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Hogyan tanitsuk meg,
hogy mi a filozofia?

Keresd a koherenciat!

“.. kézre all6 effektus... pél-
daszerlden eldallitja a
"most"-ot.."

“A filozéfia utonlevést je-
lent.”

“A filozéfia léenyege nem az
igazsag birtoklasa, hanem
az igazsag keresése..."

“Mad dogs are dogs.” (Es az
mit jelent, hogy “contain”?)
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CSEREP LASZLO

Motto: “Végtére is — a paralrdzis — minden errél szoma...”
(Esterhazy Peter)

Ami itt kovetkezik, nem az egyetlen valasz vagy
megoldas, hanem széljegyzeteknek sora arrél, amit
s ahogy ismerek (tudok?) a filozéfiardl a filozéfiator-
ténet tobb éves olvasasa utan-kézben.

E dolgozat hogyanja és mikéntje a valasz, s mint-
hogy végletesen szubjektiv, s igy korlatozott, érvénye
annél tdgasabb. Hisz nem o6narckép, hanem annal
tobb, modell kivanna lenni, melynek jelentését to-
vabb bévitené az alkalom, hogy leirom. Sajat vilagom
értelmezése soran fokozatosan kozeltem meg az
altalanost, persze mindez prébalgatas, akar a majo-
mé.

Mddszerem garantaltan Uj, ment ésrégi. Metafora-
kat veszek el§ (sorra leporolom &ket), allegériakat
gyartok, fogalmakat analizalok. Persze nem gondo-
lom, hogy a filozéfia csupan fogalmakbdl valé tudo-
many, igy allandéan uton vagyok.

De tanulhaté-tanithaté-e, elmondhaté-kimondha-
t6-e afilozéfia? A kérdésnél csak a ra adott valaszok
unalmasabbak, ezt is beleértve!

El6feltevésem — minthogy a filoz6fiaban minden
eljaras széllel bélelt, ha nem tekint valamit adottnak
—, hogy lényege megmutathatd, eljatszhat6: probal-
kozas.

Mert mit is jelent tajékoz6dni a gondolatok k6zott?

Azt, hogy hasznaljuk (tanuljuk) a nyelvet. A nyelv-
bél mint alanybdl bontjuk ki a vilagot, az allitast.
Ertelmezziik, magyarazzuk a szdveget, a szavakat,
a fogalmakat. Nem torédiink az universalia-vitakkal,
sem a sense-data elméletekkel, igazsagkritériumok-
kal; analégidkat, szinonimakat keresunk, figurazunk-
etimolégiazunk. “Siker-szavakat” tanulunk, ertelmes
és kevésbé értelmes “beszédlépéseket” teszunk,




HOGYAN TANITSUK MEG, HOGY MI A FILOZOFIA?

“Nem képzelhetink el sem-
miféle abszolit abszolltu-
mot, ami kizarna a tovabbi
miért kovetelését.”

Egy paradigmatikus allegé-
ra 24

Németorszagban a poksza-
basuak kereken 2300 faja
él!

“A szisztematikus filozdéfiai
kutatas szikségképpen me-
tafizikai kutatas.”

Ahol elhallgat a sz, ott a
némasag beszél, ahol el-
hallgat a némasag, ott a Te-
remté beszél. (Oravecz)

“Nem lehetséges értelmes
metafizikai alltas.”

“Micsoda bukas!”

“A nyelv alruhaba oltozteti a
gondolatot.”

y=f(x)

emlékezink. Kézben a nyelvet mint fogalmi halét a
biztonsag kedvéért tobb ponton is rogzitjuk a valé-
saghoz. ‘

Az ember grammatikara képes lény, allttja a Filozo-
fus, s bar teljesen jogos lenne, mégsem kérdezem,
hogy honnan e képesség. (Szokratészis csak annyit
kérdez Menontd/, hogy tud-e a fil gorogil.)

Menrt mit is cs/na/a filozéfus?

