kétnyelvű oktatás emlegetésekor, és főleg szorgalmazásától. Kétségtelen, hogy a 
“tiszta" anyanyelvű oktatás a legjobb, legelfogadhatóbb megoldása. Ugyanakkor 
természetes követelmény és törekvés, hogy a kisebbségek soraiból kikerülő végzett 
szakemberek minél tökéletesebben sajátítsák el a szerbhorvát nyelvet (saját érde­
kükben is).

Közben újabb középiskolák, elsősorban gimnáziumok létesültek, amelyekben ma­
gyar tannyelvű tagozatok is nyíltak. Az 1971/72-es tanévben Vajdaságban már 11 
'lyen (két tanítási nyelvű) gimnázium működött: 8 Bácskában és 3 Bánát területén.

Néhány vajdasági középiskola, amelyben az oktatás magyar nyelven is folyt, 
gazdag hagyományokkal dicsekedhetett. Elsősorban a szabadkai tanítóképzőt eme­
lem ki, amelynek gyökerei 1778-ig nyúlnak vissza, a szabadkai gimháziumot, amely­
nek csírái az 1747-ben megalakult háromosztályos grammatikai iskolában keresen­
dők. Említésre méltó az 1868-ban létesített szabadkai zeneiskola, valamint már a 
háború utáni években nagyhírűvé vált szabadkai műszaki középiskola (technikum) 
is.

A hetvenes évek közepén megindított oktatási reform a Vajdaságban és ország­
szerte nagy változásokat vont maga után elsősorban a középfokú oktatásban: kiala­
kult a 2+2 (1+1) rendszerű szakirányú oktatá.s amely ún. egységes középiskolára, 
majd a harmadik osztálytól hivatásirányú oktatásra tagozódott.
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korábbi középiskolák első és második osztályának létszámához viszonyítva a ma­
gyar nyelven tanulók száma 50,6%-kal növekedett (a román és ruszin nyelven 
tanulóké háromszorosára emelkedett). Magyartannyelvű oktatás 38 iskolában szer­
veztek. Az 1983/84-es tanévben a magyar tanulók száma ebben az iskolatípusban 
4.960 volt, ami az előző évek létszámával összehasonlítva némi csökkenést jelent 
(de ez általános jelenség volt: csökkent a középiskolában továbbtanuló diákok 
száma).

Az ún. hivatásirányú oktatás terén; tehát a harmadik és a negyedik osztályban az 
anyanyelvű oktatás szempontjából a nemzetiségi tanulók számára a helyzet eléggé 
kedvezőtlenül, sőt Vajdaság egyes vidékein aggasztóan alakult. Az 1984-es vajdasá­
gi statisztikai közlöny adatai szerint az 1978/79-es tanévben még 3.729-en tanultak 
magyar nyelven; az 1982/93-as tanévben ez a létszám 12%-kal csökkent.

Az 1986/97-es tanévben a működő 102 oktatási központ közül 22-ben folyt magyar 
tannyelvű oktatás; a magyarul tanuló diákok száma 2.567 volt. A nemzetiségi nyelve­
ken a továbbtanulást érezhetően megnehezítette a szakmai profilok -  foglalkozási 
ágazatok “felapózása". Ezáltal gyakori jelenséggé vált a nemzetiségi tanulók szóró­
dása: sok esetben egyes szakmákra nem iratkozott be a törvény által megszabott 
minimális számú (15) tanuló, akik azonos nyelven kívántak tanulni, így a tagozatot 
nem nyitották meg. Ahol ezt a kérdést rugalmasabban kezelték, a helyzet némileg 
javult. Annak idején egyesekben jogosan merült fel a kérdés: nem tudatos-e, a 
nemzetiségi oktatás leépítésére irányuló “fogás” volt a szakmák ilyen irányú “felapró- 
zása”.

Az 1987/88-as tanévtől a középfokú oktatásban jelentős változások következtek 
be -  amit sokan a “reform reformjának” neveztek visszatértek az egységesített 
(vagy összevont) négyosztályos középiskolára. A helyzet az anyanyelvű oktatás 
szemszögéből azonban nemigen változott. ATartományi Pedagógiai Intézet két évvel 
ezelőtti áttekintésében közölt adatok eléggé elgondolkoztatóak: 1987-ben a magyar 
nemzetiségű tanulók 61,65%-a folytatja tanulmányait az anyanyelvén. Az 19 8 8 /8 9 -es 
tanévben középfokon 6.911 tanuló tanult és 572 pedagógus tanított magyar nyelven. 
A magyar tagozatokba iratkozók százalékaránya (63,8%) kisebb mértékben javult.

Ha ezeket az adatokat összehasonlítjuk az 1974/75-ös (reform előtti) tanév adata­
ival, amikor 13 vajdasági gimnáziumban 2.357 és 32 szakiskolában 5.147 magyar 
nemzetiségű diák tanult anyanyelvén -  az utóbbi években tapasztalt lassú javulás 
ellenére -  némi visszaeseést állapíthatunk meg.

1990-ben a legújabb reformhullám visszaállítja a hetvenes évek elején annyira 
bírált gimnáziumokat a köztársaság és ezzel együtt Vajdaság területén, sőt országos 
viszonylatban is. 1990. őszétől kezdve kéttípusú gimnáziumban folyik az oktatás: az 
általános vagy reálgimnáziumban és a hagyományos gimnáziumban, amelynek két 
ágazata van: társadalomtudományi-nyelvi és természettudományi-matematikai ága­
zat.

A kisebbségi érdekeknek kétségtelenül jobban megfelel a gimnáziumi o k ta tá s , 

mert itt könyebb kialakítani a minimális 15 fős tagozatokat. Már kérdés: mennyibe0 
felel ez meg az egyéni érdekeknek, hiszen a tanulók zöme nem kíván eljutni a 
főiskolára vagy az egyetemre.

Mindezt szem előtt tartva, az elmúlt hónapokban komoly harc folyt a n e m z e t is é g 1 
szempontból is elfogadható (ésszerűsített) középiskolai hálózat kialakítására Vajda­
ságban, amiber a Vajdasági Magyarok Demokratikus Közössége is b e k a p c s o ló d o t t -  

A tanulók anyanyelvükön felvételizhetnek. 9 gimnáziumban és 15 s z a k k ö z é p i s k o l á ­

ban nyílt lehetőség a magyar nyelvű oktatás megszervezésére. Hogy mennyibe0 
jelent ez előrehaladást, javulást, ez az új reformhullám a magyar nyelvű o k ta tá s  

számára, az már a közeljövőben világossá válik.
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bán nyílt lehetőség a magyar nyelvű oktatás megszervezésére. Hogy mennyiben 
jelent ez előrehaladást, javulást, ez az új reformhullám a magyar nyelvű oktatás 
számára, az már a közeljövőben világossá válik.

A személyi és tárgyi feltételek biztosítása
A nemzeti kisebbségek nyelvén folyó általános képzés és középfokú oktatás 

részére mindenekelőtt szakmai és pedagógiai szempontból jól felkészített és a 
magyar nyelvet tökéletesen beszélő pedagóguskádert kellett biztosítani. Ének érde­
kében az oktatásirányítási szervek már 1945-ben meginkították a magyar nyelvű 
tanítóképzést a szabadkai és újvidéki tanítóképzőben és a magyar szakos általános 
iskolai tanárok képzéásét az Újvidéki Tanárképző Főiskolán. Az újvidéki egyetemen 
később (1959) megindított Magyar Tanszék, illetve Hungarológiai Intézet (1964) 
lehetőséget nyújtott középiskolai anyanyelvszakos tanárok képzésére. A nemzetisé­
gi tannyelvű pedagógusok képzése a többi tanszékes szerebhorvát nyelven folyt, ami 
anyanyelvi műveltségük kialakulására némileg gátlólag hatott. Ezt még fokozta a 
nemzetiségek nyelvén folyó pedagógus-továbbképzés elhanyagolása (ezalól kivételt 
csak a magyar szakos tanárok továbbképzése jelent).

Az 1969-1976-ig működő Szabadkai Tanárképző Főiskola bizonyos fokú javulást 
hozott, de csak a metmatika, fizika-vegytan és szerbhorvát, illetve magyar nyelv (mint 
környezetnyelv) szakos tanárok magyar nyelvű képzésében az áltlános iskolák 
számára. Manapság ezekből a szakokból (az ilyen szakos tanárokból) nagy hiány 
mutatkozik a magyar tannyelvű iskolákban.

1971-től az Újvidéki Egyetem Bölcsészeti Karán a tanári pályára készülő magyar 
nemzetiségű egyetemi hallgatók számára lehetősvé teszik (ebbe az akcióba aztán a 
Természettudományi Kar is bekapcsolódott), hogy a pedagógiát, pszichológiát, szo­
ciológiát, később pedig a politikai gazdaságtant és a honvédelmet is anyanyelvükön 
hallgassák, és ezekből a tantárgyakból anyanyelvükön vizsgázzanak.

A tanárképzés és továbbképzés terén még sok a pótolnivaló.
A tárgyi feltételek biztosítása közül elsősorban a tankönyvellátást és az egyéb 

tanulói, valamint tanári kellékeket emelem ki. Vajdasági Tankönyvkiadó Intézete 
gondoskodik a nemzetiségek nyelvén a tankönyvellátásról. Az általános képzésben 
ezen a téren csak kisebb hiányosságok tapasztalhatók (főleg a kézikönyvek és 
egyéb tanuló kellékek kiadása késik). Az újabb tantervi változások itt is a helyzet 
némi rosszabbodásához vezettek. A középiskolai tankönyvellátás már évtizedek óta 
nagy nehézségekkel küszöködik, amelyek a hetvenes évek második felétől tovább 
szaporodtak. Különösen a szaktantárgyak tankönyvellátása volt hiányos. A legújabb 
rendszerbeli és tantervi változások oda vezettek, hogy úgyszólván teljesen hiányoz­
nak a magyar nyelvű tankönyvek sikoláinkból. Némi javulás ezen a téren esetleg 
hónapok vagy évek múlva várható.

Feltétlenül szükség volna a helyzet és annak következményeinek átfogó elemzé­
sére, és a kiadói tevékenység kiszélesítésére tanári kézikönyvek, szöveg- és feladat- 
gyűjtemények, feladatlapok stb. kiadásával, hogy ezáltal a nemzeti egyenjogúság 
ezen a térem is tökéletesebben valósuljon meg.
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A közoktatás szerkezetének, 
követelmény- és vizsgarendszerének 

szabályozása
A pedagógus szakmai szervezetek állal választott szakértők, a szülő- és diákszervezetek és 

a Művelődési és Közoktatási Minisztérium között a törvény-előkészítő munka menetében az 
alábbi -  konszenzuson alapuló -  megállapodás született az iskolaszerkezet, a Nemzeti Alaptan­
terv és a vizsgarendszer szabályozásának kérdéseiben.

A közoktatási rendszer képzési szintjei
(1) A közoktatási rendszer intézményeiben a nevelő, nevelő-oktató munka

a) óvodai,
b) elemi fokú,
c) alsó középfokú,
d) felső középfokú

szinteken folyik.

*
(2) Az óvodai szint követelményeit az óvoda teljesíti. Az iskolai előkészítés követelményeinek 

teljesítésében iskola is részt vehet.
(3) Az óvodai nevelés programját ajánlásként a művelődési és közoktatási miniszter dolgoz­

tatja ki és adja ki.

*

(4) Az elemi szintű nevelés-oktatás céljait, követelményeit a Nemzeti Alaptanterv tartalmazza.
(5) Az elemi szint követelményeit teljesítő iskola az elemi iskola. Az elemi iskola részt vehet az 

óvodai szint céljai és követelményei (iskola-előkészítő évfolyam) teljesítésében.
(6) Óvoda és elemi iskola egy intézmény keretében is működhet (többfunkciójú összevont 

intézmény).

*

(7) Az alsó középfokú nevelés-oktatás céljait, követelményeit a Nemzeti Alaptanterv tartalmaz­
za.

(8) Az alsó középfokú képzés a hetedik évfolyamon kezdődik és a tizedik évfolyamon fe jeződik 
be.

(9) Az alsó középfokú szint követelményeinek teljesítésére a felkészítő iskola az alapiskola.
(10) Az alsó középfokú szint követelményeinek teljesítésére felkészítő iskolák részt vehetnek 

az óvodai és az elemi szint követelményei teljesítésében, illetve egy intézmény keretében több, 
az alsó középfokú képzésben részt vevő iskolatípus működhet (többfunkciójú összevont intéz­
mény).

*
(11) A felső középfokú nevelés-oktatás cé lja  a felsőfokú továbbtanuláshoz, valamely szakma 

gyakorlásához, az önálló középszintű szellemi munkához szükséges képességek fe jlesz tése  és
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műveltség elsajátíttatása; az érettségire való felkészítés.
(12) A felső középfokú képzés a tizenegyedik évfolyamon kezdődik és a tizenkettedik-tizenne­

gyedik évfolyamon fejeződik be.
(13) A felső középfokú szint követelményeinek teljesítésére felkészítő iskolák a középiskolák.
(14) A felső középfokú szint teljesítésére felkészítő iskolák részt vehetnek az óvodai, elemi és 

alsó középfokú szintre való felkészítésben, illetve egy intézmény keretében több felső középfokú 
iskolatípus működhet (többfunkciójú összevont intézmény).

A közoktatás tartalmi szabályozása
Az iskolai oktatás szükséges egységét és az iskolák közötti átjárhatóságot a Nemzeti Alaptan­

terv, valamint az egységes vizsgarendszer biztosítja.

A Nemzeti Alaptanterv
J1) A Nemzeti Alaptanterv kerettanterv, amely a tankötelezettség időtartamára eső iskolázás 

műveltségi követelményeit (az iskolázás elemi és alsó középfokú szintjének megfelelően) elemi 
és alapszinten határozza meg. A Nemzeti Alaptanterv az elemi szint teljesítését a tanulók 11-12 
éves korára, az alapszint teljesítését a tanulók 16 éves korára írja elő, jelzi azonban a jelenlegi 
nyolcadik osztályos iskola negyedik és nyolcadik évfolymának elvégzésekor elvárható követel­
ményeket is.

(2) Nemzeti Alaptanterv a Magyar Köztársaság Alkotmányára és törvényeire, valamint az aláírt 
nemzetközi egyezményekre támaszkodva, a jelen törvényben meghatározott alapelveknek meg­
felelően tartalmazza (közvetíti) az iskolai nevelő és oktató munka alapjául szolgáló demokratikus, 
nemzeti és európai értékeket.

(3) Nemzeti Alaptanterv -  az elemi és alapfokú szintnek megfelelően -  meghatározza a 
műveltségi területeket, az egyes műveltségi területek nevelési és oktatási céljait és ezek 
követelményszintjeit, az egyes műveltségi területek oktatásának időarányait és tanévenként a 
minimálisan szükséges tanítási időt.

(4) A Nemzeti Alaptanterv alapul szolgál az iskolák helyi tanterve kidolgozásához, a tankönyv­
es taneszközkészítéshez.

(5) A nemzeti kisebbségek iskolái a Nemzeti Alaptanterv anyanyelvi, történelmi, földrajzi 
követelményeit saját nemzeti kultúrájukra kiterjesztve azonos színvonalú műveltséget közvetítve 
valósíthatják meg.

(6) A Nemzeti Alaptantervben rögzített követelményekből a gyógypedagógiai intézmények (itt 
most eltekintünk attól, hogy ezeket miképpen kell megnevezni a törvényben!) annyit valósítanak 
meg és olyan időhatárok között, amennyit tanulóik lehetőségei és speciális igényei megenged­
nek.

(7) A Nemzeti Alaptantervet a művelődési és közoktatási miniszter dolgoztatja ki.
(8) A Nemzeti Alaptanterv alapelveit az Országgyűlés, a Nemzeti Alaptantervet a művelődési 

és közoktatási miniszter hagyja jóvá.

Vizsgarendszer
(1) A tanuló az alsó középfokú szint (tankötelezettség) teljesítése után záróvizsgát, a felső 

középfokú szint teljesítése után érettségidizsgát tehet
(2) A záróvizsga és az érettségi vizsga állami vizsga, amelyről a vizsgáztató szervek a tanuló 

számára továbbtanulásra és/vagy munkavállalásra jogosító okiratot állítanak ki.
(3) A vizsgák követelményrendszerének, módszereinek megállapítása az országos vizsgasza­

bályzat kiadása a művelődési és közoktatási miniszter feladata.
(4) A tanuló a vizsgát a tanulói jogviszony megszűnését követően is leteheti, illetve ha egyes 

követelményeinek már a tanulói jogviszony fennállása alatt eleget tett, azt befejezheti. A már 
teljesített követelményekből nem kell újra vizsgáznia.

(5) A felnőttoktatás keretében letehető záróvizsgára és érettségi vizsgára azonos követelmé­
nyek és rendelkezések érvényesek.

*

(6) A záróvizsga követelményei a Nemzeti Alaptantervre épülnek.
7) Az alsó középfokú szint befejező évfolyamának elvégzése (a vizsga letételétől függetlenül)
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alapfokú iskolai végzettséget tanúsít és feljogosít az alapfokú szakképzésbe való bekapcsoló­
dásra. (Megfontolandó, hogy itt ne legyen-e egy kiegészítő, megengedő szabály: A szakképzési 
törvényben meghatározott alapfokú szakmai képzési formákba az a tanuló is bekapcsolódhat, 
akinek nincs alapfokú iskolai végzettsége: pl. nyolc osztályt végzett! Ez esetekben a záróvizsga 
funkcióját a szakmai képesítő vizsga is betölthetné.)

(8) Az az iskola, amellyel a tanuló tanulói jogviszonyban áll, és felső középfokú képzést is 
folytat, vagy amelybe a tanuló a felső középfokú képzés megszerzése érdekében át kíván lépni, 
a továbbhaladás, illetve belépés feltételeként előírhatja a záróvizsga letételét.

*

(9) A felső középfokú tanulmányokat lezáró állami vizsga az országosan egységes, standar­
dizált az érettségi.

(10) Az érettségi vizsga felsőfokú oktatás intézményeibe való jelentkezésre jogosít.
(11) A felső középfokú tanulmányait szakközépiskolában végző tanuló számára biztosítani kell 

az érettségi vizsga letételének lehetőségét.
(12) Az állami vizsgák követelményrendszerének, módszereinek és lebonyolítási rendjének 

meghatározása a Művelődési és Közoktatási Minisztérium feladata.
(13) A vizsgák követelményeire, a lebonyolításokra és a bizottság összetételére vonatkozó 

vizsgaszabályzatot a vizsgák letétele előtt legalább négy évvel ki kell hirdetni.
(14) Valamennyi vizsga önkéntes, díjtalan és nyilvános.
(15) A vizsgarendszer működtetéséhez szükséges infrastruktúra kiépítése és működtetése a 

Művelődési és Közoktatási Minisztérium feladata. A vizsgaközpontok feladata:
a) a záróvizsga eszközeinek biztosítása, a vizsgák megszervezése, a vizsgabiztosok kijelö 

lése, a vizsgaeredmények közzététele:
b) az érettségi vizsga eszközeinek biztosítása, a vizsgák megszervezése, a vizsgaeredmé­

nyek közzététele.
(16) Az érettségi vizsgabiztosok kijelölése a művelődési és közoktatási miniszter feladata.
(17) A vizsgák letétele általában az iskolákban, esetenként a vizsgaközpont által kijelölt iskolán 

kívüli helyen történik.
(18) A szakmai vizsgák követelményeit, eljárási szabályait a szakképzési törvény tartalmazza.

*
A bizottság teljes egyetértéssel megállapodott abban is, hogy a törvénynek szabályoznia kell
-  azokat az eljárási feltételeket, amelyeknek a művelődési és közoktatási miniszternek meg 

kell felelnie a Nemzeti Alaptanterv, a vizsgakövetelmények, vizsgaszabályzat jóváhagyása, 
kiadása és változtatása esetén;

-  valamint a Nemzeti Alaptanterv és vizsgarendszer bevezetésének ütemét és a lapvető  
eljárásait.

Megjegyzés: A jelen megállapodás tudatosan nem tartalmazza a nemzetiségi és etnikai 
iskolákra, illetve a speciális nevelésre vonatkozó szabályozást. Ezeket a problémaköröket a 
bizottság egy későbbi ülésen tekinti át.

MIHÁLY OTTÓ

A történelmi térkép és a diák
A topográfia oktatása és szerepe a nyolcévfolyamos 

történelemtanításban

A térkép ismerete és használata régóta gyenge pontja történelemtanításunknak. Ezt m utatják 
a felvételik eredményeit értékelő tanulmányok, cikkek és egyéb visszajelzések. A kép annál ¡s 
inkább negatívnak tekinthető, mert maguk a felvételi követelmények sem túl igényesek, pusztán 
az egyszerű névananyag ismeretét várják el, a térkép használatának, elemzésének követeimé" 
nye fel sem merül. A feladatlapokon a válaszadás módja -  meg kell nevezni, hogy a fel1®" 
történeti-földrajzi nevek ma melyik állam területén találhatók nem kívánnak kom o lyabb  főiké' 
szültséget, kialakított készségeket a tanulóktól. Saját tanítási és érettségi élményeim egybevág­
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nak a felvételik tapasztalataival. A falitérképnél való szereplést nem vállalják szívesen a diákok, 
feleleteiknél sokan nem tudják felhasználni a térkép nyújtotta segítséget.

Pedig a topográfiai ismeretek alap- és elemző szintű elsajátítása fontos a történelmi tanul­
mányok szempontjából is. Az időben lejátszódó történések a hozzá tartozó térbeli ismeretek 
nélkül nem pontosak, nem teszik lehetővé még az eseménytörténet megértését sem. Ezen 
alapok nélkül a gimnáziumainkban végzett diákok a napi politikai hírek között sem igazodhatnak 
el, ami későbbi szellemi beszűkülésükhöz vezethet. Ha nem is igaz az a múlt századi megálla­
pítás, hogy egy térkép alapján meg lehet alkotni egy ország történetét, a térben való gondolkodás 
képességének hiánya nehézzé, esetenként lehetetlenné teszi a történelem komplex felfogását, 
a létező folyamatok megértését és elsajátítását.

Az eredménytelenség véleményem szerint több tényező együttes negatív hatására vezethető 
vissza. Elsőnek emelném ki a topográfiai ismeretek megítélését, súlyát a gimnáziumu történe­
lemtanításban. Az eddigi tantervek, s annak megfelelő tankönyvek nem helyeztek kellő súlyt e 
kérdésre, s főleg nem épültek egymásra egy meghatározott topográfiai fejlesztés érdekében. Az 
előbb említett felvételik sem befolyásolták pozitívan sem a diáko, sem a tanárok hozzáállását a 
térképismerethez. Persze a rendkívül zsúfolt tananyagg esetében, ahol a térképnél jóval fonto­
sabb kérdések, mint a forráselemzés is, idő hiányában nem kaptak kellő hangsúlyt, nem csoda, 
hogy háttérbe szorult a térkép. A két tárgy összehangoltsága mellett nehezíti a földrajzra való 
támaszkodást az általános iskolai alapok hiánya is. A sikertelenség oka lehet még a topográfia 
tanítási módszereinek, vagy azok ismeretének hiányos volta is.

Egy nyolc éves program lehetőségei
Megítélésem szerint egy nyolc éves gimnázium programja, amilyen a miénk is, biztosítja a 

megoldás kereteit. A lehetőséget egyrészt a nyolc éves tanterv hat évre széthúzott kronologikus 
tárgyalása, másrészt a gazdaságföldrajznak a történelemmel történő teljes összeolvadása adja. 
így sor kerülhet a téma fontosságának megfelelő feldolgozásra. A nyolc éves, szervesen 
egymásra épülő tanterv lehetővé teszi az első években a nyugodt alapozást, majd a felső 
évfolyamokban a használat és az elemzés képességeinek kialakítását. A keret, a lehetőség 
Persze nem elég, az eredmény nagyrészt a megvalósítás mikéntjén múlik.

Alapozás
Eddigi tapsztalataim alapján arra a felismerésre jutottam, hogy a topográfiai ismeretek szintjét 

alapvetően a térképpel való első kapcsolatok határozzák meg. Ha már akellő ismeretek és 
készségek hiányában már kezdetben gátlás alakul ki a tanulóban a térképpel kapcsolatban, az 
az idő előrehaldtával a növekvő követelményekhez képest lemaradáshoz vezet. E nem kívánatos 
viszonyulás elkerülésére a legjobb orvosság az önálló térképkészítő munka.

A térképpel kapcsolatos alapvető fogalmak megismerése után -  az éppen tárgyalt anyaggal 
összefüggésben -  a diákokkal önálló, szabadkézi térképeket kell rajzoltatni. Nem okoz problé­
mát, ha a valóságra kevésbé hasonlító “krumplik” készülnek, az a döntő, hogy a tanuló megsza­
baduljon görcsösségétől, feloldódójon, örömét lelje a munkájában, s az életkorának -  tíz éves! 
~ megfelelő játékként szeresse meg a térképet és annak rajzolását. Nagyon fontos a tanár aktív 
szerepe a folyamatban; először neki magának kell példát mutatnia táblai rajz készítésével, 
vállalva, sőt a diákok kezdeti nehézségeinek áthidalása érdekében tudatosan törekedve is az 
esetlen, kezdetleges, derültséget kiváltó rajzok készítésére. A gyerekek rajzait kezdetben szinte 
feltétlenül el kell fogadni, bíztatva a rosszul sikerült rajzok készítőit is. Először a tájolásra, később 
32 egyes területek arányaira, formáira kell rávezetni fokozatosan, hónapok türelemes munkájá­
u l  a diákokat. A tárgyalt történeti anyaggal összefüggő térképrajzolást az alapvető készségek 
kialakulása után is érdemes folytatni, jelentősége persze egyre inkább háttérbe szorul. A táblai 
vázlat készítése közben, majd felsőbb osztályokban is, a felmerülő új történeti-földrajzi neveket 
es térképen ábrázolható jelenségeket minden esetben (hevenyészett) szabadkézi rajzzal taná­
csos rögzíteni, ami ébrentartja a már megszerzett tudást. Enneka módszernek a birtokában a 
tanulók jelentős részben már az órák alatt megtanulhatják a névanyagot, s birtokába kerülnek a 
szükséges tanulási algoritmusoknak és képességeknek is.

Az örömmel végzett tevékenységre való ösztönzés azonban nem merülhet ki a szabadKézi 
rajzok készítésében. A gyerekek akár az órán, akár szakkörön, de még otthon is szívesen 
készítenek játékokat. A térkép megismertetésére és megszerettetésére kitűnően alkalmasak a 
Puzzle-jellegű játékok. A többféle felbontású kirakójátékok jól alkalmazhatók a legkülönbözőbb 
tematikájú térképeknél. Nálunk például jól beválta Közel-Kelet kultúrájának, a görög városállma- 
°k, a történeti Magyarország vármegyéinek és vízrajzának esetében. A megadott időre elkészülő
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diákok a verseny hevében gyakorolták be megszerzett ismereteiket. Figyelni kellett az alaptér­
képen ábrázolt anyagra, hogy a puzzle minden darabján a tanulás szempontjából lényeges 
elemek szerepeljenek, s fgy ne pusztán a kevésbé fontos alaki felismerés vezessen a sikerhez.

Nagy segítséget nyújt a tanulóknak a saját készítésű atlasz is. Az év során felvett anyagot előre 
elkészített pontos alaptérképen atlaszszerűen feldolgozzák, így az esetleg elfelejtett lexika 
könnyen előkereshető, s kialakul a biztos atlaszhasználat.

Fontos természetesen, hogy a saját készítésű térképek mellett, azokkal párhuzamosan sor 
kerüljön az iskolai történelmi atlasz és a falitérképek használatára, mert így elejét tudjuk venni 
annak a gyakori jelenségnek, hogy a gyerekek egy léptékű, módszerű térképhez szokva, a más 
módon készült anyagon nem ismerik ki magukat.

Növelheti az eredményességet, ha más, a térképet többféle módon használó tárgyakkal 
(természetföldrajt, biológia, irodalom) összehangoljuk építkezésünket, a lehetőségek határain 
belül kölcsönösen alkalmazva egymás anyagát. így talán elkerülhető, hogy ne tantárgyakhoz 
kötött, hanem szabadon alkalmazható ismeretként épüljön be a topográfia a diákság gondolko­
dásába.

Az elraktározandó ismeretek kiválasztásánál véleményem szerint törekedni kell a változatos­
ságra, minél több típusú adat (tenger, folyó, város, hegység, stb.) megismertetésére, hogy a 
térképolvasás minél teljesebb legyen. Az egyes történeti-földrajzi fogalmakat -  a tanulhatóság 
érdekében is -  össze kell kötnünk egy-egy konkrét történelmi eseménnyel.

Az ellenőrzésben is komoly szerepet kell juttatni a térképnek. A szóbeli beszélgetésekkor a 
falitérkép kerül előtérbe, az írásbeli tevékenységnél a vaktérkép. A vaktérképek a diákok készí­
tette szabadkézi rajzokkal azonos léptékűek és rajzolatúak, így kitöltésük nem okozhat komo­
lyabb gondot. Az eddigi tapasztalataim átlagosan 75-80 %-os eredményességet mutatnak.

Elemző szint
Az iskolai topográfiai építkezés magasabb szintű szakaszában már nem a névanyag dominál, 

hiszen annak jelentős részét már elsajátították, s a tanulási algoritmusnak is birtokában vannak 
a gyerekek. Előtérbe kerül a komplex, tematikus, folyamatokat ábrázoló térképek használata és 
készítése. Az alsóbb évfolyamoknál is van erre példa, mint pl. a Közel-Kelet domborzati és 
csapadéktérképének összehasonlítása az ókori Kelet birodalmaival és azok gazdagságáva l, 
vagy a nomadizálás kialakulásának és Eurázsia övezetességének vizsgálata. A váltás megfelel 
a tanulók életkori adottságainak, a történelem és más tárgyak (természetföldrajz, biológia) 
magasabb szintű ismeretével.

Az önálló munkát ebben az időszakban is fontosnak tartom, csak más szinten és formában: 
folyamatokat, térségeket átfogóan bemutató térképek tervezésében és készítésében. Példaként 
a XV.-XVI. századi Spanyolországot mutatnám be. (1. ábra) Egy térképlapon ábrázolható 
Kasztflia és Aragónia egyesülése; a reconquista befejeződése: a mórok és zsidók kiüldözése és 
annak hatásai; egyes rétegek kivándorlása; a kereskedelem Európával, Levantéval és a gyár; 
matokkal -  ezek összetétele és irányai; a birkatenyésztés előretörése; a felmerülő új földrajzi 
nevek. Egy két hasonló rajz közös, órai előkészítése után a diákok először a részletesen 
megadott paraméterek segítségével, majd az ábrázolandó terület és kor ismeretében önállóan 
is képesek lesznek ilyen térképvázlatokat tervezni. Megítélésem szerint az így elkészített anya- 
gok nem öncélúak, elősegítik a térbeli és a történelmi összefüggések, s azok kapcsolatának 
felismerését. A tanulásban, a rögzítésben is jelentős szerepét látom ezeknek a jelentős anyag­
részeket tömörítő ábráknak.

A felsőbb osztályokban fontos feladat a tematikus térképek (ipari, bányászati, m e z ő g a z d a s á g i,  

éghajlati, közlekedési, népességi, nemzetiségi, vallási stb.) biztos olvasásának és h a s z n á la tá ­
nak begyakoroltatása. Törekedni kell ezen különböző témájú és felépítésű anyagok összehason­
lítására, megfeleltetésére. Meg kell ismertetni a diákokat az adatok és összefüggések minéj 
többféle ábrázolásával. Akkor lennék elégedett, ha a tanítványaim az eléjük rakott térképről 
nemcsak az adatokat tudnák leolvasni és értelmezni, de a készítők szándékait és felismernék 
Ha egy egybefüggő foltokból álló nemzetiségi térképpel állnak szemben, lássák az erős torzítást, 
hogy sem a vegyes lakosságú vidékek, sem az abszolút népességarányok, se a népsűrűség,s® 
a lakatlan területek nem kerülnek napvilágra. Ha ennél már jobb, a vegyes lakosságú vidékek 
bizonyos százalékok alapján bemutató példányt vizsgálnak, figyeljenek a százalékos arányokra, 
s hogy az abszolút értékek, népsűrűség, lakatlan területek továbbra is rejtve maradnak. S  ha 3 
népesség számával arányos pontokkal dolgozó kitűnő és részletes térképet látnak, vegyék észr® 
hogy a tűzpirossal ábrázolt népet előtérbe, a halványlilával jelöltet háttérbe akarták szorítani 0 
persze ne felejtsék el megnézni, mikor és milyen körülmények között tartott népszámlálá® 
alapján készülhetett a vizsgált “karta".
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Ha a fentiekben vázolt tervet sikerül végigvinni és megvalósítani a diákokkal együtt, akkor 
remélhetőleg a történeti topográfia is hozzájárul az önálló gondolkodású, szabad ítéletalkotású 
diákok neveléséhez.

SZÁRAY MIKLÓS

Erdély tragédiája 75 évvel ezelőtt

Az első világháború történetének több olyan részletkérdése van, amivel történetírásunk az 
elmúlt évtizedekben-mint kényes témákkal-nem foglalkozott. Ezek egyike Románia 1916. őszi 
támadása volt, Erdély megszerzésére. Mivel ennek a témának olyan vonatkozásai is vannak, 
amelyek napjainkig kihatnak, a kérdéssel foglalkoznunk kell!

A Román Királyság (Regát) már évtizedek óta készült arra, hogy Erdélyt megszerezze. Igaz, 
ez az állam hivatalosan az Osztrák-Magyar Monarchia szövetségese volt, ezt a köteléket 
azonban Bukarestben nem vették olyan komolyan, mint Budapesten vagy Bécsben. Románia 
területi igényei lehetetlenné tették azt, hogy a formális szövetségnek valódi tartalma legyen.

A múlt század végétől a regáti propaganda egyre többet panaszkodott az erdélyi románok 
elnyomatása ellen. Anélkül, hogy mentegetni akarnánk a magyar hatóságok által elkövetett 
hibákat, a reális képhez szükség van a két ország összehasonlítására.

Ausztria-Magyarország (minden hibája ellenére) a liberalizmus keleti végvára volt; a Kárpáton 
Mi román királyság politikailag jóval elmaradottabbnak számított. A Monarchia gazdasági téren 
is fejlettebb államnak tekinthető keleti szomszédjához képest. Sok erdélyi román nemzetiségi 
Politikus tisztában volt ezekkel a tényekkel. El kellett ismerniük, hogy a magyarországi románok 
kedvezőbb helyzetben élnek, mint a regátiak. Bukarest uralmát ezért ők sem tartották kívánatos­
nak.

A Regát kétszínű külpolitikát folytatott. Igyekezett a szövetséges Németország támogatását 
elnyerni ahhoz, hogy a Monarchiát engedményekre késztesse Erdély ügyében. Másrészt viszont 
egyre szélesebb kapcsolatokat épített ki az antant hatalmakkal. (Ez utóbbiak -  főként Oroszor­
szág -  azzal biztatták Romániát, hogy Erdély megszerzésében segíteni fogják.)

Mikor az első világháború kitört, Románia semlegesnek nyilvánította magát. Mindkét tábort két 
éven keresztül hitegette, de egyelőre várakozó álláspontra helyezkedett.

A bukaresti politikusok többsége 1916-ban úgy vélte, hogy az antant az erősebb, ezért ezen 
32 oldalon lenne érdemes hadbalépni. Ugyanakkor Ferdinánd király és a Bratianu-kormány nem 
Sietett a hadüzenettel. Ugyanis a Monarchia erős államnak számított; ellene háborút indítani 
kockázatos vállalkozásnak tűnt.

A román kormány 1916 nyarán látta elérkezettnek az időt a hadbalépésre. A keleti fronton az 
orosz offenzíva kezdeti sikereket ért el. Románia vezetői úgy vélték: a Monarchia máris elvesz­
tette a háborút, eljött a megfelelő időpont a támadásra.

Érdemes tisztázni egy kérdést: vajon fenyegette-e a Monarchia támadással Romániát? A 
közzétett bizalmas diplomáciai iratok alapján erre egyértelmű nemmel válaszolhatunk. Az Oszt­
rák-Magyar Monarchiának elég baja volt az orosz, az olasz és a balkáni hadszíntereken, nem 
volt szüksége még egy ellenségre. Egyébként pedig Ausztria-Magyarország nem támasztott 
erületi követeléseket Románia ellen.