Egy magas helyrdl (teoretikus néz6pont) alabocsat
egy fogalomfonalat, s mint a keresztespdk, szovi
halojat. Az elsé fonalak provizérikusak — ha elkésziilt
a md, azokat meg is semmisfti —, de addig bizonyos
fokig hidként hasznalja 6ket, azokon szaladgal, amig
megfelelé teherbirasi szalakat nem készit. Sokféle
halét, sokféle médon lehet késziteni, de ha “ad ma-
gara” valamit a mester, akkor a legm(vészibb kereA-
halot részesiti elényben. Mit sem ér azonban a leg-
szebb halé sem, ha nem lehet vele vadaszni. Ezért
aztan kissé esetlen, s mert nagyon erésre sodort, ol
kivehet§ biztosité fonalakkal rogziteni kell a halét
cserjéhez, fahoz, fiszalhoz. Amd sosem lehet teljes,
hiszen a célszerlen ragadds, de nagyon vékony
zsakmanyejté fonalak szinte lathatatlanok, egyre ta-
gulé kéreik kdnnyen szakadnak. Igy hiaba is lenne a
mester kedvére vald, hogy a halékupola belsejében
ulve gyonyorkodjon a maga alkotta md szépségében,
bizony toldozni-foltozni kell. De nem ez a legnagyobb
baj, hiszen szdvémirigyei folyamatosan termelik az
ujabb fonalnak valét, hanem az, ha tul nagy zsak-
manyt ejt! Ekkor be kell latnia, hogy az a legjobb, ha
onszantabdl elengedi, kulénben 6 lesz az aldozat.

Persze, ha |6l megnézzik, kiderul, hogy a halé
k6zepe eleve ures!

Kénnyen lathaté, mert nem rejté6zkodom, hogy a
nyelv megbabonazott. De hogy is allunk a nyelvfilo-
zoéfiaval?!

Nem a filoz6fusok impotenciajanak nyilt beismeré-
sérél van szé, amikor a nyelv analizisére korlatozzak
vizsgalédasuk korét?

Ugy tesznek, mintha médszerbeli forradalmat csi-
naltak volna, pedig lehet, hogy csak “megkoronaz-
zak" azt a folyamatos hanyatlast, amely a filozéfia
torténetét Anaximandrosz 6ta jellemzi, s mely — He/-
deggersugallata szerint — a nihilizmushoz vezetett?

Csabité lenne ennek bizonyitasa, de helyesen tesz-
szuk, ha e kijelentéseket elutasitjuk anélkil, hogy
megvizsgalnank-fricskaznank 6ket(?). Mert lehet,
hogy a filozéfusnak egyebe sem volt — maradt — a
hosszu Uton, csak a nyelve, az is kilég. Ezért aztan
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CSEREP LASZLO

“Biztosan tudom, hogy a fe-
leségemnek faj a foga.”

A \'\Cmtuas‘)-ﬁ
('O\DPJ"Q ‘,C."*C’C

“Tudta, hogy semmit sem
tud, s ezért minden egyes
embert6l megkérdezte, mit
tud?”

“Ami engem illet, ha a raja
maga is elzsibbad, amikor
masokat elzsibbaszt, akkor
hasonltok hozza; ha pedig
nem, akkor nem.”

“Ez a te vilagod! Ez aztan a
vilag!”

“Szokratész! Zenélj!"

azt alltja, hogy a filozéfiai problémakat csak ugy
lehet megoldani, ha létrehozunk egy megreformailt,
formalizalt Uj nyelvet, vagy a jelenleg hasznalt nyel-
vunkrél tudunk meg egyre tobbet, s jutunk el a hét-
kdznapi ember természetes (6, jaj!) nyelvéhez. Nem
a Céh hirének megcsufolasa ez?

Mert hova vezethet az, ha mindent elismerunk an-
nak, aki fzgja, hogy “itt egy kéz van"? Hogyan cafol-
hat az egy filozéfiai allitast, ha megmutatjak, hogy
szemben all a természetes nyelvvel? Ki meri azt
allftani, hogy b/iztosantudja, és egyaltalan mit tud?

Nem, nem. Ez nem a székratészi attitGd. Eppen
ellenkezbleg. Nemtudas és nemtudas kozott ugyanis
nagy kiulénbség van.

De essiink tul rajta, és nyiltan és becsuletesen
mondjuk ki — tudvan, hogy sokakat, akik mas allas-
ponton vannak, masképp vélekednek, irrital —, hogy
szamomra SZokratész a filozéfus és a székratizmus
(van ilyen?) a filozéfia. Persze, hogy mi a filozéfia és
ki a filozéfus, azt nem tudom.