A Monarchiának már 1914 előtt fel kellett ismernie, hogy a háborúban nem számíthat mint 
^ övetségesre, Romániára. Bécsben még 1914 után sem tartottak attól, hogy a Regát hadba lép 
'lenük. A kormánykörök és a hadvezetőség nem látta eléggé, milyen veszély fenyeget a 

^árpátokon túlról. Tisza István magyar miniszterelnök az utolsó percig bízott abban, hogy 
mánia nem fogja az országot megtámadni. Károlyi Mihály, Batthyány Tivadar, Lovászy Márton 

s más ellenzéki képviselők figyelmeztető szavait nem vették komolyan a kormánykörök. Tisza 
e9 1916. augusztus 24-én, három nappal a támadás előtt azzal próbálta megnyugtatni a 
9getlenségi képviselőket: Románia nem fog ellenük hadba lépni.
Komoly mulasztások történtek a hadvezetőség részéről. Az erdélyi határok védelmét elhanya- 

A Kárpátok hegylánca jól védhető; ennek ellenére itt nem építettek ki erődvonalat. Hiába 
old i- 9 nyu9talan't° hírek 1916 nyarán: a Regát “nagy erőket vont össze a Kárpátok túlsó 
vén n A hadi készülődésekről egyre több hír érkezik." Mégis mindössze 30-35 ezer ember

te Magyarország erdélyi határait. Ugyanakkor a másik oldalon kétszázezer román katona állt 
tarjjadásra készen.

yen előzmények után következett be a támadás 1916. augusztus 27-én. Az óriási túlerővel
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szemben nehéz volt a védekezés. A kisszámú magyar határvédő csapatok egyelőre csak arra 
törekedhettek, hogy lassítsák az ellenség előrenyomulását. Elismerésre méltóan álltak helyt a 
nehéz körülmények között. (Az Ojtozi-szorost például két napig védték a székely katonák, s 
közben a környék lakossága elmenekülhetett.)

Az első hetekben a román támadók elfoglalták Erdély délkeleti részét. Brassó, Fogaras, 
Sepsiszentgyörgy, Csíkszereda, Székelyudvarhely, Nagyszeben az ellenség kezére került. Az 
ottmaradt lakosság számára nemcsak a megszállók fosztogatásai jelentettek megpróbáltatást. 
Az is visszatetszést keltett, hogy megkezdték az elfoglalt városok és falvak elrománosítását.

A támadók elől rengetegen menekültek el. Mintegy 800 ezer erdélyi lakos vált földönfutóvá. A 
kiürítés sok helyen szervezetlenül történt. Az emberek elszállítására nem volt elég jármű. A 
megérkezett menekültek elszállításáról és ellátásáról a hatóságok nem mindig tudtak idejében 
gondoskodni. Nem csoda, hogy a menekültek között sokan meghaltak vagy súlyosan megbete­
gedtek.

A menekültek tragédiája megrázta az egész országot. Nagyarányú gyűjtés indult megsegíté­
sükre. Ennek eredményeképpen a menekültek helyzete némileg elviselhetőbbé vált.

Az erdélyi román betörés átmenetileg nemzeti egységet teremtett Magyarországon. Pártkü­
lönbségre vagy vallásra való tekintet nélkül mindenki azt valotta: Erdélyt meg kell védeni. A más 
harctereken küzdő székely katonák tömegesen kérték, hogy szülőföldjük védelmére mehesse­
nek. Kívánságuk sok esetben teljesült is.

Átmenetileg megszűntek a  belpolitikai harcok. A haza védelme és a menekültek segélyezése 
kérdésében kormánypártiak és ellenzékiek egyetértettek. A támadókat lényegében azonos 
módon ítélték el a szociáldemokraták és Tisza kormánypártja, Károlyi hívei és a Katolikus 
Néppárt egyaránt. Károlyi Mihály egyik mondása az Erdélyt védő “magyar tigrisekről" szálló igévé 
vált.

A parlamentben azonban a támadás körülményeiről éles vita alakult ki. Ki a felelős azért, hogy 
a támadás váratlanul érte az országot? Az Országgyűlés szeptember 5-én zárt ülést tartott. Az 
ellenzéki képviselők felelősségre vonták Tiszáékat mulasztásaik miatt. A kormány -  m eglévő 
parlamenti többségre támaszkodva -  ezt a válságot még átvészelte, az éles kritikák azonban 
jelezték, hogy a Tisza-kabinet nem lesz már hosszú életű...

Szeptember elején Bukarest vezető körei még diadalmámorban égtek. Azt hitték, hogy gyors 
győzelmet aratnak. Szeptember közepén azonban már csalódniuk kellett várakozásaikban.

Bármilyen népes volt is a román hadsereg, nem rendelkezett megfelelő technikai fe lsze re lés­
sel. Ráadásul a kárpáti hegyszorosokon átjövő utánpótlás is akadozott. A román hadvezetőség­
nek rá ke lle tt jönnie: elszámította magát: a Monarchia nem olyan gyenge, mint azt Bukarestben 
h itték.

1916 szeptember közepén a román előnyomulás magakadt. A harctéren megváltoztak az 
erőviszonyok. A védekezők létszáma megnőtt: máshonnan is hoztak ide csapatokat, és német 
erősítés is érkezett Erdélybe, kitűnő technikai felszereléssel. A románok túlereje így már nem volt 
annyira nyomasztó.

A Monarchia és Németország itteni hadműveleteit közös főparancsnok irányította (Falkenhayn 
tábornagy). A hadvezetés elérkezettnek látta az időt az ellentámadásra.

A szeptember 25-29. között lezajló nagyszebeni csata jelentette a fordulópontot. A románok 
döntő vereséget szenvedtek, soraikban pánik tört ki, visszavonulásuk rendezetlenné vált. Októ­
ber 15-re már egyetlen ellenséges katona sem maradt Erdély földjén.

A megszállás nyomán romok és pusztulás fogadta a hazatérőket. A menekültek sok esetben 
döbbenten tapasztalhatták, hogy nincs többé otthonuk. Nem véletlen, hogy B oldogasszonyfa lv3 
határán keserű gúnnyal átírták a névtáblát: “Boldogtalanfalva.”

Az 1916-os román betörés rossz emléket hagyott maga után. Nemcsak a magyar és a néme' 
lakosság ítélte el a Regát támadását, hanem a hazai románok jelentős része is. A románajku 
szociáldemokrata munkások a magyar párthoz hasonlóan fordultak szembe Bukarest hódít0 
törekvéseivel. Az erdélyi görögkeleti egyház püspökeinek pásztorlevele szerint a támadó hadse' 
reg “nem testvérünk, de legpogányabb ellenségünk." Vajda-Voevoda Sándor parlamenti képvl' 
selő “betolakodókénak nevezte a Regát csapatait.

1916 október-novemberében a harcok a Kárpátok lejtőin folytatódtak. A románok féltek áttolj 
hogy az egyesült osztrák-magyar és német haderő hamarosan benyomul a Havasalföldre. Ezen 
a regáti hadvezetőség Brassótól délre összpontosította erőit; ilymódon akarta biztosítani 3 
fővárost.

A szövetségesek azonban nem a várt irányból támadtak, hanem oldalról, a Zsil völgye M0' 
Hamarosan egyesültek a bolgárokkal. December 6-án az osztrák-magyar és szövetség06 
csapatok bevonultak Bukarestbe.

A román hadsereg fejvesztetten menekült. Az oroszok alig küldtek nekik segítséget; a 
hadvezetőségnek ugyanis elég rossz véleménye volt a román szövetségeséről. Hasonló állas
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pontra jutottak a franciák is. Berthelot tábornok egy alkalommal ezt mondta a román hadsereg 
vezetőinek: “Uraim, Önök csodálatraméltóan szervezetlenek!"

1917 januárjában már a királyi Románia kilenctized része az osztrák-magyar, német és bolgár 
csapatok kezében volt. A király és kormánya lasiba menekült. A további hadműveletek ismerte­
tése már túllépné jelen tanulmány kereteit...

Végeredményben megállapíthatjuk, hogy az 1916-os erdélyi román betörés csúfos kudarccal 
végződött. A történelmi események vázlatos ismertetése után bizonyos következtetésekre jutha­
tunk.

Az elmúlt évtizedekben történetírásunk és ennek nyomán história-tanításunk unos-untalan 
ismételte azt a megállapítást, hogy az első világháború “mindkét részről igazságtalan, hódító” 
jellegű volt. Ez annyiban igaz, hogy mindkét oldalon terjeszkedésre törekedtek a hadviselő 
nagyhatalmak. Ez általánosságban volt jellemző, de kivételek számos esetben léteztek.

Ilyen kivétel volt az 1916-os erdélyi háború. Itt nem lenne helytálló a “mindkét részről 
igazságtalan háború" meghatározás. A valóság tényeiből kell kiindulnunk: Románia területszerző 
célzattal tört be Magyarországra, országunk viszont saját földjét védte, magyar részről nem 
kívántak területet szerezni a Kárpáton túli Romániától.

Az elmúlt évtizedekben kevés történelmi munka foglalkozott az 1916-os román betöréssel. (A 
háromkötetes “Erdély története” a dicséretes kivételek közé tartozik.) 1949 és 1988 között 
hivatalos körökben úgy vélték: ha az 1916-os háborúról beszélnénk és írnánk, ezzel megronta­
nánk a “baráti kapcsolatokat" Gheorghiu-Dej és Ceausescu államával. A fennen hangoztatott 
“testvéri barátság" nevében kellett a sajtónak, a rádiónak, a televíziónak hallgatnia az erdélyiek 
1916-os tragédiájáról. (Érdemes megjegyezni, hogy odaát viszont igenis foglalkoztak 1916-tal, 
s hangoztatták, hogy akkor a román hadsereg valamiféle “felszabadító” harcot folytatott Erdé­
lyért. A másik oldalon tehát nem sokat törődtek a mi érzékenységünkkel...)

Tankönyveink sok szót ejtettek a magyar nép hazafias, honvédő hagyományairól, közéjük 
azonban nem számították be Erdély védelmét 1916-ban. Pedig kár volt mellőzni, hiszen a 
Magyar katonai vitézség szép példái mutatkoztak ekkor is (különösen a székely honvédek 
körében). Erdély 1916-os védelme hazafias hagyományaink közé tartozik.

Tankönyveink joggal bírálják Tisza István kormányzatát és annak súlyos hibáit. Nem beszéltek 
bonban eddig arról, hogy a munkapárti miniszterelnök milyen mulasztásokat követett el Erdély 
védelmének elhanyagolásával. Ezentúl ezekről sem kell hallgatnunk.
, Erdély 1916-os védelméről szükséges a történelemórákon tanítani a középiskola IV. osztály­
ában. Természetesen úgy kell tennünk ezt, hogy mellőzzük a szomszédos országgal szembeni 
hangulatkeltést. Erre nincs szükség. A történelmi tények tárgyilagos ismertetése ebben az 
esetben feleslegessé teszi a kommentárokat.

Még egy tényt kell tisztázni. 1916 őszén Ausztria-Magyarország német segítséget kapott 
ahhoz, hogy a támadókat kiverje Erdélyből. Ezzel kapcsolatban nem hallgathatunk arról sem, 
hogy a német segítségnek ára volt. 1916 szeptemberében Berlin elérte azt, hogy Vilmos császár 
™tt a központi hatalmak seregeinek legfőbb parancsnoka. Ez sértette az Osztrák-Magyar 
Monarchia szuverenitását: Ausztria-Magyarország ily módon Berlin alárendeltjévé vált.

Erdély 1916-os védelme nemcsak iskolai tananyag, erről tanúskodik az elmúlt hónapok egyik 
tigyelemreméltó kezdeményezése is.

Iskolánkban: a IX.kerületi Mester u. 23. alatti Dr. Antos István Dolgozók Közgazdasági 
Szakközépiskolájában 1991. szeptember-október folyamán kiállítást rendeztem Erdély 1916. 
címmel. Ezt nemcsak hallgatóink nézték meg, hanem iskolán kívüliek is. November 11-én az 
anyagot a Társadalmi Egyesületek Szövetsége Belgrád rakpart 24. alatti klubhelyiségében 
állítottuk ki. Sokan nézték meg azóta is (köztük olyan idős emberek, akik annak idején gyerek­
k e l élték át az 1916-os betörést). Ez a kiállítás túllépte az iskolai kereteket és szélesebb 
,  sadalmi visszhangot keltett. Tudósítást közölt róla a pedagógusok Lapja is (1991. december 
í-'1 számában).
, évfordulóval a sajtó is foglalkozott. A Magyar Nemzet, az Erdélyi Magyarság és más 

Pf>k is közöltek cikkeket Erdély 1916-os tragédiájáról, 
é h 3 P ^ ^ k  is jelzik, hogy az 1916-os erdélyi események a közvéleményt érdeklik. Múltunk 

kés eseménye ez, oktató-nevelő munkánkban foglalkoznunk kell vele.

MERÉNYI LÁSZLÓ
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Egy mamutiskola humanizálása

Debrecenben az Üjkerti Általános Művelődési Központ csaknem 2000 gyerek nevelési-okta­
tási feladatait látja el. Közülük mintegy kétszázan óvodáskorúak, százötvenen hétközi diákottho­
nosok. Több más mellett keretei között a gyerekház, mozi, háromezret megközelítő létszámú 
olvasót kiszolgáló majd negyvenezer kötetet őrző könyvtár, a testedzés és úszás igényeit 
kielégítő sportrészleg.

A nevelőtestület 1989 tavaszán az ÁMK-mozgalom országos szakmai közvéleményét is 
mozgósító nyilvános belső továbbképzésen tárta föl helyzetét s határozta meg a továbblépés fő 
irányait. Világosan kirajzolódott, hogy itt olyan “valóságszeletrőP van szó, amely a kutatás és 
fejlesztés egységét igényli. Ez hozhat a magyar társadalom közintézmény-rendszerének korsze­
rűsítéséhez szükséges tapasztalatokat.

A pedagógiai, közművelődési szakemberek körében az integrált kulturális alapellátó intézmé­
nyek jellemzésére általános a “nevelési központ’’ szóhasználat. Ez importált (tükörfordítású) 
kifejezés, angol eredetije az “educational centre” sajátos fejlesztési laboratóriumot takar, ahol a 
gyermekkorosztály mind színvonalasabb ellátását szolgáló eszközöket és módszereket kísérle­
teznek ki s tudományosan tervezett és folyamatában animált program zajlik falai között, amely­
hez képest a hely, a környezet -  ahol működik -  csupán peremfeltétel.

Van egy másik intézménytípus, amely másfajta eszmei gyökerekből táplálkozik, bár külső 
megjelenési módját tekintve nagy mértékben hasonlít az előzőre, mélyebb elemzéssel azonban 
lényeges különbségek tehetők közöttük. Ez utóbbit a “community school” vagy "community 
centre” (közösségi iskola, közösségi központ) néven ismeri az angol széles körű elterjedtsége 
révén a nyugat-európai közvélemény is.

Míg az előzőt a központi nevelési kormányzat tartja fenn (általában valamely kutatási, fejlesz; 
tési intézetéhez rendelten) gyakran valamely jobb módú, tisztes történeti múltra visszatekintő 
középiskola egy részlegeként, addig a később említett jellegzetes kisvárosi, lakótelepi, sőt 
"szuburbánus” (majdnem falusit írtam, ami meg is felelne, ha nem lenne szakadéknyi eltérés egy 
magyar falu és egy angliai között)... szóval lokális közintézmény. A helyi tanács a gazdája s a 
falai között rendre helyet szorítanak minden társadalmi csoportnak és korosztálynak. P ontosab­
ban erre igényt tartó s ezen érdekét artikulálni képes rétegnek és generációnak.

A  közösségi iskola -  írjuk most már idézőjel nélkül -  változatos szervezeti keretek között 
változatos tevékenységek számára nyújt feltételeket s ebben a formájában a polgári értelemben 
felfogott társadalmi nyilvánosság színtere. Ha ez igaz -  márpedig az -  mit keres itt egyáltalán az 
iskola? Valóban, korántsem tekinthető szokványosnak az itt működő oktatási intézmény. Azok­
ban az országokban, ahol valóságos társadalmi presztízs övezi az iskolákat és amit az iskola 
szolgáltat, az általa nyújtott teljesítmény közve tlenü l is hozzájárul a világban való érvényesülés­
hez és az előremenetelhez, minden önmagára valamit adó közösség jelentős erőfeszítéseké1 
tesz, hogy gyerekei számára legalább a versenyben maradás feltételeit biztosítsa. Hivatásosok 
és amatőrök szívós szövetsége a közösségi iskola, amely a nevelési központ “versenyis tá lló  
stílusával szemben a hellyel, a közösséggel való azonosulásból szervez tanulási programot és 
teremt komfortélményt.

Hiába próbálnám titkolni -  soraim minden bizonnyal lelepleznek: ezzel az in tézm énytípussá1 
rokonszenvezem inkább s ha kedvet érzek valamely gondolat adaptálására, az a com munity 
school eszméje!

Intézményünk Debrecen s ezen belül az újkerti lakótelepen élő 30 ezer ember olyan közintéz- 
ményévé kíván válni, amely részt vállal a helyi társadalom problémáinak, kihívásainak (elsősof; 
ban) művelődési eszközökkel való megoldásában, megválaszolásában, miközben ezáltal teljes111 
a nemzeti (ezen belül a szakmai és városi) művelődési infrastruktúrában ráháruló feladatoka 
Dinamikus egyensúlyt teremtünk a művelődés (és ezen belül az oktatás) államilag szabályozó11, 
a piaci mechanizmusok által életre hívott, s a civil (jobbára közösségi) öntevékenység révén 
megvalósított tartalmai és szervezetei között.

Ennek érdekében fejlesztésünk homlokterében integráltan szerepelnek a nevelés és oktat»5 
kognitív, morális és affektív komponensei vagy más oldalról tekintve a t u d o m á n y o s - i n t e l l e k t u á l i s  

társadalmi-állampolgári, szakmai-szakirányú vagy személyiségfejlesztésre o r i e n t á l t  c é l j a i .  A  k o 9  

nitív komponensek fejlesztésének céljául a kreatív, divergens gondolkodás, az innovatív tanula 
kialakítása szolgál, az információk alternatív módon történő elrendezésére, ennek alapján dön 
téshelyzetek “felvállalására” képezve a felnövekvő nemzedéket szükség szerint helyben kialak 
tott képzési programok, a meglévő központi tantervek kritikai feldolgozásán alapuló tananya-1 
igénybevételével, növekvő virtualitást engedve a lehetséges rendező elveknek: m in im á lis  kon1 
potencia, tanári és tanulói érdeklődés, speciális továbbtanulási szándékok stb.
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Míg a kognitív szférában, a feladatmegoldásban divergenciára van szükség, addig a nevelés 
morális elemei hozzá kell, hogy segítsenek különböző közösségi, nemzeti és globális konszen­
zusok megteremtéséhez, azáltal, hogy képessé tesszük tanulóinkat (és nevelőinket) értékítéletre 
és értékek közötti rangsoroláson alapuló életvitelre. E két fejlesztési szféra ideális állapotához a 
kiinduló helyzettől vezető út konfliktusok nélkül nem képzelhető el. A konfliktust nem kiiktatni, 
hanem afektív dinamizálási tényezőként, elsajátítható, személyiség- és közösségfejlesztő peda­
gógiai mozzanatként értékeljük. Lemondtunk a standard és univerzális megoldások keresésének 
görcséről, s az egyetlen (aszimmetrikus), “húzó” területekre koncentráló programhoz kértünk 
támogatást a Közoktatásfejlesztési Alaptól. Tervezetünkben különböző hangsúlyokkal szerepel­
tek szemléleti, intézményirányítási és tartalomelemző elemek. Érvényrejutásuk mértéke: 
mennyiben közvetítik a “hely" üzenetét; járulnak hozzá, hogy termékeny dialógust valósítsunk 
meg környezetünkkel; hogy látogatóink (köztük is kiemelten a növendékek) szociális léte, alanyi 
biztonsága szolgálja a velük való érintkezés szemléleti alapját; növelik szervezetünk, tevékeny­
ségünk adaptivitását, ebbe beletartozónak értve azokat a diverzifikációs törekvéseket, amelyek 
pozitív megfogalmazásban a nevelés társadalmasítását fejezik ki.

Minden lehetséges eszközt igénybeveszünk az intézmény ‘'mamut" jellegéből adódó negatív 
szociálpszichológiai hatások oldása érdekében, miközben kiépítjük az ahhoz szükséges feltéte­
leket, hogy munkatársaink a demográfiai hullámoknak alárendelt pedagógiai bérmunkásokból az 
értelmiségiekre jellemző feladatok és alkalmazási mód vonzásába kerüljenek, s az állam iskolá­
jából a közösség iskolájává váljunk.

A megcélzott erőforrások (a helyben meglévőkkel integrált) felhasználásával teoretikus (terve­
zői), elemzésre épülő akciókutatási és feltételteremtő munkaformák támogatását céloztuk meg. 

A legfontosabb témák, melyek ma fejlesztési programunk láncszemeit képezik:
A látogató (növendék) szociális létét, biztonságát megalapozó tevékenység és szervezet 

Megteremtése.
. Speciális gondozást igénylő, korlátozott képességű gyermekeket fogadó óvodai csoport 
indítása.

Szociálpolitikai, humánszolgáltató, gyermek- és ifjúságvédelmi munkát végző, szociális mun­
kás, szociális gondozó, egészségügyi szolgáltató munkakörök ellátása integrált szervezetben. 

Pedagógusok szociálpolitikai, humánszolgáltató szakemberekké való átképzése.
Óvodai előkészítő, kulturális hátrányokat kompenzáló foglalkozás tanyai diákotthonos gyere­

kek részére.
A ‘‘hely üzenete", dialógus a környezettel: tanterv és tananyagkorszerűsítés, adaptáció, 
Korszerű tanulásszervezési eljárások kialakítása és bevezetése.
Differenciáló technikák az oktatásban.
Hátrányos és veszélyeztetett helyzetű tanulók felzárkóztató foglalkoztatása.
Ifjúsági tagozat indítása túlkoros tanulóknak.
Pedagógusok felkészítése andragógiai és ifjúsági munkára. Ün. “hétköznapi” tanterv kialakí­

tása.
Drámapedagógiai eszközök alkalmazása az oktatásban és nevelésben.

 ̂ Alternatív nyelvoktatás bevezetése, a nyelvoktatás életkorspecifikus új rendjének a kidolgozá-

Képzési tematika kidolgozása a társadalmi nyilvánosság, közélet, tömegkommunikáció tárgy­
körből és bevezetése az oktatási probramba.

Krízis-prevenciós csoport létrehozása.
Pedagógiai diagnosztikai laboratórium létrehozása.
Értékelő központ (tesztbank) feltételeinek kialakítása.
Az esztétikai nevelés intenzívebbé tétele művészeti iskola keretei között.

,Csoportképzési és szervezettagolási kísérletek: a teljesítmények nyilvánosságán ill. tanulói 
ranyultságokon alapuló csoportok szervezése, kísérletek nagy csoportos formációkkal, a kezdő- 
aP°zó-orientációs szakaszokra való áttérés az iskolai munka tagolásában.
A magatartástudományi megközelítésen alapuló megegyezéses célokkal történő szervezetfej- 

'esztés.
A nevelés társadalmasítása, nonprofesszionális elemek növelése az oktatásban. 
Együttműködés az önszervezésre és önfinanszírozásra képes gyermekközösséggel a gyer- 

^skönkormányzat keretei között.
A társadalmi környezet (szülők) érdekérvényesítési mechanizmusának kidolgozása és beve- 

8*fse az intézmény irányításába és működési folyamataiba.
Az iskolai infrastruktúra rehumanizálása, az amortizálódott berendezések és felszerelések 

^erejével, térképezéssel, a kreativitás, a kommunikáció és a rekreáció szintereinek kialakításá-

Önismereti tréning pedagógusoknak.
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Belső továbbképző tanfolyam: a kliensközpontú, nondirektív pszichológia alkalmazási lehető­
ségeiről.

Regionális ÁMK adatbázis és tájékoztató központ kialakítása.

ESZIK ZOLTÁN

Zene a belső csendért
Pécsi Rita személyiségközpontú oktatási kísérlete

A közoktatási törvény tervezete immáron a negyedik átdolgozásban kerül a nyilvánosság s 
benne a legilletékesebbek: a pedaógusok elé. A vélemény legalábbis a Pedagógusok Szakszer­
vezete részéről, valamint a falvak és városok tantestületeiben - a sajtó tájékoztatása szerint - az 
ismételt elutasítás.

Ebben a feszültségekkel terhes légkörben biztos fogódzót jelenthet az a kísérlet, amelyet a 
pécsi Janus Pannonius Tudományegyetem TanárképzőKarán doktori értekezésként védett meg 
Pécsi Rita, a pécsi Ko/ping szerv általános iskolai tagozatának irányítója. Az értekezés címe: 
“Egy, a zenére és a művészetekre alapozott tantervi koncepció alapvonalai".

Mottóként Einsteint'\áéz\, aki szerint: “Jelenünk alapproblémája nem is az atombomba, hanem 
az emberi szív: így ma ezekben az időkben egy határozott, kikerülhetetlen vagy-vagy előtt állunk. 
Vagy morális átalakulás, vagy pedig végérvényes megsemmisülés következik... Nem fizikai, 
hanem etikai probléma ez. A tudomány gyorsabban fejlődött, mint a lelkiismeret.” (A. Einstein: 
Török Tibor: Természettudomány, világnézet, világkép, istenhit. Bp., Príma Kiadó 20. p.)

A sok bizonyító tény közül az iskolák körzetesítését emelem ki. A csalétek a korszerű technika 
volt (videolánc, számítógépes programozott oktatás, nyelvi labor, kollégiumi elhelyezés stb.). 
Tudjuk, milyen nagy árat fizetett ezért a tanuló, a család, a falu társadalma. Ezek után az a fő 
kérdés: Visszaszerezheti-e jogait a technikától a személyiség? Az igenlő válasz után a következő 
kérdés: Hogyan? Milyen úton-módon?

Az iskolák oktató, de még inkább nevelő tevékenységének újraértékelése, rehabilitása által, 
amelyben kitüntetett szerepet kap az esztétikai nevelés, az érzelmek gazdagságának kialakítá­
sa.

Az erőltetett, korai szakosodás voltaképpen rablógazdálkodás a még ki nem alakult személyi­
ség rovására. Csak az a nevelés lehet életképes, amely az egész emberre, még pontosabban a 
jó  ember nevelésére irányul. Jó szakember a jó emberből válik. A jó ember mint a nevelés célja 
csodálatosan összecseng az angyaloknak a karácsonyi éjszakában elhangzó énekével: “Békes­
ség a jóakaratú embereknek”. Ebben nincs semmiféle kirekesztés. A békességben való része­
sedést, a földi viszonylagos boldogságot nem csoportoknak ígéri, nem csak a zsidóknak vagy 3 
pohányoknak, nem csak a fehér vagy a színesbőrűeknek, nem csak az erőseknek vagy az 
okosaknak, hanem a jóknak. A jóakarat, a jóság harmonikus személyiséget jelent, vagyis olyan 
embert, aki békességben él önmagával és szűkebb-tágabb környezetével.

Napjaink valósága a jóság, a jóakarat hiányára utal. Egyre többen panaszkodnak levertségre, 
feszültségre, ingerültségre, álmatlanságra, és más megnevezhetetlen nyavalyára. Szaporodnak 
a kisiklott életek, felbomló emberi kapcsolatok, megromlott házasságok. Egyre több embert rémít 
el az a szörnyű látomás, amely szerint úgy is meg lehet halni, hogy nem is élt igazán az ember 
Ennek a tragikus állapotnak egyetlen gyógyszere a lelki egészség, amelynek alapfeltétele, hogy 
harmóniában legyünk önmagunkkal, társainkkal és a természettel. Erre csak az egész ember 
képes. El kell tehát vezetni teljes személyiségének átéléséhez. Olyan eszközöket kell adni neki, 
amelyekkel nem rombolja, hanem építi magát. Ha ezt nem tudjuk megtenni, az ember a roppant 
teher elviselésére csupán kétféle megoldás közül választhat: vagy elmebetegségbe esik, vagy 
ellensúlyozó mechanizmusokba menekül (pénz, hatalom, mazochizmus, nárcisztukus pöffesZ- 
kedés, gürizés stb ).

Az egész világ céltudatos küzdelmet folytat ez ellen a testet-lelket romboló hatás ellen. Sajnos, 
kevés eséllyel. A Mammon-kultusz hívei már az aranyborjú köré sereglettek. K ihaszná lva  a 
fiatalok eszté tika i, érzelmi kiszolgáltatottságát, napon ta  újratermelik - kétes értékű koncertekkel' 
hang lem ezekke l és videokazettákkal - a negatív hatásokat.

Az egész ember, a teljes személyiség nevelésének egyik hatékony eszköze a zene. Hogy a 
zenei nevelés miként állítható a cél elérésének szolgálatába, arról szól a Kulcs a m uzsikához 
című nagyszerű könyv. Szerzője Pécsi Géza, az ismertetett disszertáció írójának édesapja. Amu
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rendeltetését szerényen így fogalmazza meg: "... egyszerűen kulcsot szerettem volna adni a 
muzsikához mindazoknak, akiket az élet okkal vagy ok nélkül többé-kevésbé kizárt a zenei 
élmény öröméből".

Pécsi Rita a zenei nevelés helyét, módját jelöli ki a köznevelés-közoktatás teljes rend­
szerében.

Jakobsonra hivatkozva mindenekelőtt a zene komplex jellegét emeli ki, amikor megállapítja, 
hogy a zene a szemiotikái rendszerek Jakobson által felsorolt mind a hat funkcióját (expresszív- 
emocionáliS, referenciális, poétikus, fatikus, metalingvális és konatív) szimultán képes teljesíteni.

Ezeken kívül fontos szociológiai szerepe is van. Társadalmasító, közösségteremtő művészet. 
A rituális együtténeklés egyidős az ember eszmélésével. A rituális együtténeklés egyidős az 
ember eszmélésével. A hit valóságosabb, személyesebb átélését segítendő hozta létre Assisi 
Szent Ferenc az első Lauda-társaságokat Firenzében.

A munkát kísérő, a tevékenységet összehangoló és megkönnyítő a zajártalomig fokozott 
‘'üvöltéskényszer" nemcsak lelki, hanem fiziológiás okokra is visszavezethető. Az az ember, akit 
nem tanítottak meg kultúrált módon levezetni a zajok keltette feszültséget, önkéntelenül is 
besétál egy olyan csapdába, amelyben az elkerülhetetlen zajt túl kell üvöltenie azért, hogy az 
előbbi elviselhetőbbé váljék. Ördögi kör ez!

Roppant figyelemre méltó az, amit a zene transzfer hatásáról közöl. Azért fontos ez, mert a 
zeneoktatásra fordított közvetlen idő és fáradság nélkül érvényesült szinte minden más, ún. 
tantárgy eredményeiben. Kísérletek számszerű adataival igazolja ezt az anyanyelv, az irodalom, 
a rajz és a testnevelés vonatkozásában.

A kreativitás és az intelligencia korrelációját vizsgáló kísérlet tanúsága szerint az adott 
IQ-szinthez hozzánőtt a kreativitás, sőt esetenként meg is haladta azt.

A következő fejezet a zenei élmény közvetítésének, az esztétikum befogadásának folyamatá- 
ró szól kommunikációelméleti alapon. Részletezi az ADÓ és a VEVŐ közötti kapcsolat (kontak­
tus) feltételeit. Kiemeli a dekódoláshoz nélkülözhetetlen kódot, s ezt nevezi kulcsnak (L. Kulcs a 
muzsikához!). Ennek hiánya kulturális vaksághoz vezet. Általános tapasztalat az, hogy minél 
kevésbé rendelkeznek az emberek a műalkotások vételéhez szükséges jelrendszerrel, kóddal, 
annál kevésbé vannak a hiány tudatában. Egy előkészítetlen találkozás a számukra idegen 
művek világával sokszor még nagyobb értetlenséget szül. Ezt nyugodtan tekinthetjük az ismer­
tetett kísérlet kulcsmondatának, hiszen megvalósítása, gyakorlati alkalmazása erre épül (a 
hangversenylátogatások, operaelőadások alapos előkészítése).

Etnocentrikus észlelési kódnak nevezi a spontán elsajátított művészeti észlelési kompetenci­
át, amelyre azt is mondják, hogy "velünk születik”, illetőleg hogy “az anyatejjel szívjuk magunk­
ba”. Meggyőző példaként említi az egyszerű emberek életgyakorlatát, akik a középkorból kezdve 
szinte a XIX. század végéig rendszeresen részt vettek az egyházi szertartásokon. A templomok 
szobrait, a zsinagógák freskóit, a színes üvegablakok alakjait gyakorta látva, a prédikációt, a 
szent szövegeket, az egyházi zenét hallgatva szinte észrevétlenül jutottak olyan ismeretekhez, 
amelyek birtokában értelmezni tudták a kor művészetét. Az alkotó művészeknek természetes 
volt, hogy a műveikben szereplő vallásos szimbólumokat a BibliáhozV&ViVi tartalmat nemcsak a 
műveltek, hanem az egyszerű emberek is megértették.

Ma már erre nem építhetünk. Ezért beszélünk a tudatosan megszerzendő észlelési kódról, 
amelynek első szintje a mű érzékletes tulajdonságain alapul. Ennek ki kell egészülnie a másod­
lagos szinttel, amely csak oktatás útján megtanulható értelmezés. A két szint együttesen adja a 
művészeti kompetenciát. Ennek elsajátításához, megszerzéséhez szellemi erőfeszítés szüksé­
ges. Az erőfeszítést azzal motiváljuk, hogy ^//^/tu la jdonítunk neki. Az értékek felmutatása, a 
megszerzésükre való törekvés állandó motiválása a nevelés feladata.

Az iskolának azon kell fáradoznia, hogy Kosztolányivalszólva a “csodát" az olvasó(néző)hall- 
9ató is akarja. Az iskola fő funkciója az "ébresztő nevelés" (Max Weber), vagyis a művelt ember 
diszpozíciónak módszeres kifejlesztése; a tartós és intenzív kulturális érdeklődés bázisának 
kialakítása valódi esztétikai értékeket tartalmazó művekkel.

A felszínesség óhatatlanul zsákutcába vezet. Reális a veszélye annak, hogy a tanulók 
e|sajátítanak egy bizonyos terminológiát, néhány felszínes ítéletet, s ezzel lassan elérik a 
státusuknak többé-kevésbé megfelelő látszatjártasságot, a művészetben való otthonosság illú­
zióját.

A művészeti nevelés fontos feladatának tekinti a szerző a tantárgyakkal szétszabdalt viláq, a 
valóság egységben való látását, vagyis annak a fölismerését, hogy a sok-sok rósz hogyan egy

Különös hangsúlyt kap a művészeti nevelés hatékonyságának feltételeként: a belső csend. A 
nagy dolgok csendben születnek. Az Ószövetség prófétája a barlangban várja az Urat (Kir.
19 11- 12 .)

A csend az ünnep a munka zajossága után. Az ünnep világméretű devalválódásának vagyunk 
tanúi és szenvedő részesei. Miként a szerelem gazdag formáinak lefoszlása nyomán színre
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lépett a nyers erotika. Ha az ünnepnek van mozgásmodellje, akkor az semmiképp se a rohanó 
gép, hanem a virágba boruló fa.

Keserű humorral azt mondhatnánk, hogy a mai ember legfőbb kísértése, hogy olyanná 
szeretne lenni, mint az autója. Viszont az is igaz, hogy vissza-visszavágyódik a “zöldbe”. 
Valószínűleg ezért is rohan ünnepenként a szabadba. De nem elég visszarohanni az édenkertbe! 
Szeretni is kell a természetet, s tanulni is kell tőle, mégpedig a lélek hosszú és látszólag 
mozdulatlan készülődésének ütemét s a virágba borulását, amely gyorsabb minden gyorsaság­
nál.

A lélek, a szellem csendjét megteremteni korunkban különösen nehéz, mert sokkal több a 
gátló, mint a segítő tényező.

Az előbbiek közül elég csupán a fullasztó méretű információáradat kiemelése. Nyomában jár 
a szétszórt figyelem, az egyre magasabb ingerküszöb.

Egy színész véleményt mondott az ifjúsági előadások közönségéről. Egyre inkább csak a 
legfelszínesebb ingerekre reagálnak: a hangerőre, a váratlan fényhatásokra, a gyors mozgásra, 
a legkézenfekvőbb poénokra. Amint egymás után három bővített mondat következik, már lankad 
a figyelmük.

Szinte jelszóvá vált: Gyerekek! Videózzunk, tévézzünk! Nem fontos az, amit nézünk. Az a 
lényeg, hogy valami szóljon, mozogjon! Ezért nem csodálkozhatunk azon, hogy az elcsendese- 
dés igénye és képesség távoli és érthetetlen marad számukra talán egész életükben.

Az esztétikai élmény befogadásának kulcsfontosságú feltétele: a pedagógus személye.
Döbbenetesen igaz megállapításokat tesz az olyan pedagógusokról, akik alkalmatlanok e 

hivatás gyakorlására, mert nem tudnak megfelelni még a pálya támasztotta minimális követel­
ményeknek sem.

Az, hogy gyermekeink a kapcsolatteremtés, az önfegyelem, az áldozatkészség, a beszületes 
munka, az öröm, a minőségi gondolkodás analfabétái lesznek, jórészt az alkalmatlan pedagógu­
sok lelkén szárad.

A hatékony pedagógusmunkában eredeti ötletek kellenek a változó és soha meg nem 
ismétlődő emberi helyzetek megoldásához; az átadandó ismeret taníthatóvá-tanulhatóvá lénye- 
gítéséhez; a hangulatok megérzéséhez és felhasználásához; a megfelelő szavak kiválasztásá­
hoz. S mindehhez csak percek, néha csak másodpercek állnak rendelkezésére. Ezek az ötletek 
persze nem döntik el üzemek, iparágak és birodalmak sorsát, “csak a gyermekemberekét".

E fejezet összefoglalásaképpen Köte Sándor visszaemlékezését idézi mesterére, Nagy Lász­
ló ra :“... tanítványaiban egészen igénytelen egyéni értéket is meglátott, számon tartott, megbe­
csült és megható hittel ápolt, észrevétlenül gyakorolt finom hatással öntudatos erővé emelte a 
bizonytalan, gyökértelen hajlamokat. A jóságos keze távolni vezetése, rajongó, gazdag lelkének 
mindig ható kisugárzása messzi időkön, helyeken át is irányították tanítványait soha nem fakuló 
érzelmi erővel."

Hadd toldjam meg ezt Ottlik Géza vallomásával: “Fejér L/pót tanítványa voltam... olyat is 
megértettem nemegyszer az előadásából - vagy a testi jelenlétéből? - amit nem mondott, nem 
mondhatott... Óriási volt. Földöntúli vigasztalás a puszta lénye. Aki nem ismerte, az valamit nem 
tud a világról, és sohasem is fogja megtudni.”.

Boldog az a pedagógus, akire így emlékeznek vissza tanítványai.
Pécsi Rita koncepcióját az teszi igazán értékessé, hogy nem csupán rendszerbe fogott, 

logkusan felépített elmélet, hanem rengeteg fáradozás és áldozat árán gyakorlattá vált, mégpe­
dig az oktatás legnehezebb területén, a szakmunkásképzésben, ahol az eddigi tanterv szerint 
egyáltalán nincs még csak tere sem a művészet-esztétikai nevelésnek; a humán- és reálórák 
aránya 18:82%. Ők alkotják jövő társadalmunk derékhadát.

Velük, akik a serdülés legbonyolultabb fázisaiban vannak, amikor az “éhe a szépnek" a 
legváltozatosabb álarcok mögé rejtőzik bennük, velük, akik közül sokan nélkülözik a család 
melegségét, velük évről évre megpróbáltuk a zene erejével megismerni, megtanulni a hitet, a 
hűséget, a munka szeretetét; mindig visszatépő kiemelt hangsúllyal: az em beri jóságot - vallja a 
szerző.

Zenei szakemberek és különböző szakos kollégák elismerő nyilatkozatai, szaklapok és újsá­
gok méltató cikkei kitennének egy külön kötetet. Am erikától kezdve Japánig m u nká lkod nak  a 
meghonosításán. Legutóbb Törökország \e\onte\.te be igényét a teljes anyagra.

Kívánatos, sőt égetően szükséges, hogy ez a kísérlet elsősorban itthon váljon a jó ember 
nevelésének eszközévé. Ehhez viszont az kell, hogy minél többen, minél több iskolában az 
oktató-nevelő tevékenységük mindennapi gyakorlatává tegyék Meggyőződéssel mondom: ér­
demes.

RÓNAI BÉLA
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Ősi hagyományok -  modern módszerek

Véletlen folytán kerültem decemberben Oxfordba, ahol öt napon keresztül vettem részt a 
LIMMUD 1991 évi összejövetelén.

Mi is a LIJVIMUD? Anglia zsidó közösségének pedagógiai kérdésekkel foglalkozó egyesülete, 
amely nemzetközi meghívott előadókkal és hallgatósággal, váltakozó tematikával évenként tart 
egy-egy konferenciát. Idén az angol házigazdákon kfvül az Egyesült Államokból, Izraelből és 
Magyarországról érkeztek résztvevők.

Megérkezve a patinás egyetemi városba, az első reggelen, amikor az átláthatatlannak tűnő 
vörös téglás College-épületegyüttes halijában kicsit megszeppenve álldogáltam, mindjárt meg­
kaptam a konferencia programját és kitűzhető névkártyámat, a konferencia naponta megjelenő 
egyre színesebb újságjának első számát, térképet, szálláshelyem bejelölésével... Már itt érezhe­
tő volt, hogy remek a szervezés, minden megvan, ami a jó munkához szükséges, de mégis 
családias hangulatú az egész rendezvény és mentes minden nagyképű bürokráciától, fgy kezdeti 
szorongásom kellemesen és gyorsan engedett fel és alakult át természetes várakozássá. Ez a 
megkönnyebülés előfeltétele volt annak, hogy a magas színvonalú angol nyelvű programot ne 
csak követni, de igazán élvezni is tudjam.

Egymás után szállingóztak a LIMMUD-konferencia résztvevői és régi barátokként köszöntöt­
ték egymást. A közhelyszerű angol szertartásosság és merevség nyomát sem éreztem már első 
naptól kezdve. A találkozókat több mint tfz éve rendezik. Az alapítók, akkoriban egészen fiatal, 
lelkes tagok ma már családostól, gyerekeikkel együtt érkeztek. A konferencia legidősebb részt­
vevője jócskán túl járt a hetvenen, a legifjabb három hónapos volt.

A családias hangulathoz a fiatal korosztály jelenlétén kívül az is hozzájárult, hogy mindannyian 
kivettük részünket a konyhai tennivalóktól kezdve a közös gyermekőrzésig, a gyermekprogramok 
szervezésétől azok lebonyolításáig.

A közvetlen, barátságos légkörhöz feszes ritmusú, pontosan megszervezett, gazdag program 
járult, amelynek ismertetésére később kitérek majd.

Reggeli után általában öt előadás közül lehetett választani, majd rövid tea/kávé szünet után 
déltől ugyancsak a bőség zavarát érezte a résztvevő, ha a hat-hét különféle, egyidőben zajló 
rendezvény közül próbált választani.

Ezt követően ebéd, majd délután szekció-foglalkozások következtek megin csak bő választék­
kal, este filmvetítés, utána vita vagy kvíz-játék, népdal és néptánc-tanulás, bábkészítés, kötetlen 
klubfoglalkozás zárta a napot.

Mivel foglalkoztunk ezen a konferencián; előadások, “work-shop"-ok, kiscsoportos foglalkozá­
sok és nagyobb lélekszámú szemináriumok keretében?

A legfontosabb témáink a családi nevelés speciális kérdései voltak, ezen belül az ősi hagyo­
mányok őrzése és továbbadása a modern élet és a modern pedagógia adta kereteken belül. 
Izgalmas kérdés volt a nő, az anya, a pedagógus szerepköre; nevelési módszerekről, időszerű 
társadalmi és lélektani kérdésekről új szempontok szerint szóltak előadóink. Több szekciót 
vezetett a neves izraeli szociológus-asszony, Mrs. Debbie Weismenn. Ő tartott izgalmas vitain­
dítót “A nő szerepe a Bibliában” címmel és ugyancsak tőle hallottunk objektív beszámolót az 
Öböl-háború lélektani hatásáról az izraeli gyermekekre. Főleg az európai résztvevők kísérték 
nagy figyelemmel a Holocaust túlélőinek második és harmadik generációjáról szóló előadásokat.

Külön előadássorozat tárgyalta az emancipáció időszerű problémáit. Összetett szeminárium 
tárgya volt a vallásoktatás, a Biblia megismertetése is.

A dráma-video-művészetek szekcióban többek között a médiák hasznosítását ismerhettük 
meg elméletben és gyakorlatban. Ehhez a kapcsolódott a magyar származású, Londonban élő 
Somogyi Anna bábos workshopja. Gyerekek és felnőttek közös bábkészítése után a frissen 
gyártott bábokkal játszottunk egyszerű, könnyen érthető bibliai történeteket gyerekeknek, több­
nyire gyerekekkel.

Megragadott az az illusztrált előadássorozat, mely a mese szerepéről, a mesélő feladatáról és 
ehetőségeiről szólt. Elméleti és gyakorlati didaktikai áttekintést kaptunk énről a látszólag közismert

máról, amely számomra gyakorlati gyógypedagógusi munkámban rendkívül hasznos lesz.
A plasztikus mesélés, a gyermeki figyelem megragadása és ébrentartása szép és humánus 

meséken keresztül,- örökké emlékezetes lesz számomra, ahogyan az is emlékezetes marad, 
n°gy a közös gondolkodás, az új iránti fogékonyság, egymás véleményének tiszteletben tartása 
m'lyen termékenyítő hatású lehet a hagyományőrzés és a modern nevelés egymásra kölcsönö- 
Sen ható témái feldolgozása során.

MAROS ESZTER
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Az egyházak bevonása 
a gyermekklub életébe

A gyermekklubtevékenysóg keretei között a gyerekeket meg lehet ismertetni hitük dolgaival, 
a liturgiával, a Bibliával. Megtanulhatják az emberi értékek megbecsülését, a másik ember 
tiszteletét.

A hitoktatás elemeinek a gyermekklubéletben történő alkalmazása gazdagítja az iskolai 
oktatást, hiszen olyan ismereteket nyújthatunk, amit más tantárgyak nem tartalmaznak. Ugyan­
akkor a Biblia és bizonyos tantárgyak -  irodalom, történelem, művészetek stb. -  között olyan 
szoros kapcsolat van, hogy a Biblia ismerete nélkül számos dolgot meg sem érthet a tanuló 
igazán. Tehát a “hit oktatására" mindenkinek, aki “csupán” művelt emberré akar válni, szüksége 
van.

Budapesten az Iskolaszanatóriumi gyermekklub a főváros négy gyermekegészségügyi intéz­
ménye tanköteles korú általános iskolás ápoltjainak oktatásával, korrepetálásával párhuzamo­
san vallásosságuk megalapozásához ad segítséget. A tanköteles korú ápoltak gyógykezelésük 
után családjukba, anyaiskolájukba visszatérvé kevésbé zökkenőmentesen kapcsolódhatnak 
vissza az iskolai munkába, az iskolai hitoktatásba, s betegségük miatt nem veszítenek heteket, 
hónapokat vagy éveket. Mivel az iskola négy gyermekegészségügyi intézményben, és ezen 
belül, több egymástól kisebb-nagyobb távolságra lévő területen működik, s a környezeti feltéte­
lek sem azonosak, a gyermekklub munkájában is az egyes részlegek közti kapcsolatra kell 
törekedni.

A vallásos témaköröket ökomenikus alapokon szervezzük. A pedagógus kollégák többsége 
várakozással tekint akár a katolikus, akár a református klubfoglalkozások elé, mert nevelői 
munkájuk gazdagítását, jelentős támogatását kapja a hitoktatóktól és a meghívott előadóktól.

A vallásos gyermekklub-foglalkozásoknak -  miként a hitoktatásnak -  alapeleme az Isten 
végtelen szeretetének közvetítése. E klubrendezvények hangulata meghitt, baráti, de a témának 
kijáró tisztelet miatt, illően komoly is.

A hitoktató, a klubfoglalkozási előadó személye akkor hiteles a gyermekek (és felnőttek!) 
számára, ha a megélt hitből fakadó keresztény életerő és öröm emberi megnyilvánulásaiban 
egyértelműen jelen van, ha egyénisége kiegyensúlyozott, megnyugtató; ugyanakkor határozott 
szeretettel képes az embérpalánták lelki és tudásbeli fejlődését segíteni.

Árpádházi Szent Erzsébet -  elsősorban az ifjúság számára -  példaértékű életútját Mervay 
Kálmán egyháztörténeti értékű, színes diaképeken szemléltette a betegségükből gyógyuló 
gyermekeknek; hogy II. Endre király szentéletű leánya a keresztény hittel együtt vált nemzeti 
történelmünk Európa-szerte ismertté és elismertté.

A keresztény hitoktatás célja a kétezer éves keresztény hagyományok tanítása, a Biblia 
üzenete és a keresztény hit továbbadása. Amikor -  az európai egyházi irodalom jeles alkotója -

Puskely Mária, azaz Kordia iskolanővér szerzetesi öltözetben megjelenik a gyermekklubban 
és jeruzsálemi zarándokútjáról beszél -  az onnan hozott képekkel illusztrált élménybeszámolót 
tart -  egyszerűen magával ragadja gyermekhallgatóságát. Egész lényével juttatja kifejezésre, 
hogy a szívesen vállalt szerzetesi életformát, annak lényegét belülről szemléli. Átélt élményeit, a 
Biblia tanításait, itt és most, a gyermekeknek a legvonzóbb módon közvetíti.

Hazánk történetével államiságunk kezdetétől napjainkig szorosan összefonódott a szerzetes- 
rendek tevékenysége. Ma már természetes, hogy -  rendi öltönyüket viselve -  a gyermekek 
klubfoglalkozásain tanítanak, lelkesítenek.

A Budakeszi iskolaszanatóriumi részlegben, a gerincműtéteikből gyógyuló gyerekek különö­
sen szeretett “Hédi doktornő” főorvos kezdeményezésére már rendszeres hitoktatás is folyik. Dr. 
Németh László plébános úr egy fiatal káplán atyát bízott meg a gyerekek iskolai hitoktatásával 
aki az egyik alkalommal önálló műsoros klubesttel lepte meg a lábadozó gyermekeket: szavala­
taival, énekszámaival s gitározással. Művészi fokon adta elő magyar írók-költők vallásos műveit 
Bizonyította -  többször idézve az Evangéliumot -  hogy a Biblia ismerete nélkül nem lehet teljesen 
megérteni az irodalmi, zenei, képzőművészeti alkotásokat.

Mivel a gyermekklub egészségügyi intézményben tevékenykedik, szívesen foglalkoznak a 
hazai orvostörténet szentéletű egyénisége, dr. Batthyány-Strattmann László körmendi herceg 
(1870-1931), a “szegények szemorvosa" életpályájával, aki bár élhette volna a gazdagok gond_ 
talan életét, de inkább a szegények orvosa szerepét választotta. Batthyány-Strattmann László 
munkásságát, buzgó vallásosságát, katolikus hithűségét olyan kiemelkedő egyházi személyisé­
gek és Batthyány-szakértők mutatták be az iskolaszanatóriumi gyermekklubtagságnak, mint dr 
Gyürki László körmendi kanonok plébános úr, egyházi író; Tibola Imre kanonok, szombathely1
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székesegyházi főplébános -  főtisztelendő atya (aki maradandó értékű misztérium-játékot is írt a 
szenttéavatás előtt Batthyány László hereceg-orvosról).

A gyermekklub-munka tartalmi jegyei tartalomgazdagítóan, erkölcsi tartást adva nemesítik, 
teszik értékesebbé az egyházi vonatkozások.

DOMONKOS JÁNOS

Evangélikus hitoktatás az iskolákban

Az Evangélikus Egyház országosan 1780 csoportban 19561 gyereknek tart hittanórát 
(Budapesten 194 csoportban 1973 gyereknek). A 10:1 arány jelzi a főváros fokozott 
elszekuralizálődását, hiszen a népességi adatoknak megfelelően a 10:2 arány volna a 
megfelelő. Jelzi ugyanakkor azt is, hogy a fővároson kívül, vidéken markánsabbak az 
elvárások és erősebbek a kötődések. Amíg egy “vidéki" csoport átlagban 11 gyerekből áll. 
a fővárosban kisebbek a csoportok.

Az alábbi írás célja bemutatni, összefüggésbe állítani és értékelni azt a jelenséget, amelyet 
iskolai hitoktatásnak nevezünk. Segítséget próbálunk ezzel adni azoknak a pedagógusoknak, 
akik -  különböző okoknál fogva -  ezzel az egész kérdéskörrel eddig még nem konfrontálódtak, 
vagy ha igen, azt olyan előítéletektől meghatározottan tették, amelyek értelmetlenek.

Segítséget próbálunk adni ezzel az írással azoknak a napközis pedagógusoknak, akik átélik, 
amint hetente megjelenik egy-egy lelkész és próbálja összeterelni nyáját valamelyik tanterembe. 
Kérjük, vegyék tekintetbe, hogy más egy közösségi öntudattól meghatározott katolikus gyerek 
elmenetele ilyenkor, s megint más egy kisebbségi felekezethez tartozó gyerek -  talán -  szemte­
lennek látszó döntése. Mivel az evangélikus a legkisebb történelmi egyház, néhány kivételtől 
eltekintve (jellegzetesen evangélikus település, vidék) a csoport kicsiny. Míg az elég gyakori, 
hogy egy-egy osztályból a római katolikus hitoktatásra beírt gyerekek kitesznek egy külön 
csoportot, egy evangélikus hittancsoport többnyire csak több osztályból, gyakran több évfolyam­
ból, esetleg csak több iskolából jön össze. Fontosnak tartjuk, hogy elegendő objektív információ 
álljon a pedagógusok rendelkezésére.

A katekézis helye a teológia egészében
A "teológia”, az “isteni tudomány" összefüggésében az oktatás az ún. “gyakorlati teológia" 

tanszék tárgyai közé tartozik. A szó eredete a görög "katéchein" (oktatni, bizonyságot tenni, 
tanítani) igére vezethető vissza. A lelkipásztorkodástan (poimenika), a szertartástan (liturgika), 
32 igehirdetéstan (homiletika-retorika) mellett azokkal a pedagógiai alapelvekkel foglalkozik, 
helyek segítik a gyereket, hogy elsajátítsa a teológia egészét, az egyház mondanivaloóját. Ide 
értendők a bibliai tudományok történeti, irodalmi, filozófiai megállapításai, a vallás- és egyház- 
történeti ismeretek, az egyház dogmaitkai tantételei és etikai tanítása, ez utóbbinak mind 
személyes-erkölcsi, mind társadalmi-erkölcsi viszonylatai.

Oktatható-e a hit?
Ahogy nem biztos, hogy a kromoszómák ismerete meghatározza a gyerek szexuális viselke­

dését, vagy ahogy a négyzetgyökszámítás nem föltétlenül járul hozzá ahhoz, hogy jól tudjon 
“ ánni a pénzzel, vagy a földrajzi ismeretek, hogy tájékozódni tudjon a világban, úgy termé­
szetesen a hittanoktatás is ugyanebben a cipőben jár. A hit maga olyan titok, amelynek gyökere 
32 ember döntésénél mélyebbre nyúlik, s amelynek ágai túlnőnek az emberi intellektuson, azaz 
~ ahogy a lutheránusok mondják -  ott jön létre, -  ubi et quando visum est deo -  ahol és amikor 
istennek tetszik. Mivel azonban nekünk, lelkészeknek fogalmunk sincs arról, hogy a Jóistennek 
mikor és hogyan, miért és ki által tetszik úgy, hogy egy gyerekben hitet ébresszen, nem tudunk 
^ást tenni, mint hogy megpróbáljuk kiépíteni ennek csatornáit, összehordani ennek alapelemeit 
bizonyos modellek szerint, megpróbálva megteremteni ezzel azt a föltételrendszert, amely 
'ehetővé, lehetségessé teszi majd a hit kialakulását. Mindnyájan csak kaleidoszkóp-készítők 
Vagyunk. Hogy aztán ki hogyan forgatja, rázza, csavarja; értelmezi, magyarázza és alkalmazza 
82 alapismereteket, már meghaladja hatáskörünket. Itt ugyanabba a dilemmába ütközünk, mint
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minden pedagógus, aki nemcsak oktatni, hanem nevelni is akar, nemcsak ismereteket elsajátít­
tatni, hanem ez ismereteknek megfelelően élni-seglteni szeretne, mert meg van győződve arról, 
hogy mindehhez fontos, amit mond.

Mivel a hit az emberi személyiség egyik lehetséges alapmotívuma, természetes, hogy az 
emberi egzisztencia egészére kihat: mind az érzelemre, mind az értelemre, mind pedig a 
cselekvésre. Ha bármelyik háttérbe szorul, egészségtelen és csonka hittel van dolgunk. Ha 
csupán érzelem, az elmúlik, mint az első szerelem, s helyébe nem marad más, csupán szenti- 
metális hóbort. A hit így az emberi szív-ügye, de több is annál. Ha kizárlólag az értelem kapna 
privilégiumot, lehetséges, hogy lennének okos emberek, akik nélkül nem menne előre a világ, de 
nem lennének jó emberek, akik nélkül ellenben még az is értelemetlen lenne, hogy megmaradjon 
a világ. A hit így az ember fej-ügye is, de több is annál. Akarati meghatározottság, cselekvés is, 
ahogy Jézusnak sem professzorokra vagy lelkes szurkolótáborra volt szüksége, hanem tanítvá­
nyokra, akik őt követik. Így -  mivel a bittan pontosan meghatározható ismereteket ad át, éppúgy, 
mint bármelyik más tantárgy -  tanítható, bár közben igényt tart az intellektuson túl a gyerek egész 
személyiségére.

Iskola -  család- templom
Nem vagyunk oly naivak, hogy azt hinnénk, hogy a fenti célok az iskolai oktatás keretein belül 

megvalósíthatók. De még csak azt sem hisszük, hogy az lenne a kívánatos, ha megvalósíthatók 
lennének. Józanul tisztában vagyunk azokkal a korlátokkal, melyek közé az oktató tevékenység, 
mint olyan, be van szorítva. Ezért az állami iskolákat az egyház nem tekinti missziói területnek, 
ahol a diákokat -  tetszik, nem tetszik nekik -  csak azért, mert iskolába járni kénytelenek, most 
aztán fülöncsípi és megtéríti. A lelkész az iskolában nem megtéríteni akarja a gyerekeket, hanem 
szebesíteni akarja őket a vallás jelenségével, amely jelenség tipikusan emberi s esetünkben 
tipikusan európai.

A lelkész az iskolában olyan kérdések megfogalmazásánál bábáskodik, amely kérdések . -  
általános jellegüknél fogva -  nem férnek bele egyetlen szaktárgy tanterévbe se, mégis a humán 
civilizáció kezdetétől fogva hozzá tartoznak gondolkodásunkhoz és kihatnak a többi szakterület­
re. Ezek a kérdések többnyire “miért”-tel kezdődnek, szemben a szaktárgyak "hogyan, hol, ki, 
mikor, mif-jellegű kérdésfelvetéseivel. Valószínű, hogy minden “miért”-et az egyház sem tud 
mindenkire érvényesen megválaszolni, mert ha azt tenné, vagy hazudna, vagy tévedne, vagy 
szeretetlen lenne. Ellenben az is valószínű, hogy már maga a “miért" nagy kérdésének a 
fölvetése is hozzájárulhat ahhoz, hogy ki-ki a maga számára mégiscsak választ próbáljon keresni 
az egyébként megválaszolhatatlan kérdésekre. A dolgok értelme ugyanis nem biztos, hogy 3 
kérdések megválaszolásában van, hanem inkább magában a kérdésfelvetés folyamatában és 
intenzitásában.

Ahhoz természetesen, hogy a tényszerű ismeretek iskolában tanítható töredékeiből valami 
egységesebb egész fo rm á lód jék , szükséges a család seítsége is, de legalábbis objektivitása. 
Nem az olyanfajta hamis objektivitásról van szó, amikor a szülő úgymond “megbeszéli” 3 
gyerekkel, hogy “Na fiam, most aztán dönts el, akarsz-e hittanra járni, szóval?!". Az ilyenfajta 
döntési szabadság mögött többnyire épp a legfelelőtlenebb és legszeretetlenebb manipuláció 
húzódik meg, hiszen miért is lenne képes a gyerek dönteni olyan kérdésben, melynek m egvála­
szolásához az elégséges, megfelelő és igaz alapinformációi hiányoznak? Sem gyerekként, sert' 
kamaszként, sem felnőttként hiteles döntésre így nem lesz képes. A gyerekkel nem “m egbeszé l­
ni”, kell, hogy akar-e fogat mosni, hanem a szülőnek kell azt gyakorolni; nem “belátására kelj 
bízni”, hogy püföli-e a kistestvérét, hanem nekünk kell tartózkodni az agresszivitástól -  min’ 
ahogy az sincs a tetszésére bízva, hogy járjon-e iskolába, bár valóban sokkal kellemesebb otthon 
videózgatni.

Arról a minimális objektivitásról van szó, amikor a szülő belátjat hogy a vallás m ibenlétének 
megválaszolásához szüskéges ismeretek vonatkozásában segítségre szorul. Ez így is term é­
szetes, hiszen nem profi. (Kivételt képeznek persze a tudatos és elkötelezett szülők, legyen0* 
így vagy úgy világnézetileg elkötelezettek. Világos, hogy minden irányú határozott elkötelezed' 
séget tiszteletben kell tartani. Még akkor is, ha tapasztaljuk, hogy mind a bigott vallásos, mind a 
bigott ateista szülők egresevésébe a fiák foga vásik bele.) A dolog tehát többnyire úgy történik, 
hogy a szülő az egyház segítségét kéri ahhoz, hogy gyermeke először is döntésképes legy0^ 
hiszen manapság még az evidenciák is hiányoznak a döntéshoztatalhoz, hát még a m egte l0' 
mechanizmusok és a barátságos közeg.

Ha bizonyos idő után úgy tűnik, hogy a gyerek igenli és igényli ezt az evidencia-rendszer, 
akkor az egésznek a mechanizmusát gyakorolhatja, s miliőjét átélheti a gyülekezeten belül, 
templomban. A “templomi hitoktatás" csak valami szükségszülte szörnyszülött, a kommunis1
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államhatalom és a gyáva egyház frigyéből világra jött gnóm, hiszen a templom lehet az áhitat és 
elmélyülés, az igehirdetés és istenimádat helye, de semmiképp sem alkalmas a módszeres 
oktatásra. Sem gyakorlati okokból (akusztika, jegyzetelés, beszélgetés), sem elméleti megfon­
tolásokból (ott ugyanis az oktatás már nem lehet objektív). A templom ugyanis épp arra való, hogy 
ott a közösségben megszabaduljon a gyerek az iskola racionalizmusából, hogy az ismeretdarab­
kák a helyükre rázódjanak, és teljes személyisége megszóllttassék, vlgasztalatassék, bátorfttas- 
sék és felszabadíttassék.

Az evangélikus gondolkodás Luther ún. Két Birodalomról szóló munkahipotézise óta ugyanis 
arra törekszik, hogy ne keveredjenek össze a dolgok: esetünkben, hogy ne legyen az iskolából 
templom, sem a templomból iskola. Vannak ugyan bizonyos átfedések, hiszen a lelkész nem tud 
kibújni hívő bőréből az iskolában sem, másrészt a temlomban sem az a célja, hogy exluzfv és 
belterjes életformára biztasson, mindazonáltal törekszik arra, hogy a megfelelő helyen a megfe­
lelő eszközt alkalmazza.

Megint más kérdés és külön lapra tartozik az, amikor nem a templomban, de a gyülekezeten 
belül folyik “vasárnapi iskola”, “iskolások hittana", vagy “gyermekbibliaóra”, természetesen vala­
mely erre alkalmas gyülekezeti helyiségben. Ennek hátrányai vagy előnyei az iskolai hitoktatás­
hoz képest azonban nem e tanulmány keretei közé, és nem e lap hasábjaira tartoznak.

A család, az iskola és a teplom tehát az a három hely, ahol a vallás komplex módon 
gyakorolható, megtanulható és átélhető. Nem véletlen, hogy protestáns őseink egy-egy telepü­
lés alapításakor lakóházaik után először az iskolát, azután a templomot építették föl, még a 
kocsma és a községháza előtt.

A hitoktatás és a többitantárgy
Aligha hisszük, hogy lenne olyan tantárgy, amelynek ismeretére a hittantanítás közben ne 

lenne szükség, másrészről olyan tantárgy, amelynek tanulásához a hittan ne járulna hozzá.
Látjuk a gyerekek nehézségeit a legelemibb írás-olvasás terén. Szenvedjük mi is a történeti 

gondolkodás hiányát, földrajzi ismereteik felszínességét, nyelvhasználatuk sutaságát, magyar­
ás világirodalmi műveltségük fehér foltjait. Tapasztaljuk énekkincsük szegényességét, a mate­
matikai gondolkodás helyett az eltechnizálódás és elmechanizálódás veszélyét, a biológiai látás 
Partikulálódottságát, a klasszikus és modern nyelvek megtanulásához szükséges szorgalom és 
motivácó hiányát... és folytatható a sor a középiskolai vagy egyetemi tárgyak mindegyikéig.

Miközben a hitoktató lelkész nem gondolja, hogy ezen tárgyak bármelyikéből is a tanárnál többet 
tud, valamennyire mégis otthon kell lennie mindegyikben. Csak így tudja kihasználni a megfelelése­
ket, felébreszteni az asszociációkat és kapcsolni a vonatkozási pontokat. Ha belegondolunk abba, 
hogy a vallás jelen volt és van az emberi történelem, tudomány, gondolkodás, művészet, erkölcs, 
Politika, egyszóval a valóság minden területén, könnyen belátható az a segítséget, melyet a hitoktató 
lelkész nyújthat a gyerekeknek ezekben a primér módon nem a hittanhoz tartozó tárgyakban is. 
Ugyanakkor van a hittanóráknak valami sajátos hangulata, semmilyen más tárgy oktatásával össze 
nem hasonlítható jellege, amelynek formális, de tartalmi okai is vannak. Olyankor már nincs be- és 
•«csöngetés, nyugodtan be lehet fejezni egy gondolatsort, és a végén addig beszélgetni, amíg csak 
kedvünk van. Nincs feleltetés, inkább csak az elmúlt óra anyagának átismétlése, legföljebb néha 
egy-egy dolgozatírás, de az is szorongás nélkül, hiszen úgysem kerül jegy a bizonyítványba. A 
kicsiny csoportlétszám miatt nincs állandó fegyelmezési kényszer, s egyébként is garantálhatjuk 
magunknak az a luxust, hgy “megengedők” legyünk. A sajátos hangulathoz mindemellett hozzá 
tartozik az a tartalmi sajátosság is, hogy a lelkész gyakran mondhatja azt hogy “én úgy gondolom", 
meg “szerintem”, esetleg még azt is, hogy “nem tudom, majd gondolkodom még rajta", vagy pedig 
hogy “attól tartok, nincs egészen igazad, de lehet, hogy mégiscsak van benne valami" stb. Teheti, 
hiszen tárgyának vannak olyan szubjektív, ambivalens elemei, melyek teljes egyértelműséggel nem 
'tónthetőkel, hanem az egyénnek szabad játékteret adnak.

Eközben történnek kis csodák, gyakrabban és többek részéről, mintsem az várható lenne. A 
r°sszul tanuló gyerekről kiderül, hogy rendkívül eszes és tiszta gondolkodású, a nagy sumáko­
dról, hogy megrázóan őszinte is tud lenne, a kis mulyáról, hogy hallatlan mély és tárgyszerű, a 
kis vagányról, hogy könnyeit nyeldesi... s az egyébként mindenttudó kisokos sem biztos, hogy 
mindent jobban ért a többinél. Felbecsülhetetlen értékű az iskolai oktatás egész mai rend­
szerében az a sikerélmény, felszabadítás és kinyílás, melyet ilyenkor a gyerekek átélnek.

A hitoktatási tanterv
Azt a kérdést most ne részletezzük, hogy egyáltalában mennyire fontos egy előre kidolgozott 

®s pontosan betartandó tanterv, avagy képes-e a tanár az esetleges spotaneitást is beépítve
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leadni az "anyagot”. Elmondhatjuk, hogy szükség van bizonyos körülhatárolható anyagmenyi- 
sógre s bizonyos időtervre.

Az egyházi munkák különböző területei között éppen a katekézist végző lelkészek érezzük 
leginkább felkészületlenségünket, eszköztelenségünket és lemaradásunkat, azaz az elmúlt 
évtizedekben elkövetett bűneink és mulasztásaink következményeit. Hiszen némák maradtunk, 
amikor a régi hitoktatói kart s egyáltalán a régi egyházi iskolák tantestületét megfélemlítették, 
szétzavarták és megtörték. Ráadásul kishitűségből el sem kezdtük időben az új szakemberek 
képzését, mivel egyedül a parókiális gyülekezet és a klérus érdekeit tartottuk szem előtt. így nem 
csoda, ha mostanság a lelkészek, papok maguk loholnak iskoláról iskolára azalatt a pár 
koradélutáni óra alatt, amikor a gyerekek már és még elérhetők. Az evangélikus egyházban is 
elkezdődtek a kateketikai konferenciák, immel-ámmal, de mégicsak megindult a szakember- 
képzés, és lassan kirajzolódik annak a föltételrendszere, hogy és mikor, mennyiért és mit kell 
majd végezniük, ám mindez majd csak a jövőben fogja éreztetni hatását.

Jelenleg azonban, miután a lelkész beesik az iskolába, és beül a gyerekek közé, a legteljesebb 
bizonytalanságban van. Már ami a tananyagot és a módszereket illeti. Van ugyan számtalan 
egyházi kiadású hittankönyv, de egyik rosszabb, mint a másik. A szerzők dicséretére legyen 
mondva, hogy ők legalább megpróbálkoztak. De be kell vallanunk, hogy mind az egységes 
koncepció, mind a kipróbált tanmenet hiányzik. E hősi korszakban természetesen van valami 
szép is, ahogy mindenki a maga jobbnál-jobb elgondolásaival és cetlijeivel, innen-onnan össze- 
ollózot, mindenből-egy-kicsit óravázlatával megjelenik, de közben magunk is tudjuk, hogy ez 
azért nem az igazi. Túlságosan spontán és provizórikus. S ugyan hogy tudná használni a 
negyedikes gyerek a másodikosok szintjére készült hittankönyvet, miközben a hittanismeretek 
terén valójában az elsős szinten áll?

Abban bizonyosak vagyunk, hogy néhány éven belül ezek a problémák megoldódnak, külö­
nösen akkor, ha tudni fogjuk, hogy az iskolák és a tanügyi kormányzat -  túl a demagóg blöffökön
-  mit is akar tulajdonképpen. Mik az elvárások, mik a feltételek és a lehetőségek. A hitoktatást 
ugyanis számunkra nem a társadalmi igény vagy igénytelenség teszi indokolttá, nem a művelő­
dési tárca mindenkori kénye-kedve, hanem annak a parancsnak való engedelmesség, amit 
Jézus -  Máté evangéliuma szerint -  utolsó, búcsúmondatként mondott e földön: “ ... tanítsátok 
őket és én veletek vagyok a világ végezetéig.”

Az egyházi iskolák, gimnáziumok sajátos gondjai
Téved, aki azt gondolja, hogy az egyházi iskolákban végre eljött a Kánaán. Nem tudjuk 

pontosan, hogy végül is mitől lesz “egyházi” egy iskola. A tantestület “keresztény” voltától (ugyan, 
ki jogosult ezt eldönteni?), a tananyag másfajta megközelítésétől (van-e tévedhetetlen megkö­
zelítés?), vagy csupán egy meghatározhatatlan szellemiségtől, amely azonban mindenre rá- 
nyomja bélyegét a tornaóráktól kezdve egészen a szülői értekezletekig? Bizonyos, hogy van 
sajátos szellemiség ezen iskolákban, csak még nem egészen tudatos. Az azonban bizonyos, 
hogy ezekben az iskolákban a hittan végre nem mostohagyerek, s nem a karate meg a jazzbale“  
szintjén van jelen. „

Ez viszont újabb dilemmákat vet fel. Meddig tart a lelkész, és mikor kezdődik a tanár - 
Lelkigondozást kell-e végezni, avagy “lelkizés nélkül" megkövetelni, ami megkövetelhető? Belát­
ja-e a hittantanár, hogy tárgya csak egy a többi tantárgy között, hiszen utána -  mondjuk -  
kémiából ugyanúgy (?) helyt kell állnia a diáknak. Mit nyertünk és mit vesztettünk a hittan 
“osztályozhatóságával"? Egyszerre elnyerte méltó helyét és egyszerre degradálódott. Hol van a 
határ az egyházi keretekkel élés s az azokkal visszaélés között? Megannyi tisztázatlan kérdés 
Miközben világos számunkra, hogy a középiskolás korosztályban sokkal erősebb már a cinizmus 
és szekularizálódás, mint az általános iskolásokban, s ezért a lelkipásztori törődést is sok^  
inkább igényelnék, éppen őket vagyunk kénytelenek egyszerű diáknak tekinteni s nem pedig 
esendő embernek.

Ilyen kérdésekkel küszködve nem hisszük tehát, hogy az egyházi iskolákkal a hazai köznév®' 
lés helyzete egycsapásra megoldódik, csak bízunk abban, hogy közelebb kerül a megoldáshoz

BÍZIK LÁSZLÓ
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Evangélikus hitoktatás kisgyermekeknek

Az evangélikus hitoktatás Budapesten leginkább a gyülekezetekben folyik. Vidéken -  különö­
sen a nagy lélekszámú evangélikus területeken -  már iskolákban és óvodákban is oktatnak 
lelkészek, tanárok, óvónők.