Es mégis, kinek a Szokratésze? Platoné vagy
Arisztophanészé, Nietzsche vagy Horty, netan Ddr-
renmatt Szokratésze ? Egyik sem, s6t még tobb, az
enyém: a Tanitdmester Szokratész.

Mert miben is all Szdkratész“mbdszere”?

Abban, ahogyan nem all, mert félényes és semmi-
bevevd arccal jarkal a vilagban, az életben, s kdzben
beszélget, kérdezget, fecseg. Mert nyelvi-logikai ha-
|6jat radobja partnerére, akinek aztan lelkét, nyelvét
megbénitja, mint a zsibbaszté raja, hogy azt sem
tudja, mihez fogjon. Egy fogalmat, egy sz6t sem hagy
ugy, ahogy az van: egy lépés vissza, amelybdl ered
és egy eldre, amely felé torekszik. Latszdélag a leg-
egyszerdbb dolgokat kérdezve teszi “nincstelenné”
tanitvanyat, rabizonyitva, hogy semmit sem tud. De
ez a “nemtudas' nem buta, nem egy ezoterikus nyelv
ismeretének hianyabdl fakad. Az 6 beszédmaddja,
nyelvmivészete nem pusztan technika, a tars nem
felesleges bélogatd Jancsi. Mint kései terapeuta (filo-
z6fus?) kollégai, 6 is felszinre hozza a problémakat —
leginkabb ott, ahol nem is varnank —, de elsésorban
nem azzal “gyégyit”, hogy feloldja, inkabb azzal,
hogy kimondja, kimondatja azokat. Megerdsh és 6va-
tossa tesz, filoz6fusként az észhasznalat maximaja-
rol sz6l, de gyanakvéva is tesz az olyan filozéfiaval
szemben, amely nem onkritikus, s amelyik nem érti a
zenet!

Hat akkor hangoljunk, s hangol6édjunk ra a szokra-
tészi szemléletre, mely a megismerés gyonyorének
és az életoromnek egészen uUj formajat kinalja gyo-
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gy ité balzsamul!

Ez persze nem térténeti iras. Ugy szerettem volna
beszélni, mint egy filozéfus, de attdl félek, hogy csak
magamrol tudtam, s ez nevetséges. Nevetséges,
mert mindez egyszerre bizonytalan és nagyszijd,
tuads szeretne lenni, de csak vé/emény marad.

“~ Ugy latom, Sz6kratész, nagyszerden fogalmaz-
tad meg ezt a valaszt.

— Alighanem azért, mert a te széjad ize szerint
fogalmaztam meg."




A torténelem a jelenig tart

Beszélgetés Gerd Anardssal es Gergely Anarassa/
KOJANITZ LASZLO

A Arendszervaltassal kapcsolatban sok sz6 esett mar a térténelemtanitas meguji-
tasanak a fontossagarél. Ugyanakkor ezek a vitak altalaban csak egyes torténelmi
események, korszakok atértékelésére, kihagyasara vagy Ujra térténd tanitasara
vonatkoztak. Kevesebbet hallani arrél a kérdésrél, hogy egy pluralis, demokratikus
tarsadalomban hogyan kell megvaltoznia a torténelemtanitas funkcidinak, illetve a
mai magyar viszonyok milyen feltételeket kinalnak ezekhez a valtoztatasokhoz.

Mivel ez az év sem telt el anélkiil, hogy vitat ne kavart volna egy olyan gimnaziumi
tankoényv, amely a 45 utani eseményekrél készilt, arrél kellene el6szér beszélnink,
hogy milyen problémékkal kell szamolni akkor, ha a térténelemtanitas egészen a
jelenkorig tart.