A XIII. kerületi Angyalföldi Evangélikus Gyülekezetben hetven tanuló részesül hitoktatásban. 
Míg három évvel ezelőtt, a kicsi létszám miatt ezt a szolgálatot a lelkész egyedül is ellátta, addiq 
az elmúlt s ebben a tanévben már segítségre volt szüksége ahhoz, hogy öt csoportban f rv ' 
són a munka. Az ifjúsági csoportban -  ők már konfirmáltak, többnyire gimnazisták vagy t^e d i- 
kesek, nyolcadikosok -  az Evangélikus Teológiai Akadémia nyugdíjas professzora tanít. A 
konfirmáció előtti előkészítőt és a negyedikesek, ötödikesek foglalkozásait a lelkész vezeti. A 
második és harmadik osztályosokat egy negyedéves tanárképzés hallgató oktatja. Vasárnap 
délelőtt tíz órától -  az istentisztelet ideje alatt -  vasárnapi iskola is van. Ez azt jelenti, hogy akik 
hétközben nem érnek rá, azokkal az ifjúsági csoport tagjai (a gimnazisták) foglalkoznak.

A legkisebbek, az óvodások és elsősök hitoktatását a lelkész felkérésre vállaltam el. Könyv­
tár-pedagógia szakos tanárként részt vettem a nyáron egy hitoktató képzésen. Itt kiváló előadók, 
többek között Kozma Tamás szociológus (Oktatáskutató Intézet), Szigeti Jenő (OKI) és a II. 
Rákóczi Ferenc Gimnázium tanára, Takácsné Kovácsházy Zelma a Budapesti Evangélikus 
Gimnázium tanára, lelkész tartottak számunkra élvezetes előadásokat. Mindez, ha “jogosítványt” 
nem is adott a munkámhoz, de talán bátorságot igen, hogy megpróbálkozzam vele.

Szeptemberben megismerkedtem a szülőkkel. Ez a találkozás mélyen elgondolkoztatott. Ezek 
az elfoglalt emberek, (orvos, mérnök, ügyvéd, tanár, művész, néprajzos, üzletkötő,) miért 
szánnak ebben a szekularizált, elvilágiasodott környezetben hetente egy órát arra, hogy gyer­
mekük már ilyen kicsi korban hittant tanuljon?

A beszélgetésekből kiderült, hogy a szülők életéből kimaradtak a vallási ismeretek. Ennek 
hátrányát leginkább műveltségük hiányosságaiban látták. A keresztyén kultúra olyan széles 
tömböt alkot a kultúra egészében, hogy; aki ezen ismeretekkel nem bír, az csak "félig" ismeri a 
képzőművészeteket, irodalmat, zenét. Úgy tűnt, felismerték azt is, hogy akinek nincs ismerete, 
annak nincs hite sem. A gyermekeiknek már szeretnék megadni a lehetőséget a műveltségre, a 
hitre, s a jó társaságra.

Mit és mennyit lehet megtanítani a hat és hót éveseknek? Van-e ehhez megfelelően összeál­
lított irodalom? Kutatásom eredménye az, hogy az egyébként igen jó, kiszínezhető hittanfüzetek 
egyike sem felel meg teljes mértékben az elképzeléseimnek, de a munkában nagyon jól 
felhasználhatók. Elsősorban azért nem tudom elfogadni őket, mert összefűzött füzetként néhány 
nap alatt kifesthetők. Márpedig én úgy gondoltam, hogy a színezgetés élményét csak az adott 
történetnél kellene nyújtani.

Igen fontos szempontnak tartottam azt is, hogy ebből a hatalmas műveltséganyagból ne túl 
sokat markoljak. A kiválasztott témák megbeszélése legyen alapos, a megjelenítése sokoldalúan 
élményszerző, örömöt adó és vizuális.

Úgy tűnik, hogy az elképzelésem bevált. A kicsik sokat tudnak, szeretnek ide járni, sőt 
előfordul, hogy alig akarnak hazamenni.

A foglalkozások egymás üdvözlésével és néhány kedves szóval kezdődnek. Utána megtekin­
tem és megdicsérem az előző héten kiadott s kiszínezett képeket; ekkor a gyerekek mindig 
megkérdezik: ma lesz-e történet és utána beragasztós lap? Kapnak-e meglepetést?

Ezt követi az új témakör megbeszélése. Ez az én feladatom, s most csendben figyelnek. 
Vannak olyan témakörök, ahol sort kerítek a jó, a rossz, a tapintatos, a figyelmes, a becsületes 
es más erkölcsi, etikai ketegóriák meghatározott mélységű megbeszsélésére is. Végül bera­
gasztjuk az új lapokat a füzetekbe, s ezek segítségével összefoglaljuk, hogy mit is hallottak ma? 
A teremben van egy nagy térkép, amelyen gyakran meg kell mutatnom, hol játszódtak az 
események. Nagy élvezettel mutatják meg ők maguk is, amit tudnak. Ilyen Jeruzsálem, Betle­
hem, a Jordán folyó vagy Perzsia, a napkeleti bölcsek hazája stb.

Ezután mindenki választhat a füzetéből egy képet, s azt vagy amilyen történetet tud arról, 
^mesélheti Most ón hallgatok, csak ők beszélnek. Nagyon igyekeznek betartani a kulturált 
társalgás szabályait, így csak ritkán kell a beszélgetést egy-egy szóval a megfelelő medeiDen 
tartani
. A foglalkozás végén eléneklünk egy-egy éneket, és közösen elmondunk egy-egy megtanult 
'mát. Előfordul az is, hogy ezt az időt a szabadban játékkal töljük, vagy gyúrmázunk, papírmunkát 
vögzünk, vetítünk stb.

u9y lá'om, hogy mihamarabb szükséges a tanárképző és tanítóképző főiskolákon a hitoktató
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tanárok képzése. Jó lenne, ha akiket már fölvettek erre a szakra, már főiskolás éveik alatt részt 
vennének a gyülekezetek munkájában. így egyrészt pótolnának egyfajta hiányt, másrészt pedig 
a majdani szakmai gyakorlatukhoz ez nagy segltsgóget jelentene.

GAÁLJÁNOSNÉ

Tízparancsolat az iskolában?
Ismertetés egy készülő erkölcstan tankönyvről

Az erkölcstan mostohagyermek Magyarországon. Az iskolákban nincs erkölcstan oktatás, és 
folyóirat sincs erkölcsi cikkek közlésére.

A gyerek nincs felkészítve a nehéz helyzetekre; arra, hogyan lehet boldog családi életet élni, 
hogyan kell alkalmazkodni az élethez, hogyan kell megőrizni testi homeosztázisunkat és lelki 
békességünket. Mindezek pótlása az erkölcstan feladata lenne.

Szeretnék rövid ismertetést adni kéziratban lévő erkölcstan tankönyvemről. Ez a könyv 
négykötetes, elsősorban a középiskolák négy évfolyama számára készült, de más iskolák is 
használhatják. Az általános iskolák számára ebben a formában tankönyvnek nem alkalmas, 
csupán a tanárok számára segédeszközként. A kötetek 24-30 fejezetet tartalmaznak kb. 150 
normál gépelt oldalon. Ez a tankönyv alkalmas volna arra, hogy heti egy órában négy éven 
keresztül tanítsák az erkölcstant. Az egyes fejezeteknél el lehetne időzni több tanórán is abban 
az esetben, ha a gyerekek kérdeznek, érdeklődnek.

Az i  kö te t cím e: A bűn. Az első részben a törvényről és megsértéséről van szó. Itt a 
legfontosabb erkölcsi törvényt, a 3500 éves tízparancsolatot is ismertetjük. A második rész a 
fontosabb bűnöket sorolja fel, amelyeket elkövethetünk akár gondolat, akár beszéd és cseleke­
detek útján, sőt érzések és érzelmek útján is. A harmadik részben azzal foglalkozunk, hogy 
milyen az ember általában, és melyek azok a bűnök, melyek az emberi lénynek részei.

A II. kö te t cím e: Az erény. Hogy juthatunk el a bűnből az erény útjára? Miből áll az ember 
fejlődése, a lelki, szellemi és erkölcsi fejlődés? Ezután következik 18 emberi erény részletes 
ismertetése 18 fejezetben. Ezen a téren igen hiányosak az ismeretek; volt olyan osztály, ahol 
csupán egyetlen erényt tudtak megnevezni a tanulók. A kötet összesen 28 fejezetből áll.

A III. kö te t c ím e :k i élet megismerése. Azt vizsgálja, hogy a test-lélek-szellemből álló ember­
nek hogyan kell viselkednie az élet egyes helyzeteiben ahhoz, hogy ne szenvedjen kárt testi 
egészségében és lelki békességében. Az alkalmazkodásnak van biológiája és van pszichológi­
ája, ezekből indulunk ki, majd azt vizsgáljuk, hogyan kell alkalmazkodni akkor, ha az ember 
egyedül van, és hogyan akkor, ha másokkal kerül kapcsolatba. Az utolsó részben pedig azt 
tárgyaljuk, hogy az ember milyen alkalmazkodási hibákat követ el, és ezek milyen következmé­
nyekkel járnak.

AIV . kötet cím e: Az élet törvényei. Ez a kötet a családi élettel és boldogsággal foglakozik. Az 
élet törvényei nem újak, csupán az erkölcstan számára való felfedezésük új. Ezen törvények az 
alapjai annak, hogy egy szebb és boldogabb életet valósítsunk meg. Általános érvényűek; egy 
részük nemcsak jóra, hanem rosszra is érvényes. Ez azt jelenti, hogy az élet mind a jó, mind a 
rossz irányba törvényszerűen fejlődhet, de az embertől függ az irány megválasztása. A második 
rész a közösségi és a családi élettel kapcsolatban próbál eligazítást adni. Az utolsó rész 
foglalkozik az emberi boldogság és boldogtalanság problémájával. Végül is az egész erkölcstan 
célja az, hogy az ember boldog és megelégedett életet tudjon élni.

Miben különbözik ez az erkölcstan tankönyv az eddigiektől, ha egyáltalán létezik ilyen? Az 
elmúlt negyven évben is tanítottak erkölcstant pl. egyetemeken, de az erkölcstan csupán erkölcsi 
kérdésekről való filozofálgatás volt. Ebből az erkölcstanból a tanuló nem tudott semmit haszno­
sítani saját élete számára, nem tudta meg, hogy mit szabad tennie és mit nem. Ezzel szemben 
az általam írt erkölcstankönyv ismerteti az erkölcsi törvényeket, a bűnöket és erényeket, különb­
séget téve a jó és a rossz között, eligazítást adva az élet lehetséges helyzeteiben arra vonatko­
zóan, hogy mi az erkölcsös és mi az erkölcstelen. Az elmúlt időszakban a határozott állásfog la lás 
helyett azt mondták, az élet sokkal bonyolultabb annál, semhogy itt egyszerűen meg lehetne 
mondani, hogy mit kell tenni, illetve mit nem szabad tenni. Ahogy a jognak meg kell tudni mondani 
minden helyzetben, hogy mi a helyes és mi a helytelen, úgy az erkölcstannak is, sőt az 
erkölcstannak még inkább, mivel a jog az erkölcstanból fejlődött ki, és a jognak kell az erkölcs­
tanhoz igazodnia, és nem megfordítva
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Üjabb kérdés, hogy mivel ad többet ez az erkölcstankönyv mint általában a hit- és erkölcstan. 
Elsősorban azzal, hogy sokkal részletesebb és nagyobb anyagot képvisel annál, ami a hittanban 
benne van. A hittan is tartalmaz erkölcstant, de a hittanban fontosabb a vallási igazságok 
ismertetése és az Isten iránti hit ébresztése, mint az erkölcstan. Ezenkívül a hittanban levő 
erkölcstan kizárólag egy oldalról, az Isten oldaláról vizsgálja az erkölcstant, míg tankönyvem a 
természettudományok, az orvostudomány és a pszichológia oldaláról. Ez a mű figyelembe veszi 
a lelkiismereti és vallásszabadságot, vagyis tiszteletben tartja azt, ha valaki vallásos, de azt is, 
ha hitetlen, és nem akarja befolyásolni az egyik oldalt sem. Figyelembe veszem, hogy az 
iskolákban a gyerekek túlnyomó többsége hitetlen, de ugyanakkor van közöttük hívő is. Olyan 
erkölcstant kell tanítani, mely mindkét oldalnak megfelel, elfogadhatja a hitetlent is, de a hívő sem 
kifogásolhatja. Istenről nincs szó könyvemben, de ugyanakkor benne van a Tízparancsolat, mely 
a legelső összefoglaló erkölcsi törvénynek is tekinthető, és amely még ma is aktuális. Még 
felekezeti iskolákban is javasolnám a külön erkölcstan tantárgyat. Szóba jöhetne egy olyan 
variáció is, hogy erkölcstan tankönyv hívők részére. A harmadik kötetet két változatban készítet­
tem el, az egyik mindenki számára szól, a másik változat csak hívők számára.

A következő kérdés, hogy milyen fogadtatás várható egyrészt a vallásosok, másrészt az 
ateisták részéről. A fogadtatás mindkét részről lehet pozitív és lehet negatív is. Az egyházak 
erkölcsileg kifogásolható részt nem fognak találni a könyvben, tehát örülhetnek, hogy az ifjúság 
erkölcsi oktatásban részesül, ami alap lehet a hittan oktatás számára is.

Az ateista oldal szintén örülhet, hogy az ő gyermekeik erkölcsi oktatására is gondolnak. A 
jelenlegi helyzet ugyanis előnyben részesíti a vallásos szülők gyermekeit, hiszen őket külön 
oktatják, és az állam külön fizet ezért; ugyanakkor a vallásokhoz nem tartozó többség semmit 
sem kap. Ha külön tantárgyban mindenki megkapja az erkölcstan oktatást, akkor a hittanban levő 
erkölcstan csak ismétlés lehet, és nem jelent többletet a vallásos szülők gyermekei számára.

De mindkét oldal fogadhatja az erkölcstan-könyvet és az iskolai erkölcstan oktatás bevezeté­
sének szorgalmazását ellenszenvvel is. Az egyházak illetéktelen beavatkozásnak tarthatják, és 
hiúsági kérdést csinálhatnak abból, hogy az erkölcstant szekularizálni akarják, és rajtuk kívül 
niások is próbálnak erkölcstant tanítani, sőt erkölcstan-könyvet írni. Kifogásolhatják erkölcstan­
könyvemben, hogy Isten nevét nem említi meg, holott Isten segítsége szükséges az erkölcsi 
törvények batartásáshoz. Itt figyelembe kell venni, hogy könyvem az erkölcsi törvények ismerte­
tésével foglalkozik és nem a neveléssel, vagyis az erkölcsi törvények betartásával. Az egyházak 
attól is tarthatnak, hogy az iskolai erkölcstan oktatás bevezetése talán feleslegessé teszi sok 
szülő szemében a hittan oktatást.

Az ateista oldal gyanakvással nézheti a kötelező iskolai erkölcstan oktatás szorgalmazását, 
roint egy olyan kísérletet, amelyet a hívők kezdeményeznek azért, hogy ezzel meghódítsák a 
hitetleneket. Az erkölcstant az elmúlt időszakban az ellenzéki politikához, illetve a valláshoz 
kapcsolták, és nem tudják elképzelni, hogy lehetséges független erkölcstan is, amelyre az 
ateisták gyermekeinek éppen olyan szüksége van, mint a hívők gyermekeinek. Mondhatják azt, 
hogy könyvem a bibliai tízparancsolatot is ismerteti, tehát belopja a Bibliát és ezen keresztül a 
vallást is az erkölcstanba. Ez nem igaz. A bibliai tízparancsolatot nem lehet kihagyni, mert az 
európai erkölcstan alapja, és nekünk az európai erkölcstant kell tanítani.

Tankönyvem úgy érne igazán valamit, ha az erkölcstant tanítanák is. Az iskolák szerint erre 
roár nincs hely az órarendben. Ezzel szemben az a véleményem, hogy sok felesleges dolgot 
tanítunk és a lényeges sokszor elmarad. Heti egy órát el lehetne venni egy olyan tantárgyból, 
amelyet nagy óraszámban tanítunk. A jelenlegi lehetőség az, hogy az osztályfőnöki órát használ­
juk fel. De ki tanítsa? Az, aki erre önként vállalkozik, akár külső előadó, akár a tanári karon belül 
ért hozzá -  és úgy is él, ahogy tanít.

LÉGRÁDI LÁSZLÓ

Vakablak
Hónapsoroló /. -  videoszalagon

Szokták mondani könnyed felületességgel, hogy a televízió ablak a világra. Sokszor épp ez a 
aJ A passzív befogadás, a tótlen bámészkodás távolságtartást jelez -  és eredményez.

Erre gondoltam, amikor gyerekekkel együtt végignéztem a Hónapsoroló I. című videoszalagot, 
helyen javarészt ugyancsak gyerekek szerepelnek. A kazetta gyerekeknek készült “szórakozta­
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tó" néprajzi összeállítást ad az év első hat hónapjának időjósló tapasztalatairól, jeles napjairól, 
ünnepi és munkához kapcsolódó szokásairól. Szakszerűségét illetően mindössze egy kifogást 
tehetünk: az “esztendő néprajzát” évszakok vagy ünnepkörök rendje alapján áttekinteni adekvá- 
tabb, mint a naptár beosztása alapján, de érthető a televízió munkaközösségének eljárása: ők 
műsort készítettek, nem néprajzot tanítottak, pedig ez a stúdium fájdalmasan hiányzik oktatá­
sunkból. (Ha viszont műsort készítettek, akkor tiszta artikulációjú műsorvezetőt kellett volna 
keresni!)

Az egyes népszokásokat, megfigyeléseket, elnevezéseket vizsgálva gazdag művelődés- 
történeti anyag áll össze, s ez a korábbi sorozatot közreadó szalag legfőbb értéke. Azt, hogy a 
szerkesztés nem súlypontozza ezt az ismeretanyagot, a néző gyerekek ösztönösen is észrevet­
ték, s kevésbé figyeltek rá. Figyeltek ellenben az összesen három óra nagy részét kitöltő 
dramatikus részekre. A dramatikus részek, dalok,-rigmusok előadói gyerekek, akiket láthatóan 
jobban izgatnak a megelevenítés külső vagy másodlagos elemei (jelmez, kellékek stb.), mint 
maga a hagyomány, annak igazsága és ápolása.

A néprajz a népélet mélyét kutatja; a Hónapsoroló I. a felszínét készen tálalja. Nem hiszem, 
hogy ezzel a műsorkészítő s következésképp távolságtartó attitűddel élővé lehet tenni az 
értékeket, meg lehet nyerni a gyerekeket, be lehet őket kapcsolni a hagyományba.

Mert végső soron erre volna szükség: bekapcsolódni; ahogy a táncházi kultúrába vagy a 
velemi “fafaragó ház”-beli kézművességbe például. A személytelenség a televízió egyik legna­
gyobb veszélye: az ablak elválaszt, kikapcsol.

(Hónapsoroló l, Tele video Kiadó)

LAMI PÁL

Olvassuk el együtt!
“ezúttalmás formájú versekkel..."

Ha Ady Endre egyetlen novellaremeket se írt volna, prózája akkipr is számon tartandó. Mint a 
lángelmék minden leírt sora, sorsuk minden megélt pillanata. És ezt az igazságot csak a 
középszerűek, a féltehetségek, a valódi minőség iránt érzéketlenek vélhetik igazságtalanság­
nak. Hiszen a gyöngébb, az odavetett, a kidolgozatlan, a véletlenül vagy percnyi muszájból írt 
munkái -  gyöngébb, odavetett stb. Ady-írások. Különlegességüket egy életmű szavatolja. A 
tévesztés is a remekműhöz vezető lépcső: akár kísérlet, akár erőpóba, akár a figyelem röpke 
elernyedése az ok. S Ady leghalványabb lapjain is találunk egy-egy olyan különlegesen megcsa­
vart szót, egy-egy olyan indulatmozzanatot, amely remekművekben hitelesítődön vagy fog 
hitelesíttetni. Nemcsak versekben, hanem novellákban is. Mert Ady novellairodalma, ez a 
hatalmas "korpusz”, nemcsak egyéb, nemcsak kalauz a költészetéhez, hanem önértékei, a 
puszta esztétikum -  ha beszélhetünk ilyenről egyáltalán -  alapján is századunk magyar szépiro­
dalmának megbecsülendő értéke, néhánya pedig örök és kihagyhatatlan antológia-darab. A 
reprezentáns Csáth-, Bródy-, Thury-, Cholnoky-, Szini- stb. novellák méltó társa.

S ugyanígy élete is, a maga teljességében: élet és mű keveseknél mosódik olyan pontosan 
egymásra és fakad egymásból, mint nála. Sorsa lirizált élet, műve esztétikumba emelt emberi 
pálya.

Regényt nem írt, csak akart, kezdett és ígért, Nagyváradról, A Vér városáról; a színpaddal is 
csak emlegette a "leszámolást”. Sorsa a költészet volt, élete az újságírás. Novellái sorsának és 
életének egyaránt részesei és lekötelezettjei. S ha ritkábban emeljük is ki őket az Ady-I|ra 
árnyékából, fel kell ismernünk azt a teljességet és teljesség-igényt, ami Ady minden tettének és 
műfajának meghatározó vonása, lényege. Lírája -  önmaga láttatása: a feltárulkozó énen mind' 
azokat a erkölcsi, szociális, lélektani és históriai tartalmakat értve, amikhez Ady kötődött, amik01 
korából magáénak hitt, vallott és vállalt, akár az önistenülés romantikus gesztusában -  hiszed 
sorsa “summája ezrekének”. Legtöbb prózai munkája is vallomás, kibeszélés, de ugyanakkor 
beszámoló is, leírás és szociális, pszichológiai általánosítás. Az a fajta teljesség, amit a n o v e l l á k  

lényegének hiszünk: szociális teljesség, s mint ilyen, elválaszthatatlan Ady publicisztikájától.
A hírlapírás Adynál -  s még oly sokaknál a századelő forrongó, csodaváró, tettekre áhítö 

éveiben -  tött mint életforma: magatartás. S ha magatartás, akkor erkölcs is, melynek fő vonása1 
az ismeretetek teljességének és az azonnali kommentálásnak a követelménye. A m indennap05
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igazmondás, a szüntelen jelenlét mámora. Készenlét, politikai figyelem és emberi érzékenység. 
Ahogy a századelő magyar és európai kérdéseiből aligha hiányzik egy is Ady cikkeiből, úgy 
novelláiból sem a kor mutatta sorsképletek. Alakrajzok adják többségét és lényegét Ady szép­
prózai írásainak, egy-egy pillanatkép, amelyben egy emberalak kiteljesedhet akár az örömben, 
akár a pusztulásban. Erre a fajta rajzra vezette műfaja -  s minden bizonnyal alkata is a tárca.
S ezért érezhetünk valami hamisat akkor, amikor Ady-novelláskötetet veszünk a kezünkbe. Az 
ide összefogott írások hajdan, s ami fontosabb, rendeltetésük szerint egy újságoldal részei 
voltak. A vezércikkek, publicisztikák, társasági tudosftások, sajtóirodai jelentések, “mfnuszos” 
hírek kommentálói, ellenpontozói, társai. Az újság egynapos halhatatlanságának bajonkjelöltejei. 
Ady művészetétől megkapják ugyan a maradandóság jussát, de igazi létformájuk az aktualitás, 
a perc volt, a Szilágy, a Debreceni Üjság, a Nagyváradi Napló mindig “aznapi’ száma, lent “vonal 
alatt". “Kisded históriák véletlen találkahelye ez a könyv, melyet most már kezdek nagyon az 
enyémnek s féltenivalóan Ady-könyvnek tartani” -  írja 1910-ben egy prózakötet előszavában...

Az újságíró hozzájut egy hírhez -  látva, hallva, olvasva -  s kommentálja. A tárcanovellában az 
esztétikum erősíti és általánosítja a hírbe foglalt esetet. Történetek egy temetőről, Apró véres 
balladák, Esetek -  jellegzetes tárcacímek ezek Adynál. S ha kiváncsiak vagyunk arra, hogy 
miként születik egy hírből irodalom -  sőt remekmű -, akkor lapozzunk bele Ady jegyzetfüzetébe. 
Egyik helyen ez áll: “A Népszava számára: A masiniszta anyja, mikor a fia meghal egy összeüt­
közésnél, a vonathoz kerül kegyelemből, mint takarítónő." Talán egy párizsi napilapban bukkan­
hatott rá, s az sem lehetetlen, hogy éppen a vasút közőltette “nagylelkűségét” reklámozandó. A 
Pierre sírja nem fölcifrázza az esetet, hanem kibontja belőle a tragédiát, a rögeszmébe torkolló 
gyász képsorát. A groteszk elemeket is felvonultató látomás már az író műve. A magára maradt 
asszony azon a vonalon jár nap mint nap, ahol a végzetes baleset, a hőstett történt, és nap mint 
nap elrántja a száguldás a sínek melletti sírkereszttől, a tragikus, de megnyugvást szerző végső 
gesztusig.

Három és félszáz 3-4 oldalas írás Ady Endre novellisztikája. Nem tudni, hány “Ady-dal 
temetődön el" bennük, de azt igen -  szinte megszámolhatóan hogy milyen bőségű alakrajzot, 
milyen rétegzettségű emberi-művészeti dokumentumot nyertünk általa. Néhol szimbólumba 
emelkedően olykor szentimentalizmusba hajlítva, másutt naturális kegyetlensséggel vagy lélek­
tani furcsaságokra sarkítva sorolódnak elénk azok, akik a századelőn éltek vagy élni akartak. 
Nyomorult cselédlányok, csaló vagy megkínzott papok, cifra katonák, szereleméhes diákok, 
derékgörbítő és tartásos parasztok, szélhámosok, egymást kínzó betegek, a nagyváros kivetett­
jei és bolyongói, írók, újságírók, áruló írástudók, a színházak beteg szépségei, a levitézlett vitézlő 
r»nd tagjai, a nyakas "kisurak”.

A Partiumban, a Szilágyságban -  az Ady-élet és Ady-mű forrásvidékén és táptalaján -  
megrekedt az idő, jobban, mint másutt az országban. Peremvidék volt ez mindig, köztes, szél- 
és hadjárta vidék, s lett belőle a múlt század végére -  Adynak a felvidéki Sáros megyére 
ragasztott szavával -  “magyar Gascogne”. A riporter Ady egyszersmind krónikás is. A tájban 
mindig és mindenütt ott volt -  eme novellás dokumentumok szerint -  a múlttal terhes jelen és a 
jövő szép vagy szépen elhalt ígéreteivel teljes múlt. Egy mondatba is összeszövődhetik a 
kurucos tradíciók emelkedettsége a pusztítva pusztuló dzsentri képeivel. Főleg Váradról nézve, 
Párizsból és Pestről vissza- és alátekintve látszik tisztán az idő terhe -  a vidéki Magyarország 
emberi-társadalmi borulata. Öreg Szilágyi István, a Lázár-gyarmat lakói, ódengelei Dengeleghy 
Rudolf, a Vadághyak, a Pándyak, a cigányos Buray -  szinte már a nevek szóhangulata eligazít 
a pusztulás mibenlétében és formáiban. De ezekből a figurákból nő ki az egyik utolsó Ady-novella 
csodálatos alakja: Lápossy Ruben. Ügy növeszti ki őt Ady a fajtájából, hogy őst teremt benne és 
általa az előbbieknek. Az “éhes, rongyos, kardos kisurak" talán legszebb példája irodalmunkban 
jó Lápossy Ruben, aki “a jobbágyságba süllyedt nemesek közül fölemelkedett a szabados 
harcolók sorába" egy megfényesedett történelmi pillanatban, Bocskai idején. S akit ekkor a 
felemelkedés, a győzelmek közepette csap meg az öregedés szele, a kérdés: mi végre is 
mindez? “Már piros a kékeres szőlőlevél, lágy a szeme, itt a szüret, s utána jön a tél, Bocskai jó 
vitéze, Lápossy Ruben. Haj, mi volt a te életed, olsó verekedések, olcsó szerelmek, kóborlások, 
korhelykedések...” S ha ideolvasssuk az ekkor született Ady-versek közül a Nem csinálsz házat 
vagy A kuruc halála címűt, akkor a líra által is megerősödik benyomásunk a sejtelmes szépsé­
gekkel muzsikáló novella egyszeri teljességéről: az egyéni és a történelmi idő vallomásos
egységéről.

Ady sorsa a művek felől nézve magyarázat. Az az egyszerű tény, hogy Nagykárolyba is járt 
iskolába a Régi tavaszi háború meg a Víg Avay Ábris miatt fontos. Betegsége a Mihály Rozália 
csókja miatt, aminél keservesebb és zsoltárosan tisztább hittételt keveset olvashattunk az egyéni 
sorsot megrontó végzetről, az önpusztítás műveket termő és emberi nyomorultságba futtató 
kényszerűségéről.

Az élet a mű magyarázata, a novellák viszont sokszor a versek magyarázatai Adynál. Előörsök
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a témában, nyelvben, indulatban. Erre a vonásukra figyelmet kell szentelnünk; ablakot nyitnak a 
lírai teremtés titkos műhelyére. Jelzésként és bizonyságul elég, ha elolvassuk az Egy keresztve­
tés története című írást, ami nemigen rögzít többet, mint egy különös bódulatot, meghatott és 
megszállott percet, s annak groteszk, anekdotikus kifejletét -  s közben a Szamosvölgyet. A 
buzgó filológia kiderítette, hogy 1901-ben esett meg a história, Ady 1908-ban írta meg. S ha a 
novella elolvasása után elővesszük az 1914-ből való A Kalota partján című, fényből és erkölcsből 
szőtt varázslatos verset, akkor elég alapunk lesz a költői ihletés, fogamzás és teremtés fölött való 
tűnődéshez.

Ady elutasítja a “csinált-meséket", életes esztétikájában nincs helyük. A csinálás helyett a 
teremtést választotta: a valóság és a nyelv titkainak fürkészése útján, a hangsúlyok megnyomá­
sával. Prózaíróként olyan felismerésekhez is eljuttatta kivételes élességű látása, amelyekkel 
napjaink epikusainak is minduntalan birokra kell kelniük. “Nincsenek véges történetek... Örökös 
egy folyása az élet. Bajos volna hát belátni, s mi gyönge szemű emberek ezért aprózzuk föl 
esetekre, (gyen csinálunk a nagy folyamatosságból kis történeteket, (gyen törik az élet nagy 
harmóniája az emberek ajkán mesékre, csodákra, szenzációkra, anekdotákra, vígjátékokra, 
regényekre és tragédiákra.” -  írja 1899-ben. A Vér városa című “elbeszélést” ezzel a jegyzettel 
vezeti be: “Ez az írás próbája egy készülő, furcsa regénynek, s harcos, katonai szavakkal 
szólván: részlete egy tereptanulmánynak". Adynál az efféle szóválasztás inkább csak megsejtés 
eredménye lehetett, ráismerés. Ennek ellenére is: ha mai prózairodalmunk előzményeire va­
gyunk kíváncsiak, a ő novelláit is fel kell lapoznunk.

Tény és irodalom. Ady egyszer egy hajnali órán, ittas fővel kijőve a Három Hollóból, felmászott 
az Operaházat őrző szfinx hátára és lezuhant a kőre, majdnem végzetesen. Az esetet ketten 
örökítették meg. Az elszenvedője 1907-ben a Vasárnapi Üjságban és Krúdy Gyula 1919-ben, a 
költő temetése után a Nyugatban. Ady írása figyelmeztetést lát a történetben: ne tékozolja magát 
az, akit “a Végtelen és a Titok kínoz”. Krúdy Gyula a magasba törés és a halálban a legmaga­
sabbra jutás szimbólumát teremti meg belőle, A halál, a visszavonhatatlanság gyászában. “Meg 
kell halnod Ady Endre, hogy mindenki levegye a kalapját előtted, nem egyedül csak a kucséber 
a Három hollóban.”

A két beszámoló együttesen érvényes.

a l e x a  k á r o l y

Disputa 
Márai Sándor: H alottibeszé¿/verséről

E.E.
Miért éppen a búcsúzás-búcsúztatás legősibb műfaját választja a regényíró-költő? A súlyos 

szavak nem a fizikai lót befejezéséről szólnak (a vers megírása uátn még csaknem négy 
évtizedig ólt Márai), nem rokontól, baráttól, ismerőstől, valaha élt személytől búcsúzik, de mégis 
eltemet valamit. A megismételhetetlent, a visszahozhatatlant, a föl nem támaszthatót, a soha 
többé föl nem támadót; az életformát. A kassai polgár, az Európát becsavargó intellektuel, a Mík° 
utcai lakás ablakából Kosztolányi kertjébe pillantó író attól a múlttól búcsúzik, amelyet ő mag3 
tett múlttá elzárva magát -  igaz, saját elhatározásából, makacs önemésztéssel -  attól a szellem1 
léttől, amelyet a nápolyi öbölre vagy a Vezúv klasszikus formájára pillanatva sem tud többé úgy 
megidézni, hogy otthon érezhesse magát valaha, valahol. A Krisztinaváros nem látszik már a 
Posilliporól.A vers ugyanis ott született, 1950-ben. Halotti beszéd, de inkább tudósítás a lélek 
tájairól, az emigrációs lót sivatagából; amikor “a lélek kialszik”, mert elporladnak a kapaszkodók, 
és az emberiség is az iszonyú elporladás veszélyeztetettségében él.

N.l.
Talán megkockáztatható az a feltevés is, hogy a műfaj megválasztásában tudat alatti motivá; 

dóként ott munkált a híres költőtárs, a nagyra becsült művész-szomszéd, a sokat szenved0 
példakép: Kosztolányi emléke akár a hihívás, akár a tisztelet okán. Ám a vers pszichológ^ 
megközelítése alapján ez a gondolat elhanyagolhatónak tűnik, bár a keret, a konkrét-elvont jell09 
egyidejű érvényesülése, az emberi méltóság megőrzéséhez való ragaszkodás, az ember egy0' 
dűli példány-voltának hangsúlyozása (amit már Márai művekben, pl. a Föld, föld...-ben i® 
fellelhetünk) mind-mind igazolni látszanak feltevésünket. De míg Kosztolányi verse a hala 
árnyékában felzendülő életigenlés, Máraié inkább a szellemi értékpusztulás fölötti fájdalom
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E.E.
Valóban, bár nem csupán az emigrációba kényszerült művész vallomása, hanem egy élethely­

zet általánosítása is ez a nem minden eresztékében egyforma esztétikai értékeket felmutató 
költemény. S egyúttal a XX. századnak egyik alapvető -  sajnálatosan az -  élményét felmutató 
confessio is; a kiszolgáltatottság érzéséé. Azért választja talán az ősi műfajt, mert ebbe a 
monológba belefér a litániák belenyugvó szomorúsága, de az önmagával, sorsával vitatkozó 
szenvedő lélekdrámája is.

N.l.
A versnek csak kerete a halotti beszéd (az elsp és az utolsó két sor). Elindít és lezár az ősi 

szavakkal, amit pedig közöttük van: emlékezés, szorongás, lázadás, belenyugvás. A cím jelzője
-  a halotti -  jelképesen is és valóságosan is értelmet nyer. Kétféle kettősség vonul végig a 
költeményen; az emlékek és az emigrációs lét kettőssége, valamint a szellemi kiüresedés és az 
emberi psztulásnak elkerülhetetlensége. Tanár az elkerülhetetlenség-tudat a legtragukusabb a 
műben, az igék megválasztása is ezt sugallja; az élettől megfosztottság, a lassú kínos szétesés 
kifejezései (foszlik, szakadoz, elporlad, elszakad). Ezek a kifejezések a vers elején és végén is 
előfordulnak, mintegy a Halotti beszéd szövegét igazolandó. A gyökerétől elszakított, de új 
biztonságot nem találó művész még a szép halál látomásával sem vigasztalódhat.

E.E.
Igen, a gyökerek; valójában az egész magyar kultúra. Babits és Krúdy, Arany és Ady, Babits, 

Tompa, Vörösmarty sorai, Bartók zenéje, Rippl-Rónai színei és végül az a polgári életforma, amit 
a vers végén konkrétan meg is nevez, aminek hátterét a Mikó utca gesztenyefái szimbolizálják. 
Szellemi emlékek ezek, még a Margit-sziget is inkább szellemi térség, mint földrajzi fogalom. Itt 
elhisszük azt az anekdotát, amely szerint az emigránsok úgy múlatták az időt, hogy felidézték a 
Nagykörút mellékutcáit és a kávéházak főpincéreinek nevét.

N.l.
De talán a legsúlyosabb értékvesztésként nyelvünk pusztulását éli meg a költő. Nyelvünkét, 

amely identitástudatunk legfőbb eszköze, ugyanakkor gátja is európaizálódásunknak, világpol­
gárrá válásunknak. A költő számára kétszeresen is tragikus a rádöbbenés; az anyanyelv sem 
őrzi már színét, ízét, hangulatát:

“.. .a drága szavak
Elporladnak, elszázadnak a szájpadlat alatt."
A szónak még ól talán a jelentése, de aurája, holdudvara már szertefoszlott. Ennek az első, 

meditáló résznek lezárásaként következik az előbbi gondolat újabb fokozása, a szellemi elide­
genedés tragikus sora: "...lehull nevedről az ékezet.”, a pici jel, ami még a múlt volt, a költődés, 
az odatartozás. Ezt a rádöbbenést az idealak jelen ideje még fokozza; a jelenidejűség itt 
valóságos befejezettséget bizonyít.

E.E.
A vers föntebb említett kettős vonulata egyetlen főmotívummá ötvöződik, amelyet egyformát 

motivál az egyén kiüresedése és a félelem az emberiség szörnyű pusztulásáról, az atomhaláltól. 
Ez a főmotívum a magány. Mintha Márai írásait olvasva állandóan éreznénk ezt a magaválasz­
totta toronyba vonulást. De ezt itt más szenvedés; az “ott”-tól, a régitől már elszakadtak a szálak, 
32 “itt"-hez nem kötődnak újak, és nem is fognak soha. Vagy ha igen, csak országhoz, és nem 
hazához.

N.l,
Érdemes azon is elűtnődnünk, hogy a vers megírása idején még Olaszországban élő költő 

miért éppen amerikai környezetben vall az otthonra találás lehetetlenségéről. Hiszen veszéles 
'ehet sablonok, közhelyek alapján megítélt világidegenségről elhitetni, hogy személyes élmény, 
'gaz, Amerika a lehetőségek, az újrakezdés, a siker esélyeivel kecsegtető földrész, amely 
egyszerre kényszer és menedék az olyan európai számára, aki lehetetlennek érzi helyzetét 
otthon. Híres ez a föld az idegenek iránti toleranciárül is, ezért maradhatott meg ott Márai több 
mint három évtizedig (1957-től állampolgáraként tragikus és titokzatos haláláig, 1989-ig). Ám azt

érzi a költő, hogy a lélekben már választott új “haza" foszthatja meg leginkább azoktól a polgári 
hagyományoktól, amelyek révén hazájához kötődhet az ember. Nagy ára van tehát a lelki 
szuverenitásnak!

E.E.
A vers második részében a jelen, a “most" lelki kopárságának kifejeződéséé lesz a vezérszó­

im . A hangulat is változik; a hosszú, dallamos sorokat töredezettek váltják fel -  a drámaiság 
Hordozójaként megszakítva a litániás folyamatosságot. Perlekedés már ez a megmásíthatat- 
•annal, a maga választotta kilátástalansággal. Hol van már a kassai gyerekkor, az európai 
csavargások, a budai hangulat? A teljes széthullás, egy új, de sohasem megszokható életforma 
l^egensége, a "Minden Egész eltörött” szomorú tragikuma maradt helyette. Ez a drámaiság a 
osszabb-rövidebb mondatok váltakozásában, az önmegszólító kérdésekben, a klasszikus ma­
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gyár versnek töredékes idézésében van jelen. Izgatottságában, szinte rapszódikus váltásaiban 
a költeménynek talán a kevésbé sikerült része ez, a költői sorokra mintha a perlekedés 
fésületlenebb megfogalmazásai ülnének, de ezzel lesz hiteles a pszichológiai dráma. Itt még 
lázadni próbál a sors ellen, még ott a remény: “Az nem lehet, hogy annyi szív...", de utána ott a 
lemondó válasz is: “...Maradj nyugodt. Lehet.".

N.l.
A fegyelmezett panasz talán stoikusnak, már-már cinikusnak tűnik, holott folytön átsüt rajta a 

tehetetlenségből, kiszolgáltatottságból adódó erős indulatiság. így válik a vers érzelmi lázadássá 
a reménytelenség ellen. Az emléikezés sorai mennyivel nyugalmasabb léptékűek, mint a jelen 
félelmét idéző, pattogó, kemény sorok.

E.E.
A költemény másik csúcspontja ez: “A rádioaktfv hamu mindent betemet.” -  az ember és az 

emberiség iszonyata a senkit, semmit nem kímélő pusztulástól. Itt olvad a vers két főmotfvuma 
egybe; az egyén elmagányosodása, az ember kitaszítottsága és a művész lólekvesztettsége az 
egyik; a világ, az emberiség fenyegetettsége, az iszonyatos pusztulás látomása a másik. Es így 
kapnak értelmet az évezredes sorok. A Halotti beszédből idézett gondolatok egy mai tragédia, 
világkatasztrófa félelmetes látomásává lesznek; “íme, por és hamu vagyunk.”

N.l.
Ezzel a költemény tői is lép az egyedi Sors siratásán, általánossá emeli a tragédiát. Már az 

emigrációs sors sem egy kitaszítottság, hanem az emigránsok általános otthontalansága. Kitágul 
a külső világ; Ohio, Thüringia, Ausztrália fogadja be (valóban befogadja?) az észt, a litván, a 
román, a magyar sorsokat. De valójában már csak a sír fogadja be; az afrikai, a mexikói. A 
szavak, a szóhasználat is ezt sugallja; a sír, fejfa, sírás, nyög, hörög, koporsó, pribék, halott. A 
versritmus zaklatottá válik (háromszor fordul elő a "tűrd”), és a második személy vezet el a 
verszárlathoz.

E.E.
A szabálytalan versforma, a suta kétüteműség, a zökkentett ritmus, a néhol szinte fájóan 

egyperű páros rímesség időnként megkérdőjelezi a versforma esztétikai szívonalát. Az a Márai, 
akinek prózája tiszta zene (Farkas Ferenc szerint áriákat írt) -  csupán egyetlen töredékmondatot 
hoznék példaként a Csutora című regényéből; “...s végül alig lobbant már a kibővült kör peremén 
a cikázó fekete folt.” -  tehát ennek a Márainak a lírája csaknem visszalépésként hat a magyar 
irodalom folyamatában, s csak a vallomás szuggesztív ereje mentheti meg, s billentheti át az 
értékes művek világába.

N.l.
A befejezésben aztán visszatér az emlék, újra egyszemélyűvé válik a költemény. Ez a szó 

vezeti be a zárórészt; emlékeid: hajfürt, fénykép, költemény, majd a legfájóbb: a Mikó utca 
gesztenyefái. Nem tud ezektől Márai elszakadni, és nem tud a szellemi kötődéstől sem:

“És Jenő nem adta vissza a Shelley-kötetet.”
Ezután ismét a világpusztulás iszonyata jelenik meg, látomássá emelve a költemény szelíd, 

belenyugvó sorait:
“És elszáradnak idegeink, elapad vérünk, agyunk.”
Nemcsak a rímek csengenek össze, hanem a verssorok hordozta gondolat is rímel a pusztulás 

látomására. A lélek lázadása ez, nem belenyugvás. A szelíd sorok egy vízió zárógondola ta iva 
lesznek, és hiába a ritmus nyugalma, a sorsába beletörődni alig-alig tudó európai művősZ 
zaklatott búcsúja ez a visszahozhatatlan múlttól.

E.E.
így élnek tovább a majd évezredes műfajok. A Halotti beszéd, “az első magyar nyelvemlék 

iskolás definíciója itt már nemcsak a műfaj feltámadása, nemcsak újrafogalmazása a sokszáza­
dos szövegnek, hanem a szenvedő művész önvallomása kitaszítottságáról, nosztalgiáról, szén- 
védésről, belenyugvásról, lázadásról. És ettől lesz élő ez a szöveg. Ettől lesz hiteles.

Halotti beszéd
Látjátok feleim szem'tekkel, mik vagyunk.
Por és hamu vagyunk.
Emlékeink szétesnek, mint a régi szövetek.
Össze tudod még rakni a Margit-szigetet?...
Már minden csak dirib-darab, szilánk, avitt kacat.
A halottnak szakálla nőtt, a neved számadat.
Nyelvünk is fosztok, szakadoz és a drága szavak
Elporlanak, elszáradnak a szájpadlat alatt.
A "pillangó", a “gyöngy", a “szív” -  már nem az, ami volt,
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Amikor a költő még egy család nyelvén dalolt 
És megértették, ahogy a dajkaéneket 
A szunnyadó, nyűgös gerek álmában érti meg.
Szívverésünk titkor beszéd, álmunk zsiványoké,
A gyereknek Toldit-t olvasod és azt feleli: oké.
A pap már spanyolul morogja koporsónk felett:
“A halál gyötrelmei körülvettek engemet!...”
Az ohioi bányában megbicsaklik kezed,
A csákány koppan és lehull nevedről az ékezet.
A tyrrheni tenger zúgni kezd s hallod Babits szavát,
Krúdy hárfája zengi át az ausztrál éjszakát.
Még szólnak és üzennek ők, mély szellemhangokon,
A tested is emlékezik, mint távoli rokon.
Még felkiáltasz: "Nem lehet, hogy oly szent akarat..."
De már tudod! Igen, lehet... És fejted a vasat 
Thüringiában. Posta nincs. Nem merek írni már.
Minden katorga jeltelen, halottért sírni kár.
A konzul gumit rág, zabos, törli pápaszemét,
Látnivaló, untatja a sok okmény és pecsét. - 
Havi ezret kap és kocsit. A Mistress s a baby 
Fényképe áll az asztalán. Ki volt neki Ady?
Mi volt egy nép? Mi ezer óv? Költészet és zene?
Arany szava?... Rippli színe? Bartók vad szelleme?
“Az nem lehet, hogy annyi szív..." “Maradj nyugodt. Lehet.
Nagyhatalmak cserélnek majd hosszú üzenetet.
Te hallgass és figyelj. Tudjad, máról a kis sakál,
Mely afrikai sírodon tíz körmével kapál.
Már sarjad a vadkaktusz is, mely elfedi neved 
A mexikói fejfán, hogy ne is keressenek.
Még azt hiszed, élsz?... Valahol?... És ha máshol nem is,
Testvéreid szívében élsz?... Nem, rossz álom ez is.
Még hallod a hörgő panaszt: “Testvért vestvér elad..."
Egy hang alóltan közbeszól: “Ne szóljon ajakad..."
Még egy hörög: “Megutálni is kénytelen legyen.”
Hát így. Keep smiling. És ne kérdjed senkitől: miért?
Vagy: “Rosszabb voltam, mint ezek?...” Magyar voltál, ezért.
És észt voltál, litván, román... Most hallgass és fizess.
Elmúltak az aztékok is. Majd csak lesz, ami lesz.
Egyszer kiás egy nagy tudós, mint avar lófejet,
A rádióaktív hamu mindent betemet.
Tűrd, hogy már nem vagy embert ott, csak osztályidegen,
Tűrd, hogy már Nem vagy ember itt, csak szám egy képleten,
Tűrd, hogy az Isten tűri azt savad, tajtékos ég 
Nem küld villámot gyújtani, hasznos a bölcsesség.
Mosolyogj, mikor a pribék kitépi nyelvedet,
Köszönd a koporsóban is, ha van, ki eltemet.
Őrizd eszelősen néhány ejlződet, álmodat,
Ne mukkanj, amikor a boss megszámolja fogad.
Szorongasd még a bugyrodat, rongyaidat, szegény 
Emlékeid: egy hajfürtöt, fényképet, költeményt - 
Mert ez maradt. Zsugorian még számbaveheted 
A Mikó utca gesztenyefáit, mind a hetet,
Es Jenő nem adta vissza a Shelley-kötetet,
Es már nincs, akinek a hóhér eladja a kötelet,
Es elszáradnak idegeink, elapad vérünk, agyunk,
Látjátok feleim szem’tekkel mik vagyunk? 
íme, por és hamu vagyunk.

(Posillipo, 1950.)

ERDÉLYI ERZSÉBET -  NOBEL IVÁN
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Hogyan használom
a Máté passió című filmet Radnóti Miklós: Tö re d é k ének 

tanításához

Radnóti Miklós költészete az általános iskolában nyolcadik osztályos tananyag. Közvetlenül 
József Attila után következik, s a heti 2 irodalomórát alapul véve kb. három hétig tanítjuk. Versei 
közül a Himnusz a békéről, az Első ecloga, a Nem tudhatom, a Töredék, a Levél a hitveshez 
szerepelnek.

Ezek a versek Radnóti életének meghatározó élményéből fakadnak, s döbbenetes képet 
festenek arról a korról, amelyet József Attila még csak megsejtett, amelyről csak félelmét 
fogalmazta meg. (Gondolok itt például a Levegőt című költeményére, amelyet az előző órákon 
tanulnak a nyolcadikosok.)

Radnóti is megfogalmazta ezt a félelmét:

"... ott az a tölgy él; tudja kivágják, s rajta fehérük
bár a kereszt, m ely je lz i, hogy arra fog irta n i holnap 
m ár a favágó, -  várja, de addig is  ú j levelet 
h a jt."
(Első ecloga)

Ezt a versét 1938-ban írta, s szinte előre jósolja a szégyenletes “találmányt”, a sárga csillagot. 
Már ekkor beszélni kell a fasizmusról, és szörnyűséges velejárójáról, az antiszemitizmusról. Ezt 
viszont már csak nagyon jól felkészült tanár tudja igazán elfogadhatóan a nyolcadikos kamaszok­
nak elmondani.

S mi van akkor, ha az a tanár nem eléggé felkészült? Mi van akkor, ha csak betanult “szöveget” 
mond el, hisz legtöbbjének ma már nincs közvetlen élménye arról a korról... De ha van is, tudja-e 
eléggé sokkoló hatással érzékeltetni? (Mint ahogyan például a Töredék című vers.) Mert nagyon 
félő, hogy nem a kellő hatása lesz ennek a költészetnek a mostani 14-15 éves gyerekeknél.

Ezt a döbbenetes, sokkoló hatást adja meg a Máté passió című film, amely még a 60-as 
években készült. A filmben mindvégig Johann Sebastian Bach zenéje szól, s hozzá a kort 
dokumentáló fényképfelvételek sora árad, szűnni nem akaró ritmusban. Állóképek mindezek, de 
a néző nem is gondol arra, hogy lényegében “’antifilmet” lát, hisz nincs benne “mozgókép". Bach 
zenéjével ezek a képek lenyűgözőek, megfogják az ember minden gondolatát, nincs az a szó, 
amely ezt a látványt s ezt a zenét túl tudná szárnyalni. Talán csak egy: ez pedig Radnóti 
Töredékje.

S itt kapcsolódik össze a film a költeménnyel. A kettő együtt tudja adni a teljes élményt -  a film 
képei tudatosítják a vers gyönyörű, érzelmekkel teli sorait, s az óra után nem kell “tananyagként" 
magyarázni, mi a fasizmus, mi az antiszemitizmus, mi a holocaust.

Már több osztályban vetítettem ezt a filmet a vers bemutatása előtt, voltak közöttük jobb és 
kevésbé jó osztályok. Számomra is meglepetés volt például egy különösen nehezen kezelhető 
kamaszfiúkból álló “társaság”, akiket miután meglátták az osztályteremben a vetítőgépet, külö­
nös jókedv öntött el. Gondolták: “jó kis mozizás lesz irodalomóra helyett!" Aztán elkezdődött a 
film. Az első percben, amikor csak a festmények voltak láthatók, közülük néhány még megpró­
bálkozott a látottak kommentálásával, de aztán csend lett, döbbent csend. Mert amit láttak, az 
nem hasonlított az általuk ismert horrorra. Mert ezek a képek a megrendezetlen Élet képei voltak. 
A többnyire amatőrfelvételekből a valóság sugárzott, érződött, hogy az ott látható szereplők nem 
filmrendező által beállított színészek, hanem a szörnyűségeket elszenvedő valódi emberek 
voltak.

A tanítási óra, amelyen a filmet felhasználom, a következő képpen zajlik:
-  először lemezről rövid részletet mutatok be J. S, Bach Máté passiójának zárótételéből. Erre 

a megindítóan szép zenére azért van szükség, mert a film is ezzel zárul; s a zene erősíti majd 
azt a katarzist, amelyet az egész film után érez a néző. Ezzel a zenei illusztrációval néhány 
információt is adunk a zeneműről, hiszen ennek az ismerete is szükséges a teljes élményhez 

A zenemű ismertetése után röviden beszélek a film témájáról, a történelmi tényekről: Hitler 
hatalomrajutásáról, az antiszemitizmus fokozódásáról a holocaustról. Előre felhívom a figyelme* 
a filmben látható néhány különösen döbbenetes képre: például a feltartott kezű kisfiúra, aki 
mögött lövésre tartott puskával ott a német katona,..

Ezt követi a filmvetítés. Itt a tanár a háttérebe kerül, hisz szerepét átveszi a filmvászon A 
videónál valószínűleg hatásosabb a vetítés, hiszen a képek nagyobbak, s a besötétített terem
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nem ad lehetőséget a figyelemelterelődésre. A vetítés után azonnal következhet a Töredék 
bemutatása. A benne szereplő szavak most más súlyos értelmet kapnak. Most már nem 
irodalomórán “leadott ” tananyag lesz ez a vers, most már a Radnóti által átélt rettenet, 
szorongás teljességgel érthető és érezhető lesz a tanulók számára Is. A film és a vers együttes 
élménye után egészen más hatásfokkal beszélhetünk ezután az itt-ott feltűnő jelenlegi antisze­
mitizmusról is, rámutatva arra, hogy ez csak a fólm űvelt (vagy egészen műveletlen), alacsony 
intelligenciájú emberek gondolkodásában tud gyökeret ereszteni. Mint ahogy párhuzamba lehet 
állítani egyes, Magyarországgal szomszédos országokban tapasztalható m agyarokat gyűlölő  
(és üldöző) jelenségekkel is, amelyek hasonló jellegzetességeket mutatnak.

A leírtakból látható: itt nincs szükség kicentizett, vázlatpontokra szedhető módszertani lépé­
sekre. A vers előtt le kell vetíteni a filmet, majd be kell mutatni a verset, s utána mindaz, amit csak 
e műalkotások adni tudnak gondolatban, művészi élményben, jellemformálásban, azt e két mű 
(plusz J. S. Bach zenéje) önmagában is megadja a tanulóknak. (A film -  Pasolini: Máté 
evangélium a-a Megyei Filmtárakban megtalálható, kikölcsönözhető.)

P aso lin i: M áté evangélium a (olasz, ff).

PÉTER M. LÁSZLÓ

Mit, miért és hogyan?
A Kőműves Kelemen a Nemzeti Színházban

“Szabad-e ölni, embert ölni, gyilkolni, hogy álljon a vár?” Amikor tíz évvel ezelőtt Kőműves 
Kelemen a Pesti Színház színpadán feltette a kérdést, a fennálló társadalmi forma létjogosultsá­
gára kérdezett rá a színi metaforákhoz képest szokatlan nyíltsággal. És kimondta a végítéletet 
is: “átkozott legyen hát”.

De nemcsak a politikai parabola aktualitásának pikantériája tette a bemutatót akkortájt érde­
kessé. A S arkadi im re  befejezetlen drámájából Ivánka Csaba által átdolgozott darab színpadi 
megvalósítása -  bár korántsem volt hibátlan -  fontos állomás a hazai zenés produkciók sorában. 
A megújulás útjait kereső Vígszínház társulata Marton László rendezésében a zenés színház 
sajátos formáját hozta létre. A hagyományos musical műfajával szakító előadás eredeti módon 
ötvözött zenét, szót, mozgást, táncot.

A rockballada meghatározói voltak SzörényiLevente és Bródy János magyar népi motívumo­
kat igen érzékenyen sokszor csak utalásként feldolgozó, magas igényű rockdalai és Novák 
Ferenc erőt sugárzó néptáncszínházi koreográfiája, amely a külvilág és a lélek tragédiáit is 
árnyaltan jelenítette meg. Az előadás képi alapmetaforája szerint a magasba hágó, összefogód- 
*6, majd újra és újra lezuhanó építők a saját testükből próbálták létrehozni -  ki hitből, ki pénzért
-  a művet.

Ám miről szól 1992-ben a példázat? Tud-e -  és ha igen, miképpen -  újat mondani a mai, 
megváltozott viszonyok között? A Nemzeti Színház előadása elmulasztotta, hogy föltegyen, 
illetve megválaszoljon néhány olyan kérdést, amely jó esetben minden színházi bemutatót 
megelőz, illetve indokol.

Az előadás végén leereszkedő és a kőműveseket bezáró fémketrec arra mutat, hogy létreho- 
2ói valamiképpen a múlt örökségéről kívánnak szólni. Ezen a meglehetősen szimpla szimbólu­
mon kívül azonban az (díszlettervező: Götz Béla) előadás folyamán semmi nem utal rá, hogy az 
alkotóknak a darabbal személyes mondandójuk lett volna.

S ha csak egyszerűen arról lenne szó, hogy -  a tíz év előtti siker nyomán és a Nemzeti Színház 
repertoárját színesítendő -  elővettek egy várhatóan érdeklődésre számot tartó produkciót, akkor 
ls súlyos a bemutató adósságlistája.

Az előadást a koreográfus Novák Ferenc ezúttal rendezőként is jegyzi. Novák nevéhez 
számos sikeres néptáncszínházi rendezés fűződik, a Kőműves Kelemen azonban tánckoreográ- 
f|ával ötvözött prózai színház, s mint ilyen, nélkülözhetetlenné teszi a darab különböző rétegeit 
összefogó színházi rendező közreműködését.

A rendező -  a darabértelmezésen kívül -  adós marad a határozott színészvezetéssel, s ami 
e*zel együtt jár. a pontos jelenetszervezéssel. A főszereplő Sörös Sándor külsődleges eszkö­
zökkel, időnként operai pózokba merevedve, nem egyszer a nézőre "kikacsintva" formálja meg 
belemen alakját. Sem a megszállott hőst, sem az elkeseredett áldozatot nem tudja elég erővel

143



SZEMLE

elénk állítani. A dráma végén úgy tetszik: a színész nem döntötte el, hogy voltaképpen mit is akar 
Kelemen elérni a követeléseivel. Boldizsárként, a haszon cinikus ideológusaként jobb alakítást 
nyújt Rubold Ödön; emiatt sokszor az ő igaza mutatkozik igazabbnak. Az ő játéka sem mentes 
azonban a darabból éá a színpadról kifelé irányuló gesztusoktól. GőtzAnnán nem Anna, hanem 
a színésznő tanácstalansága látszik: nem Kelemen felesége, sokkal inkább maga Götz nem érti, 
mibe is keveredett. Máté (Végh Péter) szavainak nincsen súlya, alakításának nincsen ereje. 
Vándorként Raksányi G allért az, aki rutinja segítségével legalább légkört tud maga körül 
teremteni a színpadon. A többi szereplőt a Honvéd Együttes táncosai keltik életre, akik igen 
gyönge színészi (főleg: beszéd-) készségről, ám annál imponálóbb tánckultúráról tesznek tanú- 
bizonyságot. Ez azonban komplex igényű színházi előadáshoz kevés.

A koreográfia ezúttal nem elég kifejező: a táncokból álló vagy azokkal kísért jelenetekben 
sokszor az adott szituációban önmagán túl nem mutató dübörgő monotonitás dominál. Sokkal 
kevesebb az emberi viszonyokat feltáró, az érzelmi- indulati váltásokat érzékeltető táncelem.

A produkció -  az összkép ezt mutatja -  inkább “csak úgy” összeállt, semmint megteremtődött. 
A közönség mégis lelkesen ünnepli. Hálás a zenéért, a táncért.

Jobbat érdemelne.

DÖMÖTÖR ADRIENNE

Kötelező olvasmány -  magyartanároknak
Egy nélkülözhetetlen tantervgyűjtemény

A gyűjtemény tíz különböző tantervet tartalmaz a koncepció indoklásával. Van, amelyik már 
bevezetett, kipróbált elképzelés (Zsolnai-féle nyelvi, irodalmi és kommunikációs program a 6-14 
éves korosztály számára); van, amelyiket a jelen tanévben kezdünk tanítani (Kelecsényi: Emelt 
szintű magyar nyelv- és irodalomtanítás-tanterv a 14-18 éves korosztály számára); ván, amelyik
-  igaz, a készülőfélben lévő NAT-hoz kapcsolódva -  még csak elképzelés (ELTE BTK Mai 
Magyar Nyelvi Tanszék Módszertani Szakcsoport -  Irodalomtudományi Módszertani Szakcso­
port: Tanterv és program a magyar nyelv és irodalom tanításához a 6-18 éves korosztály 
számára).

Talán még nem késtem el ismertető bírálatommal. Nagyon várom ugyanis, hogy valaki 
segítsen áthidalni az oktatási folyamatban egyre mélyebbnek látszó szakadékot, amely a “mit 
kell” és “mit lehet” megtanítani dilemmájában nap mint nap rámköszön.

Másrészt e hozzászólás-féle megírásához inspirációt adott az a Vekerdy Tamással készített 
interjú, amely arról szól, hogy a szakma nyolcvan százaléka nem akar haladni a korral, nem kór 
a tanszabadságból (168 óra III. évfolyam 45. szám, “Gyilkos iskolák”). Pedig én nem találkoztam 
olyan magyartanárral, aki ne óreznó át tantárgya kulcsszerepét, lévén, hogy a tanulók minden 
más tárgyat is anyanyelvükön tanulnak, s ne keseregve-szorongva az egyre gyakoribb oktatási 
kudarcoktól. Meggyőződésem, hogy a gyakorlatban dolgozók szívesen változtatnak szemléletü­
kön, ha egy újat sikeresebbnek éreznek. Ha a szakma szkeptikus, nem eléggé újító szellemű, 
annak az a keserű tapasztalat lehet az oka, hogy kevés a heti óraszám (az irodalom sem sok az 
előírt lexikális tudásanyaghoz képest, de az anyanyelv óraszáma tragikus). A társadalomban 
kihunyóban van a rendszeres olvasás. Tehát ahhoz, hogy az alább méltatandó programok, 
tervek ne a pedagógiai “utópia” bélyegét kapják meg az oktatóktól, mindenekelőtt fordított 
arányban kell átstrukturálni a magyar órák számát a tanulók, illetve a tanárok számára. Ügy 
vélem, nem szorul bizonyításra, mennyire hiányzik az az óraszám-kedvezmény, amely a hetve­
nes évek elején minden dolgozatos tárgyat tanító kollégát megilletett!

Ismerve az ötnapos munkahét bevezetése óta leküzdhetetlen időzavart, a tantervek minősíté­
sekor arra is figyeltem, melyik adaptálható szűk órakeretben, magas létszámú csoport esetén is. 
Lehet, hogy ez szubjektív értékítéletnek tűnik, de szerintem minden változás annyit ér, amennyire 
széles körben megvalósítható, mégpedig jelentősebb anyagi erő ráfordítása nélkül. Összefügg 
ez egy tudományos vitával is, hogy tudniillik: "az ezredforduló iskolájában kevés műről sokat, 
vagy sok műről keveset tanítsunk?" (Sipos id. mű, 21. o ). Ezért hiányoltam, hogy a tantervek 
mellett nem olvasható a módszertani javaslatok sokfélesége. Azt ugyanis, hogy mit, mennyit 
tanítok, nagy mértékben meghatározza az alkalmazott módszer, és fordítva. A csoportos, mun­
káltató jellegű óravezetés lehetővé teszi, hogy a tehetségesekkel többet tanítsunk, illetve a 
lassan fejlődőket is elfogadható tudásszintre hozzuk, mégpedig személyiségtorzulás nélkül-
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Egyáltalán: azok a tantervek korszerűek, amelyeket nem is lehet másképpen, csakis tanulói 
aktivitásra építve elsajátíttatni.

Tehát értékelő ismertetőmben azokat az elképzeléseket emeltem ki, amelyekből első olvasás­
ra kitűnt számomra, hogy nem a régi tananyag “kiselejtezésére" törekszik, hanem új oktatási 
("láttatási”) módszert is népszerűsít az irodalomtanításban. Nyelvtanban is kétféle látásmód 
vetélkedik manapság. A kommunikáció-elméletet nem tanítani, hanem alkalmazni kellene, ha 
sikeres embereket akarunk nevelni. E meggyőződésemet erősítette meg a Zsolnai-féle nyelvi és 
irodalmi kommunikációs kísérletből látott néhány kitűnő óra, amit szerencsém volt megtekinteni 
Törökbálinton. H6I van a NYIK 14-18 évesekre tervezett folytatása?

Végiggondolt, tehát a 6-18 éveseknek írt program sajnos csak egy van a kötetben (ELTE BTK 
Magyar Módszertani Központ). Talán ebből fakad, hogy néha nem az életkorhoz illő tananyag 
került a tantervbe.

Fenntartva tehát a tévedés jogát, a sértés szándéka nélkül meggondolásra kérem Kelemen 
Pétert, hogy talán túl sok, s nem mindig az életkorhoz illő irodalmi tényt adaptál tantervében (Pl.: 
14 éves korban: Dürrenmatt: A Nagy Romulus, a komédia, szatíra, tragikomédia, példázat, 
abszurd, deheroizálás, átértelmezés, groteszk.). Tetszik viszont programjában, hogy 18 évesek­
nél fontos kulcsregényeket vesz az elemzendők közé: Bradbury: FAHRENHEIT 451 fok, George 
Orwell: 1984, Ken Kesey: Száll a kakukk fészkére, Kertész Ákos: Makra, Konrád György: A 
látogató. Átgondoltnak látszik a Biblia és a filmesztétika tanítása is a 10-18 évesek számára.

Szerencsésebbnek vélem Madocsay László 10-18 éveseknek készített tantervét, amelyben a 
fogalomrendszer nem túlzsúfolt, s a tanári szabadság is erőteljesen megnyilvánul, például 
abban, Pirandellót, Gorkijt, Brechtet, Beckettet, lonescót, Dürrenmattot vagy Mrozeket olvastat- 
e- Mégis, aggályos számomra, hogy háttérbe szorul a világirodalom, hiszen nálunk az ide- 
gennyelv-oktatás még nem kultúra-közvetítő jellegű (mint például Hollandiában). Nem biztos, 
hogy szerencsés az irodalomtörténetet a tanterv végére hagyni, mintegy rendszerező-ismétlő 
jelleggel, fgy ugyanis félő, hogy a nyelv mint élő, változó rendszer érthetetlenné válik a tanulók 
számára, s műelemzéseik üres formalizmusok lesznek.

A Németh László Gimnázium munkaközössége (Budapest), amely nyolc osztályos gimnáziu­
mi kísérletet folytat, a következő közléssel lepett meg: “A rendszeres magyar nyelvi tanul­
mányokhoz Rácz Endre -  Takács Etel: Kis magyar nyelvtan című munkáját fogjuk felhasználni.” 
(Id. mű, 144.0.) Tekintve, hogy e munka inkább csak tanári kézikönyvnek használható, mégpedig 
kritikával, amelynek kifejtésére itt nincs mód, felhívom szíves figyelmüket, hogy ha “társada­
lomépítő hatásfokon" szeretnének oktatni, nem nyelvtudományt, hanem nyelvhasználatot kell 
tanítaniuk, s ehhez jó fejlesztő feladatok találhatók a jelenleg érvényben lévő gimnáziumi 
tankönyvekben.

Az összefüggésrendszerből kiszakított “táblázatos” nyelvtantanítást korszerűtlennek tartom. 
Ezen -  talán nem is túl szubjektív -  értékítélet miatt volt lelkesítő élmény Zsolnai József, Véssey 
Antal, Szakács Béla tematikáját végigpergetni, megismerkedni az aszódi Petőfi Sándor Gimná­
zium Munkaközössége kísérleti tantervével. Bár a szerzők más-más korcsoport és iskolatípus 
számára készítették el tantervűket (Zsolnai 6-10 éveseknek, Véssey felső tagozatosoknak, 
Szakács szakmunkásképző iskolák számára), közös bennük az a szerintem korszerű törekvés, 
amelyet fentebb megfogalmaztam.

Nem lehet véletlen, hogy sem az irodalom a nyelvtantól, sem az irodalom az egyéb “esztéti- 
kumhordozóktól” nincs mereven elválasztva. Mindegyik program szerzői gondoltak a képesség- 
fejlesztésre is, a való világra is, amely körülvesz bennünket, tanítanak tehát tömegkommuniká­
ciós műfajokat, lektűrről is szót ejtenek. Várhatóan ezek a programok el fogják érni, hogy az a 
kulturális szakadék, amely tanuló és oktató értékszemléietében, ízlésében jelenleg tátong, 
szűkülni fog e programok elterjedésével, finomításával párhuzamosan. Sőt! Reményeim szerint 
elkerülhető általuk a “lefelé nivellálás” veszélye is, ha a jó programokat értő és nem túlterhelt 
tanárok oktatják.

Figyelemre méltó kezdeményezéseket olvastam két gimnáziumi munkaközösség tollából is. 
“ smélem, mindkét koncepció sikeres lesz és terjedni fog országszerte, bár céljuk, jellegük 
alapvetően eltérő. Az aszódi Petőfi Sándor Gimnázium kollektívája a meglévő időkeret okosabb 
beosztásával alakított ki egy “humán blokk’’-ot, amelyet már tanítanak is, mégpedig team ben. A 
Fazekas Mihály Fővárosi Gyakorló Gimnázium kollektívája pedig bevallottan az elitképzés bázisa 
kíván lenni. Tehát tudósképzést kísérel meg középfokon, emelt óraszámban, beemelve az 
irodalmi szintézisbe az olyan, eddig csak felsőfokon tanított diszciplínákat, mint a poétika, 
retorika, dramaturgia, vallástan, néprajz, etika, pszichológia, szociológia. Kelecsényi László azt 
^hangsúlyozza, hogy nem kész ismereteket kívánnak bebifláztatni, hanem problémákat expo­
nálni, állásfoglalásra serkenteni. Koncepciójuk alapja egy, a nyilvánosság számára még nem 
elérhető mű, Nagy Géza: “Filozófia, irodalom, oktatás" című kéziratos programja, amely nyomán 
már készül is az ÉLTE Irodalomtudományi Módszertani Szakcsoportjában a tanári segédkönyv.
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Nóta bene: "E magyar nyelvtan- és irodalomtanttási programunkat a történelemmel összekap­
csolva terveztük meg” -  írják.

Az aszódi kollégák elképzelése döbbenetesen egyszerű -  és szerintem zseniális. Bevezették 
ugyanis a “Humán tárgyak tantárgycsoportos oktatását", ami a történelem, irodalom, filozófia, 
zenetörténet, művészettörténet időben párhuzamos tanítását jelenti már az első osztálytól 
kezdve. Az oktatáshoz szükséges idő csak a technika rovására nőtt heti két órával, a filozófiatör­
ténet, zenetörténet így négy éven át heti 1-1 órában kapott lehetőséget. A magyar nyelvtant 
elsőben háromra növelték, fgy több, mint az irodalom (!) óraszáma, de ezáltal már elsőben 
taníthatják a stilisztikát, megszüntetve azt az anomáliát, hogy műelemző irodalomórát kell tartani 
elsőtől kezdve, de a stilisztikai alapfogalmak intenzív tanítása csak a 3. éves nyelvtanban 
található.

Mielőtt bárki saját tantárgya szuverenitását féltené, hadd idézzem őket: “A munka egy-egy 
fázisában az egyes anyagrészek a tantárgy természetéből adódóan elágaznak egymástól, ám 
egy bizonyos ponton ismét egymásba is futnak. így az egyes tantárgyakat tanító tanárok 
egymással jól összehangolt, de mégis önálló munkát végezhetnek.” (Id. mű, 203. o.)

Az eredménymérést rendszeres, és összefoglaló-rendszerező óra előzi meg minden fe jezet 
végén. "A feladatlapok 12-14 kérdését úgy állítjuk össze, -  írják -  hogy azok ne tantárgyakhoz 
mereven kötődő, hanem általánosabb, az egyes tantárgyak határain átívelő ismereteket hozza­
nak mozgásba.” Nyilvánvaló, hogy az alkalmazott ismeret jobban rögződik a memóriában, az 
elképzelésük tehát ezért is rokonszenves. A másik ok, amiért e tantervet magam is szívesen 
kipróbálnám, hogy tapasztalatból tudom, mennyivel megkönnyíti a tanulási folyamatot a nehe­
zebb észjárású gyerekek számára, ha véletlenül (a hagyományos tantervi struktúrában ez ritkán 
adódik) egyazon időben “mozognak" az irodalom és történelem órákon. Nagyszerű élmény lehet, 
ha -  az elképzelésből véve a példát -  a tanuló egyazon héten tanulhatja történelemből Hunyadi 
Mátyást, irodalomból Janus Pannoniust, filozófiatörténetből a panteizmust, utópizmust, történél; 
mi realizmust, amikor a művészettörténeti téma Mátyás reneszánsz udvara, a zenetörténeti 
példa Palestrina, valamint az ősi magyar népdal.

Gondolom, sok újító szellemű kolléga megnézne egy videófelvételt az I S K O L A T E L E V Í Z I Ó -  

BAN(I), amely a leírt tematika alapján oktató magyar, történelem, filozófia és ének-zene szakos 
társaink óráira kalauzolna bennünket. De nem tartom elképzelhetetlennek azt sem, hogy 8 
“konzervatív” pedagógusok is kedvet kapnának a kísérletezéshez, hiszen íme a példa: intézmé­
nyi háttér, jelentős anyagi támogatás nélkül, csupán “furfanggal” milyen óriásit léphet előre a 
humán kultúra terjesztése hazánkban.