Gergely Andrds. A torténelem a jelenig tart. Ezt azért szeretném hangsulyozni,
mert régebben a tankényvek a jovével fejezték be. Aszocializmus lendiletesen éplilt,
az utolsé fényképek épitkezéseket mutattak. A tankdnyvbeli torténelem nem allt meg
a jelennél, hanem a jovébe vetitette végcélként a szocializmust és a kommunizmust,
és ahhoz mérte az eddigi torténelmi folyamatokat. Nagy szemléletbeli valtas kovet-
kezett be azzal, hogy a térténelem most a jelennel ér véget, és a jelenbdl kiindulva
tudjuk rekonstrualni a multat. A torténelemkonyv Ggy ér véget, ahogy még nagyszu-
leim koraban, amikor az |. vilaghaboru idején a konyv befejezése arrdl irt, hogy
“1914-ben kitort a haborl, és reméljiuk, hogy ez a haboru még 6felsége, |. Ferenc
Jézsef kiraly dics6séges uralkodasa alatt gy6zelmesen befejezddik.” Tanitottak ezt
egy 1916-ban kinyomtatott kdnyvben. Természetesen annyira friss soha nem lehet a
torténelemoktatas, hogy az utolsé éveket is bemutassa. Ezt sehol a vilagon még
technikailag sem tudjak megoldani. Kell tehat valamilyen térténelmi cezurat talalni,
ameddig a torténelmi oktatdas nyomon koveti az eseményeket. Ennek szerintem
1988-ig vagy 1990-ig, a szabad valasztasokig kell tartania, barmennyire is nehéz ezt
jelenleg megcsinalni. Es pedig azért, mert ekkor kezd6dott Magyarorszag jelenkora.
A jelen, amelyben éliink, amely mar nem tananyag, amelyrél az Gjsagolvasénak mar
nem kell tanitani. Kett6s nehéz feladat el6tt all a torténelemoktatas. A torténelem
jelenben torténd befejezése ideoldgia mentesitést is jelent természetesen. Masrészt
meg kell irni az 50-es évektdl a 90-es évekig tarté id6szak eddig még j6szerével
megiratlan torténelmét. (Azt, hogy szemléletben mit kivan a mai kor a térténelemta-
nitastél, késébb fejteném ki.)

Geré Andras.: Természetesen minden azon mulik, hogy fogjuk fel részben a torté-
nelmet, részben a torténelemoktatast. Azt gondolom, maradva a masodik probléma-
nal: a torténelemoktatas nem mas, mint a térténelemtudomany eredményeinek a
diakok életkori és intellektualis fejlettségének megfelelé kifejtése, rendszerezése.
Ebbé| kévetkezéleg az, hogy meddig tart a torténelem a torténettudomanynak és az
-oktatasnak egy k6zos problémajat kell hogy jelentse. Gergely Andrassal ellentétben
azt gondolom, hogy bizonyos szempontbél mindig konkrétan kell meghatarozni, hogy
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A TORTENELEM A JELENIG TART

meddig tart a torténelem. Hadd jegyezzem meg, hogy 1867-ben amikor a Magyar
Torténelmi Tarsulat a Szazadok cimd folydiratot létrehozta, a szerkeszt§ bizottsag
ugy dontott, hogy 1723 utani eseményekrél sz616 cikkeket nem kdzdlnek le, mert azt
mar nem tekintik torténelemnek. Akkor nagyjabél a 150 évnél régebbi korokat véltek
olyannak, amiket elfogultsagtol mentesen lehet studirozni. Ez ma mar természetesen
atavisztikus allaspont, ugyanakkor én azért 6dzkodnék attél, hogy a jelenig nyuléan
értelmezzem a dolgokat ugy, mint torténelem. Azt gondolom, hogy egy olyan id6szak
utan, amikor a torténelemrél valé allasfoglalas sok esetben nem a szabad vélemény-
nyilvanitas kérdése, hanem egzisztencialis kérdés volt, ma még fennéll annak a
veszélye, hogy sokak agyaban a kézelmultrél vallott vélemény tovébbra is politikai
értelemben stigmatizald, vagy elényt biztosité magatartasként jelenhet meg. Kézos
dontés kérdése, hogy hol huzzuk meg azt a bizonyos hatart, 1948-nél-e példaul, vagy
1956-nal. Ami utana jon, azt persze valahogy tantani kell. De, mivel itt mar a
tudomanytél idegen szempontok is szerepet jatszhatnak a kérdések megitélésében,
én ugy gondolom, hogy nem abban az értelemben vett torténelemként kellene
tanitani, ahogy az el6zé korokat. Lehet ezt akar a kozelmult tarsadalomismeretének
Is nevezni. Mindenesetre egy olyan format kellene talalni, ahol a gyereknek nem kaell
arrél szamot adnia, hogy példaul 56 micsoda, mert lehet, hogy a szamadas soran az
anyjaval meg az apjaval keril konfliktusba, avagy egy éppen hivatalos kurzussal.
Etekintetben mindegy, hogy én minek gondolom 56-ot, egyszerlden pedagdgiailag,
vagy ha ugy tetszik demokratikus alapallasbél ugy gondolom, hogy azokban az
esetekben, amikor a vélemény értékvalasztas kérdése lehet, s politikai stigmava
valhat, nem beszélhetunk torténelemrdl.