Tantervek, program ok a magyar nyelv és irodalom  tanításához, Magyar Kémikusok Egyesüle­
te, Budapest, 1991. Szerkesztette S/pos Lajos. —

DOMOKOS ZSUZSA

A fordítás helye és tanítása

A hazai idegennyelv-tanítást végigkíséri a fordítás. Több olyan nyelvkönyvben is vannak 
fordítási gyakorlatok, amelyek kezdőknek készültek. A hagyomány két irányból követeli a fordí­
tást: a folytatás igénye felől és közvetve, az állami nyelvvizsga egyik feladataként. A fordítás teha 
a gyakorlás alig mellőzhető eszköze, s bizonyos nyelvtanulási helyzetekben cél is. A l e g t ö b t »  

nyugati országban más a helyzet Franciaországban például szinte eretnekségnek számít a 
fordításnak a középiskolai tanításba való beiktatása. Ám az egyetemen rendszeresen fordítana*1- 
A poitiers-i egyetem két tanára alapos, minden részletet elemző könyvet írt arról, miként tanítsad 
az egyetemi hallgatókat fordítani franciáról angolra és angolról franciára. Egyszerű lapozgatás i* 
bizonyítja, hogy a könyv szerzői nyelvszakos hallgatókra gondolnak. Komoly nyelvtudás 6 
nyelvészeti tájékozottság nélkül ezt a nyelvészetre épülő fordítást nem lehet tanu lm ányozn i, s 8 
is nyilvánvaló, hogy a fordításról mint szakfeladatról van szó, amelyhez a két nyelv ismere 
önmagában nem elég.

Az első nagyobb fejezet a két nyelv általános különbségeit tárgyalja, pl. bizonyítja, hogy' 8 
francia inkább viszonyszókkal, az angol inkább a szórenddel fejezi ki a mondattani kapcsolat 
kát, a francia a szóképzést “kedveli", az angol a szóösszetételt. A következő csaknem kétsz 
oldalon a fordítás kontrasztív nyelvészeti hátterét ismerhetjük meg a mondattan, a lexi*3
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egységek és a modalitások aspektusában.
A recenzens meglepetve ismert több megállapításban a saját gondolataira. Ő maga ugyanis 

a közvetítő nyelvből történő fordítás lehetőségének elméleti kérdéseivel foglalkozott, s az ilyen 
fordításban a fordító messze szakad az eszközhasználatban, az elrendezésben az eredetitől, 
amelyet nem ismer. A két francia szerző által bemutatott példákban sokszor szakad ilyen 
messzire egymástól az eredeti és a fordított szöveg szerkezete, sőt valóságmegközelítési módja. 
Egyetlen cél itt az információ közvetítése, minden más csak eszköz, amelyet cserélni lehet. A 
magyar hagyomány és szokás is ad szabadságot a fordítónak, s ezt anyanyelvűnk rendszere is 
szükségessé teszi, de kétséges, hogy a szabadságnak ezt a formáját áthozhatjuk-e a hazai 
fordítási gyakorlatba.

Talán ezzel az óvatos megfogalmazással vállalhatjuk: szövege és követelménye válogatja.
A példák között olyanok is akadnak, amelyekben az információ azonossága vitatható.
I. a francia eredetiben azt olvashatjuk, hogy a kuli hagyományos kínai kalapot visel, az angol 

fordítás ezt kiegészíti a “kúp alakú" jelzővel, ez pedig információs többletnek tekinthető. A magas 
színvonalú elemzés bizonytalanságérzetet kelt az olvasóban azért is, mert példái főként példa- 
mondatok,-szókapcsolatok, holott a fordítás törvényei a szövegben működnek igazán.

Ezt a bizonytalanságérzetet semlegesíti a második rész, amely szövegeket mutat be fordítá­
sukkal, s mindegyik után elemzi a fordítás szándékát és technikáját. Ezekben az elemzésekben 
jelennek meg a két szerző nyelvészeti és módszertani elvei, mert nem szerkesztik a példákat, 
hanem kész munkaként veszik át őket könyvekből, újságokból. Ebben a részben az elrendezést 
kifogásolhatja az olvasó; szabálytalanul következnek egymás után szépirodalmi, publicisztikai, 
tudományos szemelvények. Az egyetlen rendszerezési szempont: a sorozat első felében az 
angol, a másodikban a francia a forrásnyelv.

Gazdag és több évtized szakirodaimát átfogó bibliográfia zárja a könyvet.
A könyv meggyőz arról, hogy a fordítást tanítani és tanulni kell.
Hasznos és -  mondhatjuk -  a legkorszerűbb nyelvészeti és módszertani tanácsokat adja 

azoknak, akik fordítókat és nyelvszakos egyetemi, főiskolai hallgatókat képeznek. Kisebb-na- 
9yobb mértékben használható középiskolában is, ha olyan magas szintű az idegennyelv-tanítás 
is meg az anyanyelvi nevelés is, hogy komolyan meg lehet próbálkozni a fordítással. De az 
átlagos iskolában tanító kollégáinknak is tanácsolhatjuk, hogy a könyvben bemutatott elvek 
ellenére ne fordíttassanak. Sajnos, a recenzens tudomása szerint a könyv Magyarországon nem 
található, csak könyvtári kölcsönzés útján lehet megszerezni. Az ismertetés egyik célja, hogy 
Megvásárlásra buzdítsa a közkönyvtárakat és a nyelvészetben érdekelt közintézményeket.

He/éne Chuquet-M iche! P aillard: Approche Ungistique des problèm es de traduction. Ophrys, 
1987. 451. o. Irodalom : 433-438.

BÁN ERVIN

Édes Emma, drága Böbe

Boldog emlékezetű hőskorában többen kísérleteztek a filmpublicisztikával. Könnyedén, mi­
ként egy íróeszközt próbálták forgatni a kamerát, s koruk égető társadalmi gondjairól készítették 
műveiket. Az ilyen mozgóképes újságírás sajnálatosan elavult mára, a tényfeltárás, a dokumen­
tálás, valamint az egyes tendenciák elemzése és bemutatása ugyanis meglelte alkalmas eszkö­
ze' a videóban, s megfelelő terepét is a különféle televíziós vállalkozásokban. Nem hátráltatja 
Megismerésünket többé a kényszerű fizikai és kémiai műveletek sora: a laborálás, vágás, a 
Hangosítás és a fényelés, mindezt az editálás helyettesíti, olykor szinte már percekbe sűrítve az 
^munkálatokat. “Egyenesben" láthatjuk a világ eseményeit, s magyarázatuk sem késlekedik 
néhány óránál tovább. Semmilyen napi aktualitású filmes vállalat sem vetekedhet ezzel, még a 

adók is tönkrementek, kivesztek.
Meglepő tehát, ha valaki a társadalomábrázolás közvetlen szándékával kezd egy filmhez. 

Különösképp nálunk, ahol annyi dokumentumjátékfilmes balfogás után végképp bizonyosnak lát- 
’ CSUP a tiszta műfajú dokumentum, illetve fikció elfogadható a közönség számára, s kivált 

akkor, amikor e furcsa kísérletet Szabó István jegyzi. Nem mintha eredendően idegen volna tőle az 
" ¡m  vehemencia, dehogy. Tudomásunk szerint pályája elején kacérkodott a szakmával, ám az 
többi esztendők világsikert hozott meséi kissé elfedték érdeklődését a napi gondok iránt.
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Az Édes Emma, drága Böbe formailag tökéletes játék, profi színészek alakítják egyes figuráit, 
helyszínei a szokott gondossággal kiválasztottak és berendezettek. Mégis, alaphelyzete idegen 
a megszokott sztorikétól, mivel a sajátságosán személyeset elnyomja a modellszerű. Címsze­
replői pedagógusok. Gyanítható, ahol ez nem csupán színező, hanem központi, tematikus elem, 
ott aligha ússzuk meg fontos társadalmi tanulságok nélkül. Ki ne tudná: az iskola maga is a 
körülvevő világ leképeződése, s történései mintegy kivonatoltan, sűrítetten tartalmazzák környe­
zetünk jellegzetességeit. Ráadásul ezen tanárok minta nevelők, az iskolarendszer valamennyi 
komolyabb anomáliájának elszenvedői. Orosz szakosként meg kell érniük tantárgyuk presz­
tízsének mélyre süllyedését, múlását, s arra kényszerülnek, hogy az angol nyelv tanítására 
nyergeljenek át. A történelem szelének kiszolgáltatottan áldozataivá válnak tehát az iskola belső 
átrendeződésének, totális vesztesek, hiszen tudásuk érvénytelenül, értékeik devalválódnak, s 
naponta szégyenkezhetnek, amiért alig egy-két leckével tartanak előbbre tanítványaiknál.

Bizonytalanok és védtelenek: vidékiek a fővárosban, gyökértelenek, legföljebb egymásba 
kapaszkodhatnak, nincs ami megtartsa őket. Egy lehetetlen,külvárosi pedagógusszállóba kény­
szerültek, otthontalanok, háttér nélküliek, állítólagos felemelkedésükért életük minőségével kell 
megfizetniük. S nem elég, hogy gyalázatosan szegények, még nők is a machok világában, 
másodrendű polgárok tehát. Ennél több bajt, gondot már csakugyan nem akaszthatott volna a 
nyakukba teremtőjük, szinte csodálkozunk, hogy még egészségesek...

Nemcsak helyzetük ennyire lecsupaszított, tiszta, lehetséges irányultságaik, attitűdjeik is 
precízen különválasztottak, véletlenül sem keverednek egymással. Emma, a sorsverte ex-orosz- 
tanárnő idealista, míg Böbe realista lázadó. Abban megegyeznek, hogy a vizionált társadalmi 
süllyedést bármi áron elkerülnék, ám más és más stratégiával kívánnak a felszínen maradni. 
Emma -  akit a holland Johanna Tér Steege alakít karikatúraszerűen falusias, magába fordult 
kislányként -  naív rajongással csüng imádott igazgatóján, ki nős bár, mégsem veti meg beosz­
tottjainak szerelmi szolgálatait. Erőnek erejével tenné őt boldoggá a lány, s nem érti, hogy a férfi 
miért nem kér buzgalmából, amikor pedig az számára az életet jelenti. Hogyan is ne jelentené, 
hiszen kell egy fikció, amibe belekapaszkodhat, máskülönben céltalannak és fölöslegesnek 
hatna erőfeszítése.

Böbe már nem az iskolában, a szakmájában kíván érvényesülni. Rájött, hogy az értelmiségi 
pálya nem kínál nagy nyereséget. Kitörésre áhítozik tehát, munkahelyétől függetlenül próbál 
karriert építeni, s mert egyebe sincs, a testét bocsájtja áruba. Nem hajlandó tovább az áldozatra, 
pénzt akar, de rögtön és sokat. Gazdag férjre vágyik, jólétre, anyagi biztonságra. Valóságérze­
tünk azt súgja: övé a pálma, bár hogy miféle, azt nemigen tudjuk, mivel e szituáció annyira a 
jelené, hogy elképzelésünk sem lehet arról, merre tarthat a szereplők sorsa.

E hosszú expozíció tölti ki a film idejének zömét anélkül azonban, hogy olyan dramaturgiai erőt 
sejtetne, amely bármiféle továbblépést, “megoldást' Ígér. Ennek ellenére komótosan halad azért 
a történet, s ha meg-megtorpanva is, eljut végkifejletéig. Talán nem fosztunk meg senkit a 
gyönyörűségtől, ha eláruljuk, hogy a vázolt helyzet ellenére, ám Szabó István rendezői alkatának 
ismeretében bizton megjósolhatóan Böbe “erkölcstelen" kísérlete csúfos kudarcba fullad, míg a 
vele szolidáris, bár tisztaságát megőrző kolléganője a tragédiában felmagasztosul. Nem hibádzik 
tehát az erkölcsi igazságtétel, csak éppen a történés hitelével támadnak gondok. Míg egyfelől a 
hív valóságelemzés Ígéretét kaptuk, legalábbis ezt sugallta a modellszerű helyzet valamint a sok, 
típusos szereplő, addig másfelől gyorspostán érkezik a jóvátétel, s az élet ítélete -  a filmen -  
olyan példás, hogy csak fejet hajthatunk előtte: aki prostituálódik és mindeközben sötét valuta­
kereskedelembe bonyolódik, annak büntetése a kirekesztődés és végül a halál.

A dolog persze nem ilyen egyszerű, hiszen attól, hogy valaki gyanúba keveredett a rendőrségen, 
még nem kellene kiugrania az ablakon, akkor sem, ha hirtelen ráeszmél: mennyire egyedül maradt 
e hipokrita társaságban. S nem ilyen szimpla azért sem, mert a kevéssé katarktikus öngyilkosság 
csupán dramaturgiai kibúvó, egy alkalmas pillanat a film berekesztésére, az ábrázolt szituációt és a 
sorsokat viszont alig érinti. És ez a baj, ez a film gyengéje. Szabó képtelen volt igazán egyéni 
figurákat elibénk varázsolni, ottfelejtett egy csomó üres általánosság között. Ami kiáltóvá tehette 
volna szereplőinek életét, annak legföljebb nyomai bukkannak elő, márpedig mérsékelt unalmunk 
sajnálatos módon kiterjed az iskola és a taná ok helyzetének megítélésére is.

A rendező egy csokorra valót mutatott be a pedagógusok gyötrelmeiből, ami üdvözölhető 
gesztus, ám nem volt képes elevenen ható tényékként működtetni őket, s ez szomorú. Aligha 
fogják az életmű legkiválóbb darabjaként emlegetni a 23. magyar filmszemlén parádés külsősé­
gek közepette vetített alkotást.

M agyar film , írta  és rendezte: Szabó István. O bjektív Stúdió 1992.

SNEÉ PÉTEP
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Két tanulmány a cigány gyermekekről

A Forray R. Katalin -  Hegedűs T. András szerzőpáros legújabb tanulmánykötetét kétségkívül 
nehezen sorolhatnánk a megszokott, száraz stílusú, táblázatokkal bőségesen apparált tudo­
mányos művek közé. A riesmani, hoggarti, vagy éppen berthes-i értelemben vett tudományos 
esszének igen nagy nyeresége, hogy megnő a remény arra, ami titkon minden kutató álma: 
nemcsak a szűk szakma fogja elolvasni könyvét.

A Közoktatási Kutatások sorozatban megjelent két tanulmány közül éppen ezért a Tábor 
sablon nélkül című tanulmány érdemel különös figyelmet. Jóllehet, ún. nyári cigánytáborokról és 
olvasótáborokról már jó néhány éve hallunk és olvasunk, sőt még azt is megkockáztatjuk, hogy 
ezek a táborok számos nem cigány értelmiségi számára is legalább olyan fontos élményeket 
hordoztak (lásd pl. Szemadám György képzőművészeti indíttatású, ám öntörvényűén átformáló­
dott táborkísérletét újpesti cigánygyerekekkel -  in: Közösség és Kultúra).

Hogy mégsem egészen arról a bizonyos “olvasótáborról” van szó, mely a kezdeti illúziók után 
fokozatosan kifulladt a nyolcvanas évekre, majd az anyagi támogatások elapadásával egyre 
inkább a rosszemlékű napközis táborokra kezdett hasonlítani, s legfeljebb egy-egy “előadó”, 
“kézműves”, “zenész” összművészeti szerepeltetésével emlékeztetett még valamelyest a sziget­
utópiákra, -  nos a másságot jelen esetben két szakmailag igen alaposan felvértezett tudo­
mányos kutató vállalkozása jelentette.

A táborkísérlet megvalósítása elsősorban az elméleti szakemberek számára lehet gesztusér­
tékű: a szerzők egy korábbi művükben (A cigány etnikum újjászületőben, Akadémiai 1990.) 
részletesen tárgyalt koncepciójukat, a “multikultúrális nevelés" elvét kívánták a gyakorlatban 
kipróbálni és modellezni, a tudományos megfigyelői státust a résztvevőivel, sőt az aktív alakító­
ival felcserélve.

A közvetlen praktikus cél a középfokú továbbtanuláshoz történő segítségnyújtás volt, s ennek 
jegyében gyűjtöttek össze 40 hetedik-nyolcadik osztályos fiút és lányt az ország három különbö­
ző intézetéből, gyermekotthonából, s három teljes hétig együtt éltek velük egy Zala megyei 
kollégiumban, oly módon, hogy a táborvezetés vegyes etnikumú volt, míg a gyerekek szinte 100 
százalékban cigányok, azon belül is képviselve a hazai cigányság sokszínű megoszlását (be­
ások, romungrók, lovárik).

Ha ridegen és tárgyilagosan sommázni szeretnénk a tanulmány alapján az iskolai előkészítés 
eredményességét, nem tehetünk mást, mint hogy a szerzők szűkszavú megállapítására hagyat­
kozunk: a 40 cigánygyerek közül “néhány” tanuló jelentkezett középiskolába (elsősorban szak­
munkásképzőbe). A tanulmány publikálása közben eltelt egy óv természetesen nem elégséges 
ahhoz, hogy sorsukat (esetleges lemorzsolódásukat) figyelemmel kísérhessék, így az ilyenkor 
szokásos statisztikai mellékletek is elmaradnak.

Mielőtt azonban e szomorú tényekből bárki is sietősen messzemenő következtetéseket vonna 
I®. ki kell jelentenünk, hogy a Forray -  Hegedűs szerzőpáros kísérletének igazi eredményessége 
másban rejlik: a hazai, hasonló jellegű kísértetek sorában először történt gyakorlati próbálkozás 
kvázi in statu nascendi elemzése a klasszikus nyugati pszichológiai iskolák tanulságainak 
felhasználásával.

A szerzők például beismerik, hogy több ponton is kénytelenek voltak módosítani korábbi 
Lewin-studiumaikat, amennyiben a “kortárscsoport" fogalma a cigányság esetében egészen 
másként jelentkezik: az eddig üvegbúra alatt nevelt, cigány közösségeikből mintegy “kiszakított” 
állami gondozottak esetében egyértelműen a pozitív reveláció erejével hatott a táburba rend­
szeresen bejáró cigány felnőttekkel való kapcsolattartás.

Ugyanakkor minden bizonnyal felróható a szerzők némi felületessége a hazai ciganológiával 
szemben, az egyes cigány rétegek és sajátosságaik (számos más kutató és szociográfus által 
már sokoldalúan vizsgált) jelenségeinek elnagyolása, valamint az intézeti stuktúra csaknem 
teljes figyelmen kívül hagyása tekintetében. Kétségkívül e két terep alapos ismerete nélkül (hogy 
® cigány népi- és elitkultúra elemeit ne említsük) igen nehéz otthonosan mozogni az eszmény­
ként kitűzött multikulturalitás terrénumán. (Steward példájára gondolok.)

Feltehetően önmagában is megérne egy önálló kutatást annak a cigány tanárnak az azóta már 
sikeresen elkezdett külön kísérlete, akit a tanulmány csupán a keresztnevén aposztrofál: elvál­
lalta, hogy a saját 3 gyermeke mellett még 8 intézeti fiút nagycsaládos formában felnevel, oly 
módon, hoyg velük együtt teljesen kiszakad a mára már totális csődbe jutott korábbi intézeti 
stuktúrából. A "részvétel" fogalma azonban ebben az esetben már messze meghaladja egy 
tudományos kutató alkalmi (3 hetes) lehetőségeit: évekre -  egy életre szóló vállalásról-azonosu- 
'ásról van szó.

Amíg azonban a “Széltoló'-kísérleteknek nem teremtődik meg országosan is a (nyugati
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társadalmakéhoz hasonló) jóléti alapja, mely a szerzők által is olyannyira kívánatosnak tartott 
szocializálódást lenne hitatva beteljesíteni, megítélésem szerint igen fontos alkalmakat jelente­
nek azok a törekvések és közös együttlét-formák, melyek a tanulmány tárgyát képezik, s mint a 
szerzők is mondják: sajnos egyenlőre még csak a tradicionális iskolai struktúrákon kívül.

A Tábor sablon nélkül megírása idején még nem voltak publikusak azok a tervezetek és 
elképzelések, melyeket azóta már részben a Phralipe című lap is közölt: az autonóm cigány 
értelmiség kinevelésének útját egy etnikai alapokon álló középiskola beindításában látják. Az út 
kétségkívül nehéz és fáradságos lesz, hasonlatos a háború utáni népi kollégiumok heroikus 
küzdelméhez, s ennek az útnak még csak a legeleje látszik. Liskó Ilona egyik tanulmánya 
(Lépéshátrányban, OKI, 1988.) nem hagy kétséget afelől, hogy még egy-egy speciális középis­
kola 90%-os egyetemi felvételi aránya sem jelent igazi garanciát egyes hátrányos helyzetű 
rétegek társadalmi méretű mobilitásához.

A kötet másik tanulmánya, Az együttélés rejtett szabályai egy korábbi (1985-ös) vizsgálat 
eredményeit tükrözi, s egy (a szociológiai empíria értelmében) többnyire igen nehezen megkö­
zelíthető réteget választ kutatása tárgyául. Ez az ún. kereskedői cigány réteg, mint ahogy az 
elemzésben olvasható: “a magyarországi cigánysághoz képest majdnem minden téren felülpri­
vilegizált és csak egy két vonatkozásban alulprivilegizált az összlakossághoz képest.” A vizsgált 
minta egy adott, szűk területre és meglehetősen kis létszámra vonatkozik (18 család, 32 
stuktulált mélyinterjú), s jól érzékeltetik, hogy az iskola (1983/84-ről van szó, de a helyzet azóta 
sem változhatott túlságosan sokat) elsősorban a kereskedő cigány családok szem szögébő l 
bukik meg, mivel képtelen olyan praktikus készségekre megtanítani e családok gyermekeit, 
amelyeket ők a napi gyakorlatban kitünően sajátítanak el. A self made mán karakter, vagyis az 
önerőből feltörekvő cigányság, adott esetben sikeres mobilitást jelentő saját kultúrája, összeüt­
közik az “iskolaüzemmel", melynek eredményeképpen az iskolában rossz tanulmányi eredmé­
nyeket produkáló gyerekek a “családüzemben" sikeresen és kitűnő eredménnyel sajátítják el a 
prosperáló foglalkozás gyakorlati ismereteit.

E kötet alapvető tanulsága tehát -  s ezt nem lehet eléggé hangsúlyozottan kiemelni hogy 
egy igen széleskörű és gazdag, elsősorban nyugati szakirodalmi kitekintés tükrében, felhívja a 
figyelmet arra, amit a legfejlettebb nyugati államok (pl. Svédország) az egyetlen lehetséges és 
humánus megoldásnak, az igazi demokratikus útnak tartanak: meg kell adni minden közöttünk 
élő népnek az önálló felemelkedés lehetőségét, s nekünk is el kell sajátítanunk az együttélés 
kölcsönösségi követelményeit.

Forray R  Katalin -  Hegedűs T. András: Két tanulmány a cigány gyerm ekekről. (Akadémiai 
Kiadó, Budapest, 1991. Közoktatási kutatások sorozat.)

FUTAKIJÓZSEF

Médiafogyasztók Klubja
A gyermekkönyvek

(Kérdések a gyerekekhez) Talán nem teszünk föl a gyereknek elég gyakran kön yvekké ' 
olvasással -  valójában gondolkodásukkal, vágyaikkal, szokásaikkal -kapcsolatos k é rd é s e k e : 
Valószínűleg ezért is ér bennünket, felnőtteket (szülőket, pedagógusokat, olykor még kiadó 
szakembereket is) olyan sok keserves csalódás. Ugyanis: nem olvasnak a gyerekek, vagy nem 
azt olvassák, amit mi jónak tartunk -  ezek a leggyakrabban hangoztatott panaszaink.

Nem lesz tanulság nélkül való, ha választ kérünk a gyerekektől az alább következő néhány 
kérdésre. Sok esetben előfeltételezésen alapuló véleményünket módosíthatjuk a vá laszo k  seg 
ségével, és bizonyára ötleteket kapunk a gyerekek olvasási szokásainak e re dm é nyese bb  bet 
lyásolására is.

HOGY ÁLLOK AZ OLVASÁSSAL?
1. Mit szeretnék o lvasn i? ......................................................................

2. Mit kell o lvasnom ?................................................................
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3. Mit szabad olvasnom?

4. Mit nem szeretnék o lvasni?........................................................
TANKÖNYV, IFJÚSÁGI REGÉNY, ÁLLATREGÉNY, MESEKÖNYV, KALANDREGÉNY, KRIMI, 

SZEXKÖNYV, KÍSÉRTETHISTÓRIA, LÁNYKÖNYV, FIÜKÖNYV, SZERELMES REGÉNY, NÉP­
SZERŰ TUDOMÁNYOS KÖNYV, KÉPREGÉNY

-  (rd be a különböző könyvfajtákat a válaszodnak megfelelő helyre! Egy kérdésre többféle 
könyvet is írhatsz. Ugyanazt a könyvfajtát több helyre is beírhatod.

-  Ha olyasvalamit szeretsz olvasni, ami itt nincs említve, írd be azt! Ugyanígy, ha nem 
szeretnéd, kell vagy nem szabad.

-  Beszéld meg véleményedet osztálytársaiddá1, barátaiddal, testvéreiddel, szüléiddé!!

MILYEN TÖRTÉNETEKET SZERETEK? 
(Rajzolj keresztet a körökbe! Egy kérdésre többféle választ is adhatsz.)

1. Mikor játszódjék a történet? 

O  A jövőben 

O  A jelenben 

O  A múltban 

O  Mindegy

2. Hol játszódjék a történet?

O Egy képzeletbeli országban 

O Magyarországon 

O  Európában 

o Európán kívül 

o Mindegy

3. K i legyen a főszereplő?

O  Felnőttek

O  Gyerekek és fiatalok 

O Állatok

O  Nem létező élőlények 

O Mindegy

4. Mi legyen a történetben?

O  Kaland

O  Felnőttek vagy gyerekek problémái

O Egy hétköznapi eset

O Mese

O  Képtelen és vicces dolgok

O Mindegy

(Kérjük, hogy amennyiben Kollégák megcsináltatják osztályukkal ezt a kis tesztlapot, küldjék 
el az eredményt az ISKOLAKULTURA Szerkesztőségébe, esetleg egyetlen mondatba foglalva. 
"Az osztályban a legtöbb gyerek azokat a történeteket szereti, amelyek idejüket tekintve ..., 
terüket tekintve ... játszódnak, amelyekben a főszerepet... játsszák, és ... szólnak."

(Szerzőkről -  nagy általánosságban) A gyermekkönyvszerző felnőtt ember, aki gyermekek 
számára ír könyvet. Felnőtt, aki gyakran nem is emlékszik igazán gyermekkorára. Néhányuknak 
nincs is semmi kapcsolatuk gyermekekkel Nem ismerik a gyermekek igényeit. írnak valamit, 
amiről azt gondolják, hogy a gyerekek majd szívesen olvassák. így van aztán, hogy olyan sok 
gyermekkönyben szerepel a Meseerdő, a Tündér, a Boszorkány, a beszélő Bóka vagy Krokodil. 
Azért történik mindez, mert a felnőtt már nem emlékszik rá, milyen az: gyereknek lenni. 
Legfőképpen: mai gyereknek, amit nyilvánvalóan.nem is tudhat. Ezért van az is, hogy olyan 
dolgok, amelyek a gyereket foglalkoztatják, esetleg zavarják, dolgok, amelyekkel nem tud 
megbirkózni, alig-alig kapnak hangot a gyermekkönyvekben.

De a szerzők azt is tudják, hogy a könyveknek nem elsősorban a gyerekek tetszésére kell 
apellálniuk. A gyerekek zsebpénzükből meg sem tudnák venni a szép kiállítású, drága könyveket; 
ajándékba kapják őket, vagy esetleg kölcsönzik a könyvtárból. A gyerekkönyveket felnőttek 
vásárolják, a saját emlékeiknek, nosztalgiáiknak, a saját ideáljaiknak és ízlésüknek megfelelően 
Ezért aztán a gyermekkönyvek gyakran olyanok, amilyennek a felnőttek kívánják őket, azaz “jók” 
a felnőttek gondolkodása és igénye szerint. De azt, hogy a gyerekeknek mire lenne e műfajban
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szükségük,, azt nagyon kevésszer és kevesen kérdik.
Még egy oka van annak, hogy kevés az igazán jó gyermekkönyv. (Legalább olyan kevés, mint 

a jó “felnőtt” könyv.) Egy gyerekköny-szerző ugyanis jóval kevesebbet kap kéziratáért, mint egy 
olyan valaki, aki felnőttek számára (r. Ez egyszerűen azt jelenti, hogy ha meg akar élni, a szó 
szoros értelmében többet kell(ene) írnia. De hát ki tud havonta egy jó gyerekkönyvet megírni? A 
jó mesterember. Könyve érdekes, formás, eladható. Nemkülönben a rossz mesteremberé. Az 
olvasó, aki ismeri a gyerekkönyvek kliséit, nem tiltakozik, megnyugszik ebben. Talán már 
hiányolná is a közhelyeket, ha egyszerre mind eltűnnének a nyomdai termékeknek abból a 
csoportjából, amelyet közmegegyezéssel gyermekirodalomnak nevezünk.

Es van természetesen a tehetség, a költészet, ameiy ebben a műfajban -  ha létezik egyáltalán 
ilyen külön műfaj -  éppoly elbűvölő és magával ragadó, mint a művészet bármely más megjele­
nési formája. És éppoly ritka is.

*
(R észlet egy m agnófelvételről)
-  A történet azért tetszik, mert valóságos. Többet kellene a szülőkről írni.
-  Itt végre látni lehet, hogy élnek más gyerekek...
-  Nekem az tetszik,, hogy a gyerekek, a szülők is tanulhatnak belőle.
-  Nagyon jó könyv, mert megfelel a valóságnak és vidám.
-  ... mert vidám, és gyerekekről szól.
-  ... mert a történet egészen más, mint amilyet általában írnak.
- ... mert érdekes.
-  ... mert ez a történet más, mint a mese.
-  Valahogy benne van a valóság.
-  Én azért olvasnám el a könyvet, mert tudni szeretném, hogy élnek más gyerekek. Ezt nagyon 

érdekesnek találom, és nagyon sajnálom őket.
-  Jónak tartom, mert a történet izgalmas.
-... mert meg lehet belőle tudni, hogyan élnek a szociálisan rossz helyzetben lévő családok.
-  Mert végre más emberek helyzetéről is hallok valamit.
-  Mert erről a történetről sokat lehet beszélgetni. Igazi történet. Az életről és más gyerekekről 

szól. Nagyon érdekes.
-  Nem igazi könyv, amiből folyton tanulni kell.
-  Mert vidám és tanulságos.

*

(Kérdések a gyerekekhez -  Inkább gondolkodásra, m int válaszadásra)
1. Gondolkoztál-e már azon, hogy sok könyvben, amelyet teljesen normális problémákkal 

küzdő, teljesen normális gyerekek számára írtak, éppen ezek a problémák és ezek a gyerekek 
nem szerepelnek?

Milyen érv szólhat emellett?
Milyen érv szólhat ellene?
2. Gondolkoztál-e már azon, miért van külön gyerekkönyv, ifjúsági könyv, a felnőttek számára 

pedig egyszerűen csak: könyv?
Milyen érv szólhat a megkülönböztetés mellett?
Ellene?
3. Gondolkoztál-e már azon, miért vannak “lánykönyvek" és “fiúkönyvek"?
Mi szól emellett?
Szól-e valami ellene?
4. Gondolkodtál-e már azon, miért játszódik olyan sok történet szigeten?
Melyek a lehetséges okok?
5. Hallottad-e már, hogy a gyerekkönyv-szerzők sokkal kevesebbet keresnek, mint a fe lnő tt­

könyvek szerzői?
Milyen következményei vannak e ténynek az íróra, a könyvre és Rád nézve?
6. Gondolkoztál-e már azon, miért szerepelnek a gyerekkönyvekben olyan szép számmal 

lovagok, királykisasszonyok, királyfiak, babák, törpék, boszorkányok, kísértetek, krokodilok, 
rablók, rendőrök, medvék, madarak, öregemberek, öregasszonyok?

7. Mit gondolsz, a nagyalakú, képes, színes gyerekkönyvek mellett miért jelennek me0 
gyerekek számára zsebkönyvek is?

*
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(Kiadókról -  nagy általánosságban) A gyerekkönyv-kiadó nincs könnyű helyzetben. Ahhoz, 
hogy a gyerekek a zsebpénzükből ne csak comicokat, hanem könyveket is tudjanak vásárolni, a 
könyveknek olcsóbbnak kellene lenniük. (A tendencia nem éppen ez manapság I) Hogyan 
lehetne a könyvet olcsóbbá tenni? Lehet takarékoskodni a szerzőn, de ez az összkiadáshoz 
képest alig jelent valamit, s a szerző egyébként is olcsó portéka. A grafika, a fénykép, a jó papír, 
a színes nyomás -  tehát minden, ami a könyv vonzó és érdekes tartalmának vonzó és érdekes 
formát ad, igen, mindez méregdrága. Ezen lehet(ne) tehát jelentős megtakarítást elérni.

A könyvkiadó gazdálkodó szervezet. Azért foglalkozik könyvkiadással, hogy megkeresse a 
betévő falatot, esetleg kalácsot. Mindenképp nyilvánvaló, hogy a haszonról nem mondhat le; a 
gyermekkönyvek kiadását éppúgy a kereslet-kínálat törvényei szabályozzák, mint bármely más 
árucikkét, akár egyetértenek ezzel a gyerekek irodalmi neveléséért, ízléséért magukat felelősnek 
érző felnőttek, akár nem. Kézenfekvő, hogy ha a kiadó jól megfizeti a szerzőt, ha a könyv szép 
kiállítású, akkor drága is lesz. Éppoly drága, vagy még drágább, mint a felnőttek számára készülő 
könyek. Ha pedig igénytelenebb a kivitele, a megjelenő könyv -  legalábbis külső -  vonzerejéből, 
tehát egyben piacképességéből sokat veszít. Persze létezik olyan eset Is, hogy egy voltaképpen 
drága könyvet viszonylag olcsón kap meg a vevő. Ehhez azonban olyan óriási példányszám 
szükséges, amilyet csak kivételes esetekben lehet elérni.

(gy fest tehát a dolog nagy általánosságban. A leckét azonban csak most kezdjük tanulni, mert 
az elmúlt évtizedekben másfajta szemlélethez, megoldásokhoz, struktúrákhoz szoktunk.

♦

(Aggodalmas sorok a csodálatos “Móráért”)  Kezdetben volt az Állami Dotáció (a továbbiakban 
Á.D.). Lehet beszélni róla ironikusan, elítélően, irigykedve, fölháborodva, kinek-kinek vérmérsék­
lete és pártállása szerint. És lehet róla beszólni elismeréssel is -  miért ne? A csodálatos “Móra” 
igazán megszolgálta, hogy a gyerekek, szülők, pedagógusok és állampolgárok azt gondolhas­
sák: az évtizedeken át az államháztartásból a gyerekkönyvek kiadására fordított támogatás jó 
helyre került. Korosztályok nőttek fel ezeken a remek és szép könyveken; sok gyereknek volt 
saját könyvgyűjteménye, mert a könyvek olcsók voltak az Á.D. jóvoltából. Sok felnőtt vette meg 
a saját maga számára a "Móra" ismeretterjesztő könyveit, mert témájuk érdekes és változatos, 
nyelvezetük közérthető, terjedelmük átfogható, kivitelük szép volt. Igen, a felnőttek gyakran 
torkoskodtak orvul a gyermekek számára készült szellemi táplálékból, jogtalanul s eléggé el nem 
ftélhetően részesülvén így a gyeremek számára adagolt Á.D.-ból. De hát rossz helyre került ez 
a juttatás? Dehogy! így is a legjobb helyre került: szülőkhöz, pedagógusokhoz. S végül is. 
honnan volt az a pénz? Mindannyiunk munkájából; mi dobtuk össze sok minden mással 
egyetemben, mi Felnőtt Keresőképes Lakosság a gyerekkönyv-kiadást támogató A.D.-t. Egyál­
talán nincs kizárva, hogy egy állampolgári szavazás alkalmával -  ha lenne ilyen újra megítél­
nénk azt a pénzt a gyermekkönyv-kiadás számára.

A “Mórában” is azért dolgoznak az emberek, mint mindenütt máshol: hogy m egkeressék a 
kenyerüket. Persze, ebből a célból autóbuszt is vezethetnének a munkatársak, vagy virágkertó- 
szetet nyithatnának. Nem teszik, mert a gyermekkönyv-kiadáshoz értenek, és azt szeretik 
Feltételezhetően életük további részében is ezzel szeretnének foglalkozni.

A Kiadónak -  a maga területén -  egyedülállóan képzett és tapasztalt, speciális tudású 
szakembergárdája van. Ne tűnjék föl fellengzősnek: tény és igazság, hogy ez a tudás, ez a 
hivatali és személyes kapcsolatrendszer nemzeti vagyon, amely munkás évtizedek során halm0' 
zódottfei Csínján kell tehát vele bánni!

Miért? Talán veszély fenyegeti a “Mórát"? Fenyegetheti, csakúgy, mint nem egy kulturális 
intézményt, amelyet már elért a végzete.

Kétségtelen, hogy kis rezsivel, kis apparátussal olcsóbban lehet dolgozni, mint naggyal- D® 
mielőtt a maiság álorcájában, divatszólamokat hangoztatva szétzúznánk a gyermekkönyv-k1' 
adás hazai fellegvárát, néhány dolgot nagyon is tanácsos megfontolni.

-  Vajon van-e jelenleg -  vagy lesz-e belátható időn belül -  olyan fizetőképes kereslet ebben 
az országban, amely el tudna tartani tíz-húsz, gyerekkönyvet forgalmazó kiskiadót? Honnan 
veszik ezek a tőkét a kézirat előállításához? Még inkább a megfelelő példányszám kinyomtat“ ' 
sához? Nemkülönben a terjesztéshez? Vagy csak annyi történik majd, hogy “a jobbik úgyis talp0 
marad" e pillanatban hazug jelszavával sorsukra hagyjuk a kft-kbe, gmk-kba, bt-kbe száműző 
szakembereket?

-  Helyes e a könyvcsináláshoz remekül értő, de a gazdasági, piaci ügyekben csak érintőiéi!® 
sen tájékozott szerkesztőket, grafikusokat, műszakiakat arra kényszeríteni, hogy szellemi er0i^, 
legjavát tőlük idegen tevékenységre, nem ritkán szélmalomharcra pazarolják? Miközben saj 
társadalmi funkciójuknak nincs aki és ahol megfeleljen? Nem pazarlás-e szakembereket másr 
használni, mint amihez igazán értenek?
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-  Megmenthető-e az a szakmailag, politikailag fontos és pótolhatatlan kapcsolatrendszer -  
hazai és nemzetközi -, amely a “Móra” jelenlegi struktúrájához kötődik, ha ez a struktúra nem 
létezik többé?

Kérdőjelek, kérdőjelek. Az idő minden kérdésünkre választ fog adni, de nem mindegy, milyet. 
Egy dotált, anyagilag független kiadónak valószínűeg nagyobb esélye van bizonyos értékek 
következetes képviseletére, mint a gazdaságilag függőnek, amely nemcsak kiszolgálja, hanem
-  kényszerűen -  érvekkel még segíteni is fogja a tömeg ízlés parancsszavainak érvényesülését. 
Mert tudni kell, hogy a tömegízlést nagymértékben művi úton állítják elő. Olcsó, bódító narkoti­
kumra szoktatják rá az embereket, végül pedig azt mondják: ezt kell adnunk, hiszen ezt kívánja 
a közönség. Hogyan tudna kitörni ebből az ördögi körből egy gyerekkönyv-kiadó? Nem tud 
kitörni, mert tönkremegy, hanem beáll a körtáncba, és fújja a dalt a közönség igényeinek 
szolgálatáról. Nagyobb veszély ez, mint az anyagi biztonságból fakadó esetleges kényelmesség!

BODA EDIT

Könyvismertetés

Az emberiség a civilizáció kezdete óta játszik. A játék és a játékszerek fejlődése mindig az 
adott kultúra gazdagodását is szolgálta. A játékra való készség pedig ösztönzőerő, amely segíti 
az én-fejlődést, az önkontroll kialakulását, az agresszió és a szexuális impulzusok feloldását.

Napjainkra a technikai fejlődés hozta bizonyos eredmények hatottak a játékkínálatra is. Az 
elektromos játékok, computerjátékok egyre erősebb konkurenciát jelentenek a hagyományod 
játékok számára. Egyesek szerint sok gyermek és ifjú számára szinte egy “képi menedékvilágot" 
jelent. Mások azt mondják, hogy ezek a játékok a gyermeki érdeklődést a háború és az erőszak 
irányába tolják. De -  mondják -  fokozza a computerjáték a szociális elszigeteltséget is, csökkenti 
a mozgásigényt, elveszi a gyermek realitásérzékét, mechanizálja a gondolkodást.

Ez a sok negatív hatás természetesen félelmet ébreszt a szülőkben és a pedagógusokban. 
Egyes kutatók azonban azt a kérdést is fölteszik: vajon igaz-e, hogy az elektronikus játékok csak 
kárára vannak a gyerekeknek.

A német szakkönyv 23 pedagógiai pszichológiai, szociológiai szakemberei véleményét gyűjti 
össze a fenti témákról.

Tekintettek arra, hogy a videós- és computerjátékok hazánkban is terjedőben vannak, a hazai 
Pedagógiai és pszichológiai szakirodalom pedig hiányzik e kérdéskörben, valóban izgalmas 
'apozgatni a kötetet.

A könyv mondanivalója, öt fejezete, három alapgondolat köré rendezhető:
-  a játékszerek történeti fejlődése,
~ az új játékszerek hatásának empirikus vizsgálata,
~ pedagógiai tanulságok.
Nagyon érdekes és informatív a játékszerek változásának kultúrtörténeti összefüggésbe 

ágyazott bemutatása (17-89. o.). A könyv elmondja, hogy az emberiség játéktapasztalata 
^századokon alig változott (pl. a középkorban a harci játékok a nemesek gyermekei számára); 
később azonban a mechanika fejlődésével tömegméretekben is felgyorsult a változás. Igaz, 
h°gy a különböző kultúrák egyedi darabként horábban is alkottak különböző mechanikai játéko­
kat. Az alexandriai Heron egy “automatát" szerkesztett, a nyíllövő Herkulest, amely a hiraulika és 
mechanika alapján működött. A XVIII. század a gépemberek előállításának nagy időszaka.

i 8-ban a francia Vaucanson szerkesztett egy furujázó gyermeket, repertoárjában 12 melódiá­
val; a svájci Droz író- és zenélő babát konstruált. A természettudományok fejlődésével, a XVIII. 
j^ázad végétől az optikai játékoké, a XIX. század második felében a fizikai modelleké (gőzgép­
be V° '* 3 *°S2ereP’ a * *  században pedig a mindennepok technikája ölt testet a játékszerek-

^  játékszergyártás XVIII-XIX. századi fellendülése e tárgykör pedagógiai és pszichológiai 
P oblémáira is ráébresztette a szakembereket. Tudatosan megfogalmazták, hogy a gyermek 
f e l e l ő  fejlődéséhez megfelelő játékszerket kell biztosítani. Később a reformpedagógia szel- 
tevók kinőtt a játékpedagógia, amely a gyermeket alkotónak, művésznek tekintette a játék 
rű ékenysógben. A játékszerek pedagógiailag is átgondolt megválasztásánál pedig az egysze- 
sén 1 „ermészetszerűség elvét kívánta érvényesítani. Ez a teória a gyermeki fantázia fejlődé- 
auáe ^segítését várta a játékszerektől, s egyidejűleg elkezdte erőteljese harcát a "lélektelen” 

r| Játékok ellen. (Ez a harc mellesleg napjainkig tart.)
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A második világháború után nagy változás következett be a játékpiacon: megjelent a polietilén, 
az új formák világa. A 60-as években a tévé a gyermekszobákba is betört, a 80-as évektől pedig 
a videó- és computerjáíókok hódítottak teret. Ugyanakkor a könyv szerint téves az a feltételezés, 
miszerint a “homo ludens” a nyugati világban “homo ludens elektronicus”-szá változott volna, 
hiszen a játékok zöme továbbra is hagyományos. (A legutóbbi nürnbergi játékvásárok a kiállított
3.000.000 játék (!) 85%-a hagyomános volt.) Azt azonban kénytelenek belátni a szerzők, hogy -  
felmérések alapján -  a computerjátékok a fiatalok körében a kedveltségi skálán az élen állnak, 
s a szabadidő eltöltésének más módjai, pl. a sportolás, a zene, a kirándulás alig konkurálnak 
vele. A gyermekek a computerjátékok bűvöletében élnek.

Az új játékszerek hatásvizsgálatát a banbergi pszichológusok végezték 1983-ban H. Selg 
vezetésével. Az empirikus vizsgálat eredményeit a könyv a 152-227. oldalon mutatja be jól 
struktúráit táblázatok segítségével. (Az interjús vizsgálatokban 1.059 fő 12-25 éves gyermek és 
ifjő vett részt.)

A vigálatból levont következtetések során elöljáróban leszögezik a szerzők, hogy a computer­
játékok komplex médiumok, hatásuk is sajátosan összetett. Az elvégzett hatásvizsgálatok során 
egyértelművé vált, hogy a computerjátékok alkalmazása elősegíti a kognitív tanulást. Egyidejűleg 
mint “rejtett" tanulási cél valósul meg a kitartás megszilárdulása, a reakciókészség fejlődése, a 
reakcióidő rövidülése, a stressz hatékony kezelésének elsajátítása. További rokonszenves tulaj­
donsága a computerjátéknak, hogy az agresszió hjatékony levezető szelepeként móködik, és 
elősegíti a jó teljesítmény iránti igény kifejlődését. A játék megerőltető koncentrációt követel. 
Játék közben a játékos kénytelen érzelmeit fokozottan kontrollálni és érzelemkitöréseit leépíteni, 
hiszen a magas stresszfok alacsony teljesítményt eredményezne. A teljesítmény optimuma 
közepe stresszfokon áll elő e játék tehát ún. “közömbös” (coole) játékost követel.

A játék tartalma -  e vizsgálatok szerint -  közömbös. A vizsgálatot végzők szerint egy 
agresszióra építő háborús játék hasonló stressz-szintet vált ki, mint egy vidám, komikus játék. A 
játékok tartalmi különbözőségei a szerzők szerint kiegyenlítődnek. A "játszott erőszak veszélyeid­
nek nem tanúsítanak nagy jelentőséget. Egyébként is a háborús vagy másfajta erőszaktartalmú 
computerjátékok előfordulási gyakoriságát csak 6,6%-ra teszik, megállapítva, hogy az új játékok 
zöme sport-, akció-, ügyességi-, kaland-, szerep-stratégiai illetve tanító játék.

E sorok olvasása során fogalmazódhat meg leginkább a kötet megállapításával szembeni 
ellenvetésünk és hiányérzetünk. Az, hogy a játékipar színes palettáján az erőszak, illetve 
háborús játékok számszerűen csak kis töredéket jelentenek, még nem nyugtathatnak meg 
bennünket, hiszen a töredékek a gyermekek és ifjak hihetetlenül nagy számát bilincselik le. Ezt 
látszik igazolni a kötetben közölt egyik interjú is, melyet egy kis “csodabogárral” készítettek, 
akinek 2.000 játékprogramja van, zömében háborús- és erőszak-játékok. Számunkra elképzel­
hetetlen, hogy e játék tartalma közömbös a játszó félre.

Itt valószínűleg a “másodlagos világról” van szó. A fogalom azonban az olvasó számára némi 
kifejtést igényelne, így nem mond semmit. A tanulmánykötet a computerjátékoknak még néhány 
más hatására is ráirányítja a figyelmet. Például arra, hogy m ó dosítják  a szokásos emberi, 
társadalmi kapcsolatrendszert, s hogy a verbális kommunikáció helyébe az ember-gép interaktív 
kommunikációja lép. A játékos viszont nemcsak passzív befogadó, de aktív partnere a gépnek 
megfelelő viselkedést kell produkálnia ahhoz, hogy “partnere” működhessék. A gép a  t o v á b b i  

“együttműködés” során megerősíti a már kialakult, az “együttműködéshez” szükséges megfelelő 
magatartást.

A pedagógiai tanulságokat a könyv a 259-310. oldalon összegzi. Elöljáróban felsorolja a 
hagyományos pedagógia érvelését a computerjátékkal szember. így például azt, hogy e játékok 
nem segítik a szabadidővel való igazán szabad gazdálkodást, inkább gátolják azt; a pszichikum ot 
traumatizálják, dehumanizálják, gyengítik a gyermeki én-t. Ezzel az ún. "fé le lem pedagóg iáva l 
állítja szembe a könyv saját felfogását. Eszerint a kérdés vizsgálatát nem lehet elszakítan i az 
általános kulturáltság, beállítódás, a társadalmi normák világától. A kutatások ugyanis ¡gazoltak 
néhány érdekes összefüggést. Például: az, hogy egy gyermek milyen játékok játszik a szabadi­
dejében függ iskolai képzettségétől, előmenetelétől, érdeklődésétől, baráti körétől, iskolai- 0S 
családi környeze té tő l, érték- és normaorientációjától.

A továbbiakban rendkívül izgalmas, a pedagógia kompetenciájába tartozó kérdéseket teszns 
fel a szerzők.

Vajon generációs konfliktushoz vezetnek-e az új játékok? -  Vannak-e egyáltalán c o m p u te r^  
tóko k  az iskolában? E témában kutatási h iányokró l, há trányokró l vagy tú lm ére teze ttségr 
beszélhetünk-e?

A pedagógiai kutatás által adott válaszokat pedig a következőkben összegzi a könyv.
A tanítási-tanulási folyamatban tudatosan kell alkalmazni az új médiumot. A m édiapedagófli 

eredményeit széles körben ismertté kell tenni, mert ezek segítik a tanárt ezirányú m u n k á j á b a  ^

-  Érdemes a komputerjátékkal foglalkozni, mert sajátosan hatékony eszköz: a tapsztalatszerz
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sajátos formáját biztosítja, emellett a szocializáció új lehetőségeit tárja fel. Az iskola pillanatnyilag 
konzervatív, csak a hagyományos oktatási formákra koncentrál. Pedig neki kellene a computerről 
ismereteket nyújtania, alkalmazását biztosítania, illetve hatásvizsgálatot szerveznie.

A tanulmánykötet érdekes, nálunk kevéssé ismert tárgya, megállapításai, a közös vizsgálati 
eredmények egyrészt vitára sarkallhatnak bennünket, másrészt a hazai vizsgálatok elkezdését 
is ösztönözhetik.

Jürgen Fritz'(Hrsg.) Harci játékokra programozva. A videojáték világképe és képvilága. 
Campus Verlag Bonn 1988. 327. o.

RÉTHY ENDRÉNÉ
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Felhívás gyűjtő- és 
kutatómunkára

AZ EZREDVÉG GESZTUSAI címmel KIÁL­
LÍTÁST ÉS TANÁRI SEGÉDKÖNYVET terve­
zünk, mely a magyarországi személyközi kom­
munikáció évszázadaiból az utolsó száz évet 
vizsgálva bemutatja a hazai társas érintkezési 
formákat és azok rejtett rendező elveit, külö­
nös tekintettel az oktatás és nevelés alkalma­
ira és helyszíneire.

Tervünknek kedvező hátteret ad az a tény, 
hogy az 1996-os Világkiállítás egyik kiemelt 
témája a kommunikáció. A nevelésben a kom­
munikáció minden változata kitüntettet jelen­
tősségei bír. A tanári, tanítói, pszichológusi, 
orvosi, művészi és politikusi pálya olyan szak­
embereket igényel, akik a személyéközi kom­
munikáció területén is nagy biztonsággal mo­
zognak.

Az idevonatkozó szakirodalom hiányos, a 
meglévő könyvek elsősorban amerikai és an­
gol példákat mutatnak be, nem ritkán az azon­
nali haszon, a kedvező üzletkötés érdekében. 
Nemhogy magyar, de még érdemleges közép­
európai ismertetés sincs a témáról.

A Világkiállítás idejére elkészíthető kiállítás 
és tanári segédkönyv létrehozásához kere­
sünk munkatársakat a közoktatás és a felső- 
oktatás szakemberei köréből. Számítunk 
könyvtárosokra, iskolapszichológusokra, szü­
lőkre, a téma iránt érdeklődő néprajzosokra, 
szociográfusokra, fotósokra, filmesekre, újsá­
gírókra, művészekre.

Célunk, hogy olyan -  fényképekkel, video­
felvételekkel, rajzokkal, esetleg élő bemuta­
tókkal illuszttált -  leíró és elemző anyagot 
gyűjtsünk össze, amely alapján kommunikáci­
ós szakkönyv születhet a hazai nevelőképzés 
céljaira. A gyűjtőmunka önmagában is párat­
lan alkalmat kínál nemzeti önismeretünk gya­
rapítására.

Előtörténet:
1991-ben a Művelődési és Közoktatást Mi­

nisztérium pedagógusképzéssel foglalkozó 
osztálya útjára indította a CSOKONAI PROG- 
RAM-ot, mely a közvetítő ember -  s elsősor­
ban a nevelő -  felkészítésének elméleti és 
gyakorlati problémáival foglalkozik. A program 
indulásától kezdve ismerteti a Magyarorszá­
gon elképzelhető formákat, népszerűsíti és 
meggyölerezteti azok legjobbjait Arra törek­
szik, hogy térrel, idővel és személyes hatóere­
jükkel gazdálkodni tudó nevelők állhassanak 
munkába, olyan pedagógusok, akik szakmáju­
kat is magas szinten ismerik.

Ezen programon belül kezdődött meg egy 
TEREK ÉS GESZTUSOK munkacímet viselő 
könyv és a vele azonos témájú kiállítás-sorozat 
előkészítése.

Ez a nagyszabású munka a magyarországi 
személyközi kommunikáció évszázadainak 
bemutatását kezdi meg a néprajz, a történe­
lem, a színháztudomány, az építészet és a 
szociálpszichológia segítségével.

E munka részeként fordulunk most az okta­
tás és nevelés iránt érdeklődőkhöz. Az öt évre 
tervezett akció alapelveinek véggigondolásá- 
hoz több szakterület jeles képviselőit kértük 
fel. Tanácsaik és módosító észrevételeik alap­
ján keresünk további szakembereket és támo­
gató intézményeket a feladathoz.

Az érdeklődőknek szívesen adunk tájékzo- 
tatást a munka állásáról, kérésükre az eddig 
elkészült alapozó bibliográfiát is meg tudjuk 
küldeni.

Jelen felhívásunk az oktatás és nevelés 
gesztusaira (s egyéb metakommunikációs 
elemzésre), valamint tereire összpontosít.

A meghirdetést és folyamatos információt az 
ISKOLAKULTÚRA c. folyóirat vállalja, s a leg­
jobb tanulmányok közzétételéről is ez a laP 
gondoskodik.

A beérkező anyagok feldolgozását terveink 
szerint a Művelődési és Közoktatási M inisztá '

158



HÍREK

rium Közoktatásfejlesztósi Főosztálya biztosí­
tja a Csokonai program 1991-ben megindult 
alapozó munkáira támaszkodva, a Színház- és 
Filmművészeti Főiskola drámatanári osztály­
ának segítségével, és felkért szakemberek 
közreműködésével.

Néhány ötlet gondolatébresztésként:
Elképőzelhetőnek tartunk tanulmányokat, 

fotósorozatokat, videofilmeket például a követ­
kező témakörökben:

1. A nevelés oktatás terei
A gondozásra és tanításra kínálkozó terek 

elemzése, átalakítási lehetőségekkel (lélekta­
ni, pedagógiai, belsőépítészi, építészi szem­
pontokból)

2. A családon belüli nevelés gesztusai
A mai magyar családi ünnepek vagy hétköz­

napok gesztusai, terei az összefüggések 
elemzésével

3. A gyermeki gesztusoktól a felnőttek gesz­
tusvilágáig

4. A gyermeket körülvevő gesztusok a cse­
csemőkortól a felnőttéválásig

5. Érintések az ezredvégen (fotógyűjte­
mény)

6. Az iskolai életben leggyakrabban előfor­
duló vezényszavak, és azokat kísérő meta- 
kommunikatív jelzések

7. A tantárgyspecifikus “gesztusok" (az 
egyes tantárgyak -  testnevelés, ének, kémia, 
földrajz stb. -  oktatásában különösen gyakran 
ismétlődő nonverbális elemek, utasítások, 
közlések

8. Az iskolai tisztségek, funciók, szerepek 
státuszjelző gesztusai, illetve a “másik" vissza­
jelzései, amelyekből a “tisztségviselő" rangja, 
szerepe, státusza a kívülálló számára is nyil­
vánvalóvá válik -  a TANTESTÜLET TAGJAI 
KÖZÖTT: A TANÁR-DIÁK RELÁCIÓBAN és a 
gyerekek mesterségesen szervezett, illetve 
spontán módon létrejött közösségeiben.

9. A magyar iskola utolsó évtizedei a filmmű­
vészet -  játékfilmek, dokumetumfilmek, tévé- 
Produkciók -  tükrében (különös tekintettel a 
nonverbális közlésekre)

10. Ellentmondások a szöveg és a gesztus 
között a tanári munka során -  ellesett és újra 
eljátszott helyzetek

11. Sérült gesztusok -  gesztus-problémák a 
gyógyító nevelésben

12. A szellemi, testi és a “ráruházott” hata- 
lom jegyei

13. A gesztus-szótár hazai használata- stb. 
stb.

Kérjük a kapcsolódni kívánó kollégákat, írás­
ban jelezzék részvételi szándékukat az ISKO­

LAKULTÚRA c. folyóirat címén (1051 Buda­
pest, Dorottya u. 8.).

A jelentkezők javaslatai és kérései szerint 
szervezzük meg a gyűjtőmunkát. Pontos pá­
lyázati kiírást 1992. őszén adunk. Addig írásos 
és személyes információkkal tudjuk segíteni a 
fölkészülést.

MŰVELŐDÉSI ÉS KÖZOKTATÁSI 
MINISZTÉRIUM 

KÖZOKTATÁSFEJLESZTÉSI 
FŐOSZTÁLYA 

ISKOLAKULTÚRA SZERKESZTŐSÉGE

Milyen legyen a Csokonai 
Kollégium?

(A nevelőnek készülő kollégák szakmai há­
lózatának terve)

A Csokonai Programot a kaposvári Csoko­
nai Vitéz Mihály Tanítóképző Főiskola a Műve­
lődési és Közoktatási Mnisztérium Pedagó­
gusképzési és Továbbképzési Koordinációs 
Osztályának támogatásával hirdette meg
1991. február 6-án, a főiskolán tartott pedagó­
giai tanácskozás alkalmával.

E program a nevelőképzés reformját azzal 
szeretné segíteni, hogy a pedagógus mester­
ség gyakorlati elsajátítását szolgálja, feltárva a 
közvetítő ember felkéstítésének elméleti és 
gyakorlati problémáit. Ismerteti a Magyaror­
szágon elképzelhető formákat, népszerűsíti és 
meggyökerezteti azok legjobbjait. Arra törek­
szik, hogy térrel, idővel, s személyes hatóere­
jükkel gazdálkodni tudó nevelők állhassanak 
munkába, akik szakjukon kfvül szakmájukat is 
magas szinten ismerik, hogy segítségükkel 
alkotni és szólni tudó, önmagukat vállaló pol­
gárokat nevelhessünk. A program témaköreit 
és a kapcsolódás módját leíró felhívást minden 
pedagógusképző intézmény megkapta.

A munkához első ütemben 77 intézmény 
illetve szakembercsoport csatlakozott. Az első 
munkaértekezlet 1991 júniusában Kaposvá­
ron, a második 1991 novemberében Debre­
cenben volt. Ez utóbbin egyetemi és főiskolai 
hallgatók is részt vettek, akik azért jöttek, hogy 
a program részeként 1991 júniusában meghir­
detett hallgatói tagozat -  amelynek a neve a 
továbbiakban Csokonai Kollégium -  megszer­
vezésén, működésének kérdésein dolgozza­
nak.

A Csokonai Kollégium a pedagóguspálya 
iránt valóban érdeklődő legkiválóbb hallgató­
kat szeretné összefogni azért hogy szakmai és 
emberi fejlődésüket segítse. Mint fórum alkal-
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más lenne arra, hogy az időszakos találkozá­
sok megteremtésével a különböző intézmé­
nyekben tanuló pedagógusjelöltek

-  közeledjenek egymáshoz az értelmiségivé 
válás szellemében,

-  bemutathassák egymásnak eredményei­
ket, alkotásaikat szakmai munkájukat,

-  megismerjék az egyes intézményekben 
folyó oktató munkát és a kutatási területeket,

-  közreadhassák a helyi hallgatói önkor­
mányzat által szervezett programjaikat.

Ezeket a célokat a felhívást aláíró hat intéz­
mény oktatói fogalmazták meg a hallgatókhoz 
fordulva.

A hat intézmény:
KLTE Pszichológiai Intézet Pedagógiai­

pszichológiai Tanszék, Debrecen
Hajdúböszörményi Óvóképző Főiskola, Haj­

dúböszörmény
Bessenyei György Tanárképző Főiskola 

Pszichológiai Tanszék, Nyíregyháza
Kölcsey Ferenc Tanítóképző Főiskola, Deb­

recen
Liszt Ferenc Zeneművészeti Főiskola, Deb­

recen
Országos Közoktatási Intézet Iskolafejlesz­

tési Központ Iskolafejlesztési Alapítvány, Bu­
dapest

A csatlakozó oktatókkal és hallgatókkal 
együtt folytatódott ez a közös gondolkodás a 
novemberi debreceni munkaértekezleten. Sok 
ötlet elhangzott és sok kérdés megválaszolat­
lan maradt. Elkészült viszont egy tervezet, 
amely a legtöbb gondolatot megpróbálta hasz­
nosítani. Ezt az elképzelést adjuk most közre, 
melyet Huszár Zsuzsanna (Pécs, JKPTE) se­
gítségével Szatmáriné Balogh Mária (Debre­
cen, KLTE) készített.

Várjuk a tervezet véleményezését, és várjuk 
az újabb öteleteket a Csokonai Kollégium tar­
talmi kereteinek végleges megformálásához.

Művelődési és Közoktatási Minisztérium 
Közoktatásfejlesztési Főosztály 

1884 Budapest, Postafiók 1., illetve 
ISKOLAKULTÚRA Szerkesztősége 

1051 Budapest, Dorottya u. 8.

*

Elképzelés a Csokonai Kollégium 
működéséről 

A Csokonai Kollégium épft:
-  az eredeményesen, hatékonyan és élve­

zetesen dolgozó gyakorló pedagógusok meg­

újító törekvéseire,
-  a belső motivációjuk által vezérelt hallga­

tók (jelöltek) azok igényére, hogy a jövőben 
végzendő munkájukhoz szükséges képessé­
geket kifejlesszék, a tanári mesterség fogásait 
elsajátítsák,

- a  felsőoktatásban dolgozó kiképző tanárok 
elégedetlenségére és jobbító szándékaira.

A Csokonai Kollégium célja gyermek- és 
emberközpontú szemlélet kisugárzása és az 
ennek megfelelő, az ember formálásához 
szükséges sokféle módszertani tudás egybe­
gyűjtése és átadása.

A Csokonai Kollégium nem kötődik szorosan 
intézményhez, intézmények közötti szabad, 
önszabályozó szerveződés. Alulról felfelép 
építkezik és a Csokonai Körök megtartják 
módszertani sokszínűségüket.

A Csokonai Kollégium félévenként (éven­
ként?) közgyűlést tart a tanárok és a hallgatók 
azonos arányú részvételével. Ezek a találko­
zások alkalmat adnak a közelesdésre, a kezd- 
ményezések, az információk kicserélésére és 
a közös konzultációkra.

A Csokonai Kollégium működésének keretei
1./ Országos szintű szeveződési formák
2./ Helyi, regionális, vagy egy-egy intéz­

ményben létrejött önszerveződési formák: a 
Csokonai Körök

3./ Pályázatok és jutalmazások
1./ Országos szintű szeveződési formák
a./ Csokonai Alapítvány
b./ Menedzser csoportok: gondoskodik a 

Csokonai Alapítvány működésének pénzügyi 
feltételeiről, támogatásokért pályáz, segíti a 
képzési projektek kidolgozását stb.

c./ Információs Központ: segíti a tanárok és 
a diákok egymásra találását. Számítógépes 
nyilvántartást vezet:

-  a kiképző tanárok adatairól (név, munka­
hely, szakmai profil, milyen tanfolyamokat, ki­
képzéseket indít, hol, mikor)

-  a tanfolymaok, konzultációk, táborok szak­
mai adatairól (ki, mikor, hol, hány fővel, kiknek 
ajánlva a részvételt)

-  a kurzusok, programok közelében ló^ő 
olcsó szálláslehetőségekről (cím, időpontok, 
hány főt képes fogadni, mennyiért)

Az Információs Központ havonta (kéthavon­
ta, félévente?) valamelyik folyóiratban közli a 
legfontosabb informciókat a programokról 
Feladatai közé tartozik a kiadványok, f o r d í t á ­

sok sokszorosítása és azok terjesztése. (Saja 
kiadó alapítása?)

d / A Csokonai Kollégium a Csokonai Mű" 
hely keretei között gondoskodik a képzők, ki'
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képző továbbképzéséről országos és régión­
kénti szerveződésben. Támaszkodik a Csoko­
nai Körök rendszerére és az OKI Iskolafejlesz­
tési Központjára. A Csokonai Műhely egyrészt 
konferenciákat rendez, ahol egymást tanítják 
a tanárok, másrészt kiképzéseket tart meghí­
vott szakemberek segítségével. A régiók köz­
pontjai a nagy iskolavárosok lehetnének, pl. 
Budapest, Pécs, Debrecen, Kaposvár, Szeged 
stb. (a vállalkozók számától függ, hogy hol 
érdemes szervezni ezeket a rendezvényeket).

2.1 Helyi, regionális, vagy egy-egy intéz­
ményben létrejött önszerveződési formák; a 
Csokonai Körök elgondolása

Szerveződhetnek:
-  intézményi központtal,
-  intézmények között egy városban vegy 

régióban,
-  intézménytől függetlenül.
Struktúrája:
-  a diák titkár (szenior), feladata: az igények 

begyűjtése és a szervezés (évente, kétévente 
tisztújítás?)

-  segítő tanár, feladata: szervez, informáci­
ókat gyűjt és ad, pénzt kezel (munkájáért tisz­
teletdíjat kap)

-  diákok
A Csokonai Kör tevékenysége:
-  lehetőséget ad arra, hogy a tanárok bemu­

tatkozhassanak
-  szervezi az összejöveteleket, képzéseket, 

iskolalátogatásokat, táborokat stb.
-  helyi információs bázist kezel,
-  helyeket ad a tanárok Csokonai Műhelyé­

nek,
-  intézmények közötti tanfolyamokat indít 

stb.
M űködhe t
-  tanulmányi év közben
-  nyári táborokban
-  hétvégi rendezvények idején.
3 / Pályázatok és jutalmazások (tervezet)
A Csokonai Kollégium pályázatokat hirdet­

hetne
a./ A kiképző tanárok számára:
Kiképzési tervek elbírálása alapján szakmai 

csoport (kuratórium?) dönt, hogy kinek a kur­
zusát támogatja és fedezi a képzés költségeit 
a hallgatók helyett. Pályázhatnak egyrészt 
személyiségformáló tréningek indításával, 
másrészt speciális tanári képességeket fej­
lesztő csoportokkal, pl. nyelvművelés, dráma- 
pedagógiai módszerek az oktatásban, kreati­
vitást fejlesztő matematika oktatás stb. A mód­
szertani foglalkozássorok szerkezetéül ajánl­
juk: sajátélményű tapasztalás, elméleti isme

retek, szempontvezérelt hospitálás, gyakorlás 
szupervízióval stb. Amelyik kiképző tanár tan­
folyamát a hallgatók kiválónak ítélik, az Csoko­
nai Oklevelet kap és az esetleges kül- vagy 
belföldi továbbképzését a Csokonai Kollégium 
támogatja.

b .l írásos képzési anyagok születésének 
támogatására:

Például pedagógia képességek rend­
szerének kidolgozására, különböző speciális 
képzési segédanyagok kidolgozására stb.

c./ A hallgatók számára:
Akik a pedagógus pályára való felkészülés­

ről vagy annak érdekében dolgozatot írtak. 
Támogatás elnyerése esetén munkájukat elő­
adhatják, publikálhatják, esetleg kül- vagy bel­
földi tanulmányútjukat a Csokonai Kollégium 
fizeti. (Oklevél?) (Évente ? fő részesülhet ben­
ne?)

A Csokonai Kollégium tanítási verseny hir­
detne hallgatók számára a MTV-vel közösen:

Pályázhat minden óvó-, tanító- és tanárkép­
ző intézet nappali tagozatos hallgatója. A pá­
lyázatban közölni kell saját elképzeléseit bizo­
nyos tárgy, anyagrész, projekt oktatására vagy 
valamely képesség fejlesztésére és mellékelni 
kell egy 20 perces (10 perces) videóra felvett 
foglalkozásrészletet. Az elő- és középdöntő­
ben élő órabemutatót kellene tartania pl. vélet­
lenszerűen kiválasztott, megfelelő korosztályú 
gyerekek csoportjának. A döntőt a televízió 
közvetítené (pl. a karmesterverseny mintájá­
ra).

A Csokonai Kollégium által nyújtott elisme­
rések:

-oklevél a diákok által kiválónak ítélet kikép­
ző tanár részére,

-  ajánlólevél annak a kiemelkedő végzős 
hallgatónak, akit a Csokonai Kör tagsága fele­
lősségei mer ajánlani a leendő munkáltatónak. 
Tartalmazza a végzett munkát és azt, hogy 
milyen pedagógiai tevékenység területén ké­
pes a végzett magas színvonalú teljesítmény 
nyújtani. Az análólevelet a diplomakiosztó ün­
nepségen adják át (hitelesítené a szenior és a 
segítő tanár vagy ...?)

-  igazolás minden hallgatónak, aki valamely 
speciális kurzuson részt vett.

A CSOKONAI KOLLÉGIUM hazai hálózatá­
nak kialakítása után egy közép-európai -  eset­
leg Comenius nevét viselő -  nemzetközi kollé­
gium lenne kialakítható.

A leveleket a Művelődési és Közoktatási 
Minisztérium Közoktatásfejlesztési Főosztá­
lyára (1884 Bp., Pf. 1.) vagy az Iskolakultúra 
(1051 Bp. Dorottya u. 8.) címére várjukl
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III. Országos Osztályfőnöki 
Ankét

1992. augusztus 17-21. között rendezi meg 
a KLTE Pedagógiai Pszichológiai Tanszéke és 
a decrecenl Medgyessy Ferenc Gimnázium 
osztályfőnöki munkaközössége a gimnázium 
épületében a III. Osztályfőnöki Ankétot, ame­
lyen négy, egymással párhuzamosan folyó 
továbbképzési programot hirdetnek meg pe­
dagógusok számára.

Program:
A rendezvény minden számára közös prog­

ramjai:
1992. augusztus 17. 10.30: Köszöntő. A 

bevezető előadás
19.00: Állófogadás
1992. augusztus 20. de.: Virágkarnevál 

megtekintése
19.00: Kerti mulatság -  népzenével
1992. augusztus 21. 8.00: “A gyermekköz­

pontú iskola" (Dr. Klein Sándor JPTE Pécs.)
10.00: Plenáris ülés
1992. augusztus 17.13.00 és augusztus 20. 

18.00 közötti időben négy, egymással párhu­
zamosan folyó kiképzési illetve továbbképzési 
programot szerveznek. Ezek a következők:

A. Kapcsolatfejlesztő önismereti játékcso­
port (26 órás tréning)

A résztvevők megismerkedhetnek és önma- 
gukon kipróbálhatják az önismereti játékok 
széles tárházát. A sajátélményeken kívül a 
játékok alkalmazhatóságáról a felhasználás 
feltételeiről és csoportdinamikai alapismere­
tekről is tájékoztatást kapnak.

Vezetik: Dávid Imre és Páskuné Kiss Judit 
pszichológusok (KLTE)

B. Pedagógiai eset- és problémamegbeszé­
lő dramatikus csoport (26 órás személyiségfej­
lesztő csoport)

Minden egyes résztvevő azzal a vállalással 
jelentkezhet a csoportba, hogy egy, a szemé­
lye számára fontos pedagógiai esetről (tanár­
diák, tanár-tanár, tanár-szülő stb.) vagy prob­
lémáról beszámol. A csoport különböző dra­
matikus technikák segítségével ezeken a té­
mákon fog dolgozni. Mindez lélektanilag zárt, 
megfelelő titoktartás mellett, biztonságot nyúj­
tó légkörben zajlik. Cél a résztvevők probléma- 
megoldó képességének, empátiás készségé­
nek erősítése és az önismereti belátásuk mé­
lyítése A folyamatot csoportdinamikai alapis­
meretek megbeszélése zárja.

Vezetik: Győryné Dr. Beregszászi Sára és 
Szatmáriné Balogh Mária pszichológusok 
(KLTE)

Az A. és a B. programokon résztvevők az 
utolsó ülésen megkapják Szatmáriné Balogh 
Mária: “Csoportfejlődés és csoportdinamikai 
alapismeretek” című jegyzetét és a tárnához 
kapcsolódó Irodalomjegyzéket.

C. Tanulásmódszertani ismeretek oktatása 
(26 órás intenzív kiképző tanfolyam)

A jelentkezők megismerkednek a “Tanulás­
módszertan” tanításának szemléletével, a ta­
nulást megalapozű pszichológiai ismeretek­
kel, a figyelmi működés pszichológiai alapjai­
val, a figyelem fejlesztésének gyakorlatával, 
mnemotechnikai eljárásokká. Önmagukon is 
megtapasztalhatják a gyakorlatok hatását, ja­
vaslatokat kapnak a gyakorlatok ütemezésére, 
sorrendiségére. Szó lesz a tanulás és emléke­
zés móködésének pszichológiai jellemzőiről is 
Bemutatjuk a budapesti Alternatív Közgazda- 
sági Gimnáziumban bevezetett és általunk to­
vábbfejlesztett “Tanulásmódszertan” című 
gyakorlatot.

A kurzust Dr. Balogh László és Dr. Tóth 
László “Tehetségnevelés és személyiségfej­
lesztés" című előadása és a hozzákapcso lódó 
gyakorlata, valamint Dr. Klein Sándor “A krea­
tivitás és gondolkodásfejlesztés” című de- 
monstráációja zárja.

A tanfolyam résztvevői megkapják az Altern- 
aktív Közgazdasági Gimnáziumban szerkesz­
tett “Tanulásmódszertan" című tankönyvet és 
Dr. Balogh László: “A tanulási tevékenység 
pszichológiai alapjai” címó jegyzetét, valamint 
a témához kapcsolódó irodalomjegyzéket.

Közreműködnek: Dr. Balogh László és Dr 
Tűth László pszichológusok (KLTE), Szatmári 
Kálmán tanér (MFG), Bói József tréner

D. Értékfeltáró Stratégiák (26 ürás intenzív 
csoport)

Ajánljuk mindazoknak, akiket érdekel, mi­
lyen értékek mentén szerveződik, működik pl 
egy iskola, egy osztály. Hogyan lehet lefolytat' 
ni olyan vizsgálatokat, amelyekkel feltárhetók 
tanítványaink, tanterstületünk értékstratégiá^ 
Milyen értékeket képviselhet egy középiskola

Vezeti: Dr. Szilágyi Klára p s z i c h o l ó g u s  (OKI)
Érdeklődni és jelentkezési lapot kérni a M0 

gyessy Ferenc Gimnázium elmén (4031 De& 
recen, Angyalföld tér 2.) Szatmári Kálmán osZ 
tályfőnöki munkaközösségvezetőjénél lehet

Telefon: 52/28-251, vagy 52/13-326.
A jelentkezési lapokat a gimázium címér® 

1992 május 18-ig kérik visszaküldeni. A bor 
tékra írják rá: OSZTÁLYFÖNÖKI ANKÉT.
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Társasjátékok

A társasjátékok rövid tartalmi leírása:
1. Országok, zászlók, címerek című társas­

játék:
165 ENSZ tagállam szerepel a játékban, 

melyekről alapvető információkat ismer meg a 
játékos, mint például terület, lakosság, fővá­
ros, államforma stb. A játékos formában elsa­
játított ismeretek ma már az alapműveltség 
elengedhetetlen követelményei.

2. Ki a takarékosabb? című társasjáték:
A mai gazdasági helyzethez, annak bonyo­

lultságához igazodva tanítja meg a játékost az 
ésszerű és praktikus gazdálkodáshoz, mely 
olykor még a felnőtteket is komoly próbára 
teszi. Megismerteti az új biztosítási formáktól 
kezdve a jövedelmező tőkebefektetéig, termé­
szetesen olyan eszközökkel, mint kamatszá­
mítás és egyéb matematikai műveletek. 

Országok, zászlók, címerek játékszabály 
A játékot 2, 6 fő játszhatja, minden játékos 

kap egy kirakó lapot és egy általa választott 
bábut.

A játékmező közepénz elhelyezett, az or­
szágok zászlójával és címerével valamint főbb 
adataival ellátott kis lapocskákat kell a sor­
szám szerinti keretbe behelyezni, mégpedig 
olyan sorrendben, ahogy a játékmezőben sze­
replő sorszám szerint lépünk.

A hatlapú dobókocka szerint lépünk a szá­
mozott mezőkön.

Természetesen ha a kiemelt sztámmal jel­
zett mezőbe lépünk, akkor húzunk egy lapocs­
kát, elolvassuk és a sorszám szerinti keretes 
kirakólapra helyezzük. Amennyiben a kiemelt 
számú mezőben állunk és hatost dobunk, ak­
kor a következő számozott mezőre léphetünk. 
A külső körből a belső körbe csak akkor lehet 
belépni, ha az adott körben már minden szá­
mozott mezőbe beléptünk. A játékot az nyeri, 
aki előbb kirakja a lapocskát és a cél mezőbe 
be tud lépni.

Tartozékok:
6 db kirakólap 
6 db bábu
1 db dobókocka 
165 db kirakó kártya
1 db játékmező
Ki a takarékosabb játékszabály 
A játékot 6 személy játszhatja. Kezdésnek 

mindenki 14.000,í Ft-ot, a START mezőn való 
áthaladáskor 10.000, Ft-ot, belépéskor
14.000,-Ft-ot kap a pénztártól.

Vásárlások: csak az 1, 7, 20, 21, 35, 30 
főmezőkben vásárolhatnak 

telket: 70.000,- Ft-ért, 
földszinti lakrészt: 290.000,- Ft-ért, 
emeleti lakrészt: 210.000,- Ft-ért, 
tetőteret: 150.000,- Ft-ért, 
garázst: 55.000,- Ft-ért.
A lakásnyeremény betétkönyveket, letéti je­

gyeket, takarékbetétkönyveket a vásárlásnál 
fel szabad használni. Minden főmezőnek párja 
van, ahol csak a ház részeit lehet megvenni: 
7-4, 21-10, 20-16, 25-33, 1-28, 30-12.

Egyszerre csak két dolgot lehet megvenni. 
A játékosoknak egy gépkocsit is kell venni. Ezt 
a 11-es mezőben tehetik meg.

A játékosok megveheti az alábbi rész­
vényeket:

2 (KŐNYOMAT), a 9 (MAHART), a 14 
(MÁV), a 23 (RENDITE), a 26 (TRENDIMPEX- 
KŐNYOMAT) mezőkben, darabonként 2.000,- 
Ft-ért.

Ahágyszor a többi játékos belelép ezekbe a 
mezőkbe, annyiszor köteles a részvényesnek
2.000,- Ft-ot fizetni. A játék akkor fejeződik be, 
ha valakinek megvan az egész háza + gépko- 
csije és még 40.000,- Ft-ja.

Tartozékok:
1 db játékmező
1 db dobókocka
6 db bábu
48 db szerencsekártya 
35 db 5.000,- Ft-os takarékbetétkönyv 
24 db 25.000,- Ft-os takarékbetétkönyv 
12 db 10.000,- Ft-os letéti jegy 
8 db 50.000,- Ft-os letéti jegy
3 db 25.000,- Ft-os lakásnyeremény betét­

könyv
3 db 50.000,- Ft-os lekásnyeremény betét­

könyv 
20 db 50,- Ft-os,
30 db 100,- Ft-os,
40 db 500,- Ft-os,
50 db 1.000,- Ft-os játékpénz,
6 db CASCO kötvény
6 db Családi Otthon biztosítási kötvény
6 db telek jező lap
6 db szétvágható, színes berendezési lap 

(földszint, emelet, tetőtér, garázs, gépkocsi)
5 db részvényjegy
A társasjátékok megrendelhetők az Iskola- 

kultúra Szerkesztőség címén:
1051 Budapest, Dorottya u. 8. I. emelet 

Tel: 138-29-38, Fax: 118-6384.
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A Pedagógus Szakma 
Megújítása Projekt 

kuratóriumának nyilatkozata
A Pedagógus Szakma Megújítása Projekt 

kuratóriumának tagjai megismerve Mihály Ottó 
1992. március 31-én kelt, az OKI Iskolafejlesz­
tési Központjai munkatársai megbízásából "a 
Pedagógus Szakma Megújítása Projekt pályá­
zatának ügyében” írt nyílt levelének tartalmát, 
valamint a PSZM Programiroda dolgozói által 
közzétett nyílt válaszlevelet, 1992. április 9-ei 
ülésükön úgy határoztak, hogy továbbra is a 
kuratóriumi elnök-Zsolnai József-felkérésé­
nek szellemében folytatják szakértői munkáju­
kat a Pedagógus Szakma Megújítása Projekt 
pályázatára benyújtott pályamunkák elbírálása 
során.

Budapest, 1992. április 9.
A Pedagógus Szakma Megújítása 

Projekt kuratóriuma

ALTERN tűzetek
Az Iskolafejlesztési Alapítvány gondozásá­

ban -  a Projekt-kézikönyv után -  megjelent az 
ALTERN füzetek újabb két darabja:

-  Jena-plan iskolák Hollandiában (szerkesz­
tő: Horváth Attila).

-  Világkerék. Képzőművészeti projektek az 
Iskolafejlesztési Alapítvány gyűjteményéből 
(szerkesztő: Trencsónyi László).

Megrendelhető:
OKI Iskolafejlesztési Központ 

1087 Budapest, Könyves K. krt. 48-52.

Apagyi Mária 
Weiner Leó-díjas

Művészetpedagógiai munkásságáért, élet­
művéért Weiner Leó-djjjal tüntették ki Apagyi 
Máriát, a kísérletező kedvű művészetpeda­
gógust. Szerkesztés és rögtönzés című köny­
vét módszertani kézikönyvként használják 
szerte az országban, ahol az improvizáció, a 
kretivitás és a különböző művészi kifejező 
eszközök egymásrahatása -  komplexitása -  
előtérbe kerül.

Apagyi Mária jelenleg a pécsi Apáczai Csere 
János Nevelés Központ művészeti iskolájának 
vezetője.

A kitüntetés átvételekor az alábbi nyilatkoza­
tot adta a Magyar Rádiónak;

-  Véleményem szerint az alkotó művészet

és a pedagógia művészete, vagyis a zeneta­
nár művészete tulajdonképpen ugyanazt a célt 
szolgálja -  én a tanítást ugyanúgy művé­
szetnek tekintem, mert ugyanúgy egy alkotás­
ról van szó, egy embernek a kibontásáról és 
egy embernek a felépítéséről.... Hallatlanul 
fontosnak tartom ezt az utat, manapság külö­
nösen, mikor változik a világ, és a kultúrára 
olyan kevés időt fordítanak. A tanár szerepe, 
azt hiszem, meghatározó.

-E z  a díj mit jelent az Ön pályáján, vagy akár 
az iskola életében?

-  A munkának egy olyan elismerése, ami -  
remélem -  a fiataloknak is erőt ad saját alko­
tó-pedagógiai munkájukhoz.

A kitüntetettet ezúton mi is köszöntjük.

Kézműves és 
népművész-képzés

Pedagógus Továbbképző Iskola, népművé­
szet-kézműves szak (Bp. XI. Szakasits Á.u. 
55. -  BMK)

Felvételt nyerhet minden pedagógus, aki 
egészséges, bírja a későbbi fizikai munkát és 
vállalja a képzés anyagi- és szabadidős terhe­
it. Képzési idő: 3,5 év

Tanítási rend: évente 160 óra gyakorlat, 70 
óra elmélet + 7-10 nap intenzív alkotótábor. 
Bejáró hallgatók részére heti egy d e., vagy
d.u. gyakorlati foglalkozást és havi két szom­
bati elméleti előadást; a vidéki hallgatók részé­
re havi két szombat gyakorlati- ill. két szombat 
elméleti foglalkozást tartottunk. Részletezve:

Az első három félévben a hallgatók megis­
merkednek a természetes anyagokkal, a kis­
mesterségekre épülő műhelyekkel és a Bau- 
haus-módszer szerint minden műhelyben dol­
goznak 24-24 órát. Megtanulják a természetes 
alapanyagokból készíthető játékok tervezését 
és kivitelezését. A manuális munka mellett -  
szintén műhelymunkával -  megtanulják az 
énekes-táncos és az ügyességi játékokat is.

Elmélet: Néprajz, népművészet, művé­
szettörténet, a játéktanítás pedagógiája és 
pszichológiája.

Szakdolgozatot írnak: “A népi játékokkal va­
ló foglalkozás hatása a... korú gyermek fejlő' 
désére" címmel.

Záróvizsgát tesznek: játékkészítésből, a já- 
téktanítás pedagógiájából és p s z i c h o l ó g i á j á ­

ból.
Részvizsgát tesznek: néprajzból, művé­

szettörténetből.
Szakot (mesterséget) választanak. A hátra­
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levő tanulmányi időben megismerkednek a 
választott mesterség elméletével és gyakorla­
tával, anyag- és számításismeretével, szakraj­
zával.

Záróvizsgát tesznek: mesterségbeli tudás­
ból (elmélet-gyakorlat), néprajzból, művé­
szettörténetből és a mesterség tanításának 
pedagógiájából.

Képzettségükkel taníthatják a játékot minde­
nütt, a választott mesterséget az ált. iskola
9.-10. osztályában; vagy más szakmunkás­
képző iskolában. Ezen felül természetesen 
önálló alkotó munkát is végezhetnek, egész, 
vagy félállásban vállalkozók lehetnek; alkotá­
saikkal megpályázhatják a népi iparművész 
címet.

Tandíj: 20.000,- Ft/év, melyet két részletben 
lehet kifizetni.

Egyéb költségek: tankönyvek, jegyzetek, a- 
lapanyagok. És az intenzív tábor étkezési költ­
sége.

1992. őszétől induló szakok:
I. Textil tagozaton:
-kéziszövő,(gyapjú)
-takács,(vászon)
-  kézi- és gépihímző,
-  csipkeverő- népi szabász,
-  lakástextil készítő,
-  gyermekruhakészítő.
II. Bőrös tagozaton:
-  nyerges és szíjgyártó,
-  bőrműves.
III. Kerámia tagozaton:
-  népi fazekas.
IV. Szálasanyag tagozaton:
-  kosárfonó és kertibútor készítő,
-  nemez készítő.
V. Fás tagozaton.
-  fafeldolgozó (kissé asztalos, kissé ács, 

kissé faragó)
VI. Fém tagozaton:
-  ötvös,
-  kovács.
VII. Egyéb tagozaton:
-  mézeskalács- és tésztakészítő, 
-gyertyaöntő és virágkötő.
Vili. Szolgáltató tagozaton:
-  karbantrató házgondnok,
~ háztartásvezető,
-  gyermekgondozó,
-  házi betegápoló,
~ parkgondozó,
~ panzióvezető.
IX. Mezőgazdasági tagozaton 
~ biokertész.
A mesterségek oktatásához szükséges tan­

könyveket meg Irtuk, ezek részben nyomdában 
vannak, részben Guzsalyas Boltunkban kap­
hatók. Az új oktatási törvénytervezet lehetősé­
get bitosít a 8. osztály elvégzése után a 9.-10. 
osztályra (ne feledjük: az ISKOLAKÖTELES 
KOR 16 ÉV), szakközépiskolára vagy a 6+6 
oktatási formára és ezek keretében mesterség 
tanulására.

Szívünkből-lelkünkből ajánljuk minden Ön- 
kormányzatnak, iskolának, hogy "parkírozta- 
tás" helyett, ami halálos bűn, az értelmes élet 
egyik lehetőségét, ESÉLYÉT kínálja fel a gye­
rekeknek. A 15-16 éves gyerekeket a saját 
jövőjükre kell tudatosan felkészíteni, ehhez 
meg kell velük ismertetni az alkotás gyönyörű­
ségét, a kész munka sikerélményét és ennek 
tudatában a vállalható jövőt.

A pályakezdők speciális szakiskolájának en­
gedélyezett anyagát, egy-egy mesterség kö­
vetelményrendszerét és tematikáját készen kí­
náljuk MINDEN ISKOLÁNAK, aki a fenti mes­
terségek valamelyikét oktatni akarja és annak 
anyagi és műhelyfeltételeivel rendelkezik 
(vagy ki tudja alakítani). Az egy főre eső fejkvó­
tát a minisztérium az önkormányzathoz juttatja 
el. Az iskola engedélyezett anyaga 15.000,- Ft, 
egy-egy mesterség szakanyaga 10.000,- Ft.

A személyi feltételek megteremtéséhez kí­
náljuk PEDAGÓGUS TOVÁBBKÉPZŐ ISKO- 
LÁNK-at, ahol neves művészek, mesterek, 
néprajzosok, művészettörténészek tanítanak, 
képezik ki a népi kismesterségek, szolgáltató 
“mesterségek" oktatóit, tanárait.

A Széchenyi Országos 
Vetélkedősorozat 3. levelező 

forduló 20 pontos esszéi
1. Kossuth a legnagyobb magyarnak nevez­

te Széchenyit, ennek ellenére volt közöttük 
nézeteltérés. Fejtsd ki, mi volt az ellentét lé­
nyege!

A köztük levő ellentét 1941-ben, a Pesti 
Hírlap megjelenése után került nyilvánosság­
ra. Széchenyi a Pesti Hírlapban megjelenő 
Kossuth-cikkekre reagálva íra meg Kelet népe
c. könyvét, mely országos vitát kavart: “Merek 
a nép kedvencével szembeszállni!" Céljuk kö­
zös: Hunnia felvirágoztatása. Széchenyi a pol­
gári felemelkeldést a “kimívelt" arisztokrácia, 
Kossuth nemesi sérelmekre alapozva a nép 
támogatásával akarja elérni. Széchenyi min­
dent a “hideg, józan ész", a mechanika tör­
vényei szerint közelít, míg Kossuth az érzelem, 
“a képzelet és gerjedelmek fegyverével dolgo­
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zik”. Széchenyi szerint hazánk népe "nem vol­
na képes magára hagyatva kormányozni ma­
gát és érni célt”, ezért cipelni kell a német 
terhet, Kossuth viszont ujjat húz a kormánnyal, 
s a “forróvérű” nemzetet “az anarchia süllyesz­
tő örvényébe vezeti". Széchenyi úgy véli, hogy 
“a keleti raj” a polgári átalakulást nemzeti 
sajátosságok figyelembevételével érheti el, 
Kossuth mindezeket figyelmen kívül hagyja a 
fejlett Nyugathoz való feltétel nélküli felzárkó­
zás érdekében. Széchenyi lassú reformokkal, 
tervszerű "hangyamunkával” szeretne célt ér­
ni, Kossuthot viszont nem riasztja a foradalom 
gondolata. Széchenyit foglalkoztatja a nemze­
tiségi kérdés, nem akarja minden áron magya­
rságunkat az országban élő nemzetisége.kre 
erőltetni. “A magyar szó még nem magyar 
érzés.” Kossuthnak az egységes polgári nem­
zetállamról alkotott elképzeése kizárja a nem­
zetiségi kérdés létjogosultságát. A Vita végére 
a pesti ifjúság tett pontot 1848. március 15-én.

"ítéljen állításaimrul a jövendő!” -  írja Szé­
chenyi, mert -  "Élőknek élők közt tökéletes 
igazsága soha sincs.”

Körzeti Általános Iskola, 
Litke

*

1. Kossuth a legnagyobb magyarnak nevez­
te Széchenyit, ennek ellenére volt közöttük 
nézeteltérés. Fejtsd ki, mi volt az ellentét lé­
nyege!

Széchenyi érdemei elévülhetetlenek a re­
formmozgalom elindításában, de az idő egy 
ponton túllépett rajta, és egy radikálisabb re­
formprogramot tett szükségessé, ez volt Kos­
suth programja. Kossuth több lényeges kér­
désben más megoldást javasolt, mint Széche­
nyi.

1./ A jobbágykérdést másképpen kívánták 
megoldani:

K -  kötelező örökváltság állami kárpótlással
Sz -  önkéntes örökváltság
2.1 Kossuth a népképviselet követelésével a 

politikai nemzet fogalmába a népet is be akarta 
vonni.

3.1 Kossuth írásaiban nem tekintette tabunak 
Ausztria és Magyarország viszonyát, támadta 
annak visszásságait, Széchenyi viszont csak 
a Habsburg birodalom keretében tudta elkép­
zelni Magyarország jövőjét.

4 / Más társadalmi réteget szántak program­
juk végrehajtásának irányítójául:

K -  a középnemességet
Sz -  az arisztokráciát

5./ Bár eredetileg mindketten felülről végre­
hajtott refromokkal akarják az átalakulást biz­
tosítani, de amikor más út nem kínálkozott, 
Kosssuth nem riadt vissza a forradalomtól 
sem!

Széchenyi 1841-ben megjelent Kelet népe 
című művében látszólag Kossuth “modorát” 
bírálta, valójában reformrendszerét, forrada­
lom szításával vádolta Kossuthot.

Kossuth Felelet című munkájában bebizo­
nyította, hogy nem akar foradalmat. A kortásak 
zöme a vitában Kossuth mellé állt. Széchenyi 
és Kossuth vitája Magyarország kapitalista 
átalakulásának két lehetséges módja közötti 
különbségekből fakad.

Zrínyi M iklós Á ltalános Iskola, 
Nagyknaizsa

Hírek a megyei pedagógiai 
intézetekből

Győr-Moson-Sopron
Könyvek, oktatást segítő kiadványok 
Tanulási eredmények orosz nyelvből (ált. 

iskola 8. osztály)
Szerk.: dr. Németh Mária 

140 oldal, ára: 100,- Ft 
A kötet kiadásának célja az volt, hogy a 

tanulási eredmények érvényes és megbízható 
megállapításával, a taníthatóság pozitívumai­
nak és kritikus pontjainak feltárásával a szak­
tanárok, a szakmai munkaközösségek számá­
ra értékelhető és felhasználható elemzést ad­
janak közre. Az intenzív mutatók közlésével 
lehetővé válik a közel azonos feltételrenszer- 
ben dolgozó iskolák eredményeinek összeve­
tése, a tanítási-tanulási tevékenység helyi fej­
lesztési irányainak kijelölése. A mérésből le­
vonható tapasztalatok jól hasznosíthatók az 
idegen nyelvek tanításában.

Tanulási eredmények mérése történelem ből 
(középisk. II. osztály)

Szerk : dr Németh Mária 
100 oldal, ára kb 170.- Ft 

A kötet két részből áll:
I rész -  Mérőeszköz a diákok tanulási ered­

ményeinek mérésére
II. rész -  A diákok Széchenyi-képe 
A kötet első része tartalmazza a mérőlapé 

kát (négy ekvivalens varicáció), a javítókulcsot, 
a pontozási útmutatót és a tudásszintmérés 
eredményeinek területenkénti intenzív mutató’ 
it. A mérőeszöz lehetővé teszi az ismétel1 
mérést, a mutatók pedig az összehasonlítás1
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A tanárok számára a kötet tömör elemzést is 
tartalmaz, amely segíti a tantárgyi fejlesztő 
munkát.

A kötet megjelenése 1992. május végére 
várható.

A mérőeszközök az MKM Közoktatásfej- 
lesztséi Alapjának támogatásával készültek.

Kísérletező-fejlesztő Iskolák
Szerk. dr.Németh Mária -d r . Vajthó Erik 

180 oldal, ára 100,- Ft
1990. január 3-5. között
annonhalmán megrendezésre került a kísér­

leti iskolák I. országos konferenciája. E kötet a 
konferencián elhangzott előadásokat, és azon 
kísérleti iskolák annotált bibloigráfiáját, rövid 
bemutatkozását tartalmazza, akik vállalkoztak 
programjuk ismertetésére.

A kötet a Tanterv- és Taneszközfejlesztési 
Tanács támogatásával készült.

Határ nélkül -  Oh ne Grenzen
Szerk.: dr. Bedécs Gyula 

106 oldal, ára 50,- Ft
A kötet a hajdani Sopron vármegye Ausztri­

ához került részének kultúrtörténeti értékeit és 
összefűző szálait magyar nyelven; a magyar 
oldalon maradt részének -  Nagycenk és kör- 
nyékének- értékeit német nyelven mutatja be. 
Az útikalauznak is nevezhető kötet a történe­
lemtanárok újszerű, a helyszínen élményt és 
ismeretet adó továbbképzéséhez készült. Jó 
segítséget ad a diákok tanulmányi kirándulá­
sához. Tanároknak és diákoknak egyaránt 
ajánljuk.

A kötet közös összefogással: Burgenland 
települései önkormányzatai, Győr-Moson- 
Sopron Megye Önkormányzata, a Domus 
Hungarica Alapítvány és az Országos Békata­
nács anyagi támogatásával készült.

Fenti kiadványok megrendelhetők a
Győr-Moson-Sopron Megyei 

Pedagógai Intézet 
(9002 Győr, Pf. 67.

Gerencsér Istvánné) címén 
(tel. 96/22-023).

Hajdú-Bihar
Tanítók figyelmébe!
Megjelent a Számok, műveletek és a való­

ság kapcsolata 1 -2. osztályban című feladat- 
gyűjtemény, melyet Murvai Szilvia tanítónő 
többéves tapasztalatára építve állított össze. A 
6-7 éves gyermekek elemző, analitikus látás­
módjának kialakításához nyújthat segítséget a 
kötet.

Megrendelési cím

D+A Kiadó 
2314 Halásztelek 

Pf. 27.
Továbbtanulóknak
A Kereskedelmi és Idegenforgalmi Tovább­

képző Hajdú-Bihar Megyei Képviselete a most 
végző azon tanulók részére, akik a kereskede­
lem, vendéglátás és az Idegenforgalom iránt 
érdeklődnek, továbbtanulási lehetőséget kí­
nál.

8. osztályt végzettek számára:
ABC-áruházi eladó, papír-írószer eladó, mé­

teráru-lakástextil eladó, zöldség-gyümölcs el­
adó, ital- és büféáru eladó, ételbári eladó, 
közétkeztetési szakács.

A tanfolyam sikeres elvégzése után (ágaza­
ti) szakmunkásképesítést tanúsító bizo­
nyítványt kapnak.

Középiskolát végzettek számára:
Idegenforgalmi, idegenvezetői, áruforgalmi 

(kereskedelmi, vendéglátó és vállakozói szak), 
bolt- és üzletvezetői tanfolyamokon szerezhet­
nek képesítést.

A tanfolyamok ez év szeptemberében indul­
nak, általában 10 hónaposak.

Részletesebb felvilágosítás az alábbi címen 
kérhető:

Kereskedelmi és Idegenforgalmi 
Továbbképző Vállalat 

Hajdú-Bihar Megyei Kirendeltsége 
Debrecen, Péterfia u. 2. 

Tel.: 06-52/19888

Pest
Olcsó szálláslehetőség
A Pest Megyei Gyermek- és Ifjúsági Alapít­

vány kismarosl tábora (2623 Kismaros, Kos­
suth L. u. 16.) olcsó szállásként igénybevehető 
osztálykirándulásokhoz, túrázó, természetjáró 
csoportok számára. A tábor 35 fős (4 db 8 
ágyas, 1 db 3 ágyas szobával), hideg-meleg 
vizes zuhanyozóval, mosdóval és saját főzés­
re igény bevehető konyvhával.

Szállásdíj: 150,- Ft/nap + mosatási költség.
Jelentkezni lehet a tábor gondnokánál:

Galambos László 
2623 Kismaros 

Liliom u. 22.

*

A Pest Megyei Pedagógiai Szolgáltató Iroda 
a HÍRKÖZLŐ-ben "Állást keres -  állást kínál” 
rovatot indít. A hirdetés ára:

20 szóig 100,- Ft + ÁFA,
30 szóig 120,- Ft + ÁFA,
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kerezetett hirdetés 500,- Ft + ÁFA.
A hirdetés szövegét és a befizetett ellenér­

téket igazoló csekkszelvény másolatát kérjük 
eljuttatni minden hó 25. napjáig Farkas Lajos- 
nénak (PEPSZI, 1346 Bp. Pf. 273.).

Szabolcs-Szatmár
A nyíregyházi Jókai Mór Általános Iskola 

Bethlen Gábor Köre nemzetközi Hagyomá­
nyőrző Rajzpályázatot hirdet: Rajta kuruc, raj­
ta! címmel.

Pályázni lehet bármely technikájú, tetszőle­
ges méretű felkasírozott alkotásokkal — 10-15 
éves korig.

Beküldési határidő: 1992. június 1.
Beküldési cím:

Jókai Mór Általános Iskola Könyvtára 
4400 Nyíregyháza 

Színház u. 3.
A beküldött alkotásokból állandó kiállítás 

nyílik, a zsűri által legjobbnak ítélt 15 alkotás 
díjazásban részesül.

Vas
Kiállítás

A szombathelyi Margaréti Utcai Óvoda és az 
Egyházmegyei Diákotthon közös szervezésé­
ben Szombathelyen a Krúdy Gyula Utcai Óvo­
dában és az Eölbey Házban májusban és 
júniusban kiállítást rendeznek azokból az óvó­
nők és óvodásgyermekek által készített játé­
kokból, munkadarabokból, amelyek a kará­
csonyi, húsvéti, pünkösdi ünnepkört örökítik 
meg és szimbolizálják. A játékokat a Krúdy 
Gyula Utcai Óvoda gyűjti be és rendezi meg 
belőlük a tárlatot.

Akiállítás május 15-én de. fél 10-kor nyílik a 
Krúdy Óvodában, majd június 1 -15-ig az Eöl­
bey Házban tekinthető meg.

Nyári munkalehetőség Zánkán
A Gyermeküdülő-centrum Nyelvi Csoportja 

angol és német szakos nyelvtanárokat keres 
nyári, nyelvi szakmai programok megvalósítá­
sához. Az itt végzendő munkáért napi 500,- Ft 
tiszteletdíjat, szállást, s teljes ellátást biztosí­
tanak a feladatokat vállaló szaktanárok részé­
re.

A szaktanár feladatai a következők:
-  napi 4 nyelvi óra megtartása,
-  az adott csoport szabadidős programjának 

szervezése,
-  a csoport felügyelete
Várják olyan magyar szakos kollégák jelent­

kezését is, akik külföldön élő magyar családok 
gyermekeinek a magyar nyelvet tanítanák. 

Jelentkezni lehet:
Gyermeküdülő-centrum, Zánka, 8250 

Tel.: 87/48-440, fax: 87/48-540

Informatika az általános 
iskolában

A Vas Megyei Pedagógiai Intézet gondozá­
sában -  terveik szerint -  1992 májusában 
jelenik meg Kőrösné dr. Mikis Márta: Informa­
tikát tanulok című tankönyve általános iskolás 
tanulóknak.

A tankönyv 9-12 éves gyermekek számára 
készült az általános műveltséghez tartozó in­
formatikai fogalmak elsajátításához, a Nemzeti 
Alaptanterv elemi szintű ismeretanyagának 
megtanításához. Megismertet az információ, 
az informatika fogalmával, rövid történetével, 
az algoritmusokkal, az iskolai számítógép a- 
lapszintű kezelésével. Számos példával, gaz­
dag képanyaggal mutatja be a számítógép 
széles körű, mindennapi alkalmazását. Fel­
adatai gyűjtőmunkára, kiselődások tartására, 
könyvtári búvárkodásra is ösztönzik a tanuló­
kat. A könyvet informatikai kislexikon egészíti 
ki.

A tankönyv az informatikai kultúra gyerekko­
ri megalapozásában segít. Nem kötődik konk­
rét számítógéptípushoz. Az egyes témák iránt 
(pl. programozás, vezérlések, robotika, szö­
vegszerkesztés, számítógépes grafika stb.) 
mélyebben érdeklődő tanulók -  az iskola helyi 
lehetőségeitől függően -  később szakkörön 
vagy fakultáción egészíthetik ki ismereteiket, 
amelyhez újkabb munkatankönyvek, foglal­
koztató füzetek kiadását tervezik.

A szerző jól ismert az informatikával foglal­
kozó tanárok között. Farkas Károllyal közösen 
írt “Játszd el a teknőcöt’’ című könyve úttörő 
kezdeményezés volt a kiskorúak oktatásának 
segítésében. Az az emberközeli szemlélet, 
amelyet képvisel, mindenképpen mintául szol­
gálhat a különböző informatika-oktatási kísér­
leteknek.

A könyv ára kb. 100,- Ft lesz.
Kérjük, hogy megrendeléseiket szíveskedje­

nek az intézetnek megküldeni, ezáltal elősegí­
teni a kiadást.

Cím: Vas Megyei Pedagógiai Intéz©1 
9700 Szombathely 

Hollán Ernő u. 8
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LAPVÉG

A Költészet Napja körül. Vannak problémák, persze. Vannak. Tagad­
hatatlan, hogy az a bizonyos 11-e egy bizonyos személy születés­
napjával esik egybe. Mondhatni, attól eredeztethető. És ezidáig ügy­
ként volt kezelendő. Mostantól, mintha probléma lenne. Részben csak, 
persze, a személy miatt. Mert ugye, ez a József Attila, akárhonnan 
nézve is, kommunista volt. S mint ilyen, manapság hivatalból üldözen­
dő. Ha pedig kommunista és hivatalból üldözendő, akkor a költészet 
napja se van jó helyen. Se lesz jobbon. Egyáltalán, a legegyszerűbb 
megoldás látszódik felmerülni: el kell felejteni ezt az egész költészet­
napi felhajtást. Slussz. Nincs Költészet Napja. Hiszen, mondják néme­
lyek minden erkölcsi és tájékozódási alapot nélkülöző fontoskodással, 
költészet sincsen. Manapság nincsen költészet, régen pedig volt, 
hiszen régen ott volt például Ady, meg József Attila, pardon, javítják ki 
zavart köhhentés kíséretében, ez utóbbi nem volt ott, csak a Rákosi 
meg a bandája tette oda, úgyhogy nem volt ott, na, ki is volt még, szóval 
Radnóti, mert ő mindig kötelező volt az oskolában, s még lehet, hogy 
az a Babits is, meg a Kosztolányi is, de azokat nem lehetett annyira 
ismerni, mert csak egy-két mutatvány-vers volt tőlük, de biztosan csak 
jók lehettek, mert nem voltak kommunisták, bár ez a Babits, meg a 
Tanácsköztársaság, mindegy, szóval volt ez az Ady és hagyjuk a 
többit, ámbátor voltak neki is valami tévtanai a le nem hulló vörös 
csillaggal kapcsolatban, jóllehet szimbolista volt, vagy micsoda, na de 
akkor is, úgyhogy, még az is lehet, ez az Ady se volt, ha tehát nem volt 
még ez az Ady se, akkor, ugyebár, bizonyíthatóan nem volt költészet, 
ahogy nem van ma se, következésképpen a Költészet Napját a József 
Attila-hagyatékkal együtt valami sötét pincébe le lehet cipeltetni a 
ráérős levéltári munkásokkal, oszt akkor nincs gond, nem kell pénz, 
majd a jövő században ismét csinálunk magyar költészetet, ha mái a 
fontosabb dolgokat megoldottuk, vagy eltüntettük a süllyesztőbe, ami­
kor majd végre az igaz magyar hajnal hasad, a miénk, az új, az új.

ZALÁN TIBOR



ÁRA: 200,-Ft

KORMOS

Nem igazán sikeres még ez a mi demokráciánk, sok a félelem. 
Az iskolák, a pedagógusok például félnek az önkormányzatoktól. 
Értem ezt a félelmet, meg nem is.

Értem, mert az önkormányzati törvény valóban alkalmas arra, 
hogy félelmet keltő helyzetet hozzon létre, hiszen az iskola életét 
alapvetően befolyásoló összes döntés laikusok kezében van. Ök 
döntik el, hogy mennyi pénzt szánnak az iskolára, meghatározva 
ezzel a tanulócsoportok számát és létszámát, a tantesületek nagy­
ságái, a pedagógusok bérét, ők döntenek az igazgató kinevezésé­
ről, és folytathatnám a sort. De miért gondolják a pedagógusok, 
hogy az önkormányzatok -  bár pénzügyi szorításban vannak -  
eleve iskolaellenesek?

Nem értem, mert a nagyobb településeken van oktatási bizott­
ság, és a bizottsági tagok főleg pedagógusok. Talán ők másfélék, 
mint a politikai szerepet nem vállalók? Nem hiszem, hogy gondol­
kodásban, pedagógiai minőségben mások lennének.

Más a helyzet a kisebb településeken, ahol kevés a pedagógus 
képviselő, és még oktatási bizottság sincs. Persze tudom, hogy 
rendszerváltás táján furcsa esetek esnek. Tantestületi szavazáso­
kat hagynak figyelmen kívül, egész iskolák válnak régi vagy új 
egyéni sérelmek megtorlásának áldozatává. De vegyük észre: 
mindez csak azért lehetséges, mert a pedagógusok is ragaszkod­
nak a maguk szűkebb körű kis antidemokratizmusához.

Egy településnek, és különösen a szülőknek az az érdeke, hogy 
jó legyen az iskola. Az iskola csak akkor válhat önkormányzati 
köntösbe burkolt egyéni harcok áldozatává, ha nem találja meg 
természetes szövetségesét, a szülőt, aki közvélemény és válasz­
tópolgár. A választópolgár szülők (és nagyszülők) rövid idő alatt rá 
tudnák ébreszteni választott önkormányzatukat arra, hogy nem 
lehet az iskolát tönkre tenni holmi sötét utcasarkon elintézendő 
egyéni ügy miatt. Hogy senki sem önkényeskedhet gyerekeik sor­
sát kockára téve.

Ám az iskola soha nem tekintette partnerének a szülőt, és most 
is azt szeretné, hogy dolgaiba senki ne szóljon bele: se az önkor­
mányzat, se a szülő. Csakhogy ez nem megy Nem lehet demokra­
tikus jogokat követelni magunknak, miközben mástól megtagadjuk.