Gergely Andras. Az allaspontunk kulénbsége nagyon markans médon megjelent,
mert Geré Andras konzervativ médon 45-nél befejezné a torténelemoktatast. Szerin-
tem pedig oktatni kell akkor is, ha a térténettudomany valéban gyenge még, és
gyenge marad még sokaig, f6leg ami a 80-as évek torténelmét illeti. Azok a célok,
amelyeket a tarsadalom megfogalmaz a térténelem tantarggyal szemben, ezt feltét-
lenul megkovetelik.

Most egy masik megjegyzést tennék, amiben talan egyet fogunk érteni. Nevezete-
sen, valamit tanitani kell a jelenlegi strukturardl is. Ez nem térténelem, de a magyar
alkotmanyossag alapintézményeit, mikodési rendjét mar az altalanos iskolaban meg
kell tanitani, mert az emberek j6 része altalanos iskolai tudassal szerez valasztéjo-
got, s6t nem Kkis része nyolc altalanos nélkil. Tehat: meg kell tanitani azt, hogy mi a
koztarsasagi elnok, hogy ki a miniszterelnok, hogy mit csinal az alkotmanybirésag,
mit egy frakcié. Ezeket a fogalmakat valamelyik altalanos iskolai targyba be kell
venni, lehet ez a 8.0sztalyos torténelem tantargy masodik féléve is , de mar nem mint
torténelem. A lényeg nem ez, hanem, hogy be kell emelni ezt az ismeretet a magyar
oktatasi rendszerbe. Régen ezt biztosftotta az Un. alkotmanytan. A Rakosi-rend-
szerben ezt megszintették, mert erre akkor értelemszerien nem volt szikség. Ma
ujra égetSen szikség van ra. Enélkil az emberek nem igazodnak ki a kdzéletben,
hiszen maguktél ezeket az ismereteket nem tudjak megszerezni. Nagyon rosszak a
személyes tapasztalataim az emberek ilyen jellegd tudasarol.

Geré Anadras. Azt hiszem abban nincs vita koztunk, hogy tanitani kell az elmult
negyven évet, — bar tudjuk, hogy ez nem is pontosan negyven. Tanitani kell ezt az
id6szakot, de én azt gondolom, hogy ez nem abban az értelemben térténelem, ahogy
az el6z6 korszakok, és ezt valamiképpen -esetleg egy kulon elnevezéssel- a tanu-
l6kkal is tudatositani kell. A masik, amit nagyon fontosnak gondolok, hogy mindez ne
szamon kéréses forméban torténjen. Tudniillik a torténelemnek egy nagyon sajatos
eleme , hogy ebben a targyban nem valik el egymastél — barhogyan is szeretnénk ezt
—atény és annak az értékelése. Példaul azt mondjuk, hogy oktéber 23-an |6vold6zés
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volt a Radié elétt. Ez egy tény. De azonnal kivanja az értékelést. Mig azt, hogy a
neutrino hogy viselkedik az atommagban nem biztos, hogy értékelnunk kell. Mas a
dolog jellege. A térténelemnek ez a sajatsaga valhat veszélyforrassa, ha szamonke-
réses formaban tanitanank az utdbbi évtizedek torténéseit. Ezzel rontanank esetleg
annak esélyét, hogy a magyar tarsadalomban é16 stigmatizalé torténelmi fébiak
oldédhassanak és megszlnjenek a demokratikus viszonyok hatasara.

Gergely Andrds. En forditva gondolom. Pont azért kell tanitani miel6bb és viszony-
lag széles kérben, hogy ezeket a gércsoket oldhassuk. Gondolok példaul arra, hogy
nem az utolsé negyven, hanem lényegében az utolsé 6tven év térténete volt tabu.
Tehat a holocaust j6szerivel nem szerepel az iskolas kdnyvekben: emlitve van, de
minden kézelebbi targyalas nélkiil. Es az, hogy nemzedékek felnéttek ezen ismeret
nélkul, ez elvezetett bizonyos mai problémakhoz, amelyek a tarsadalomban megje-
lennek. Utalok mondjuk a volt NDK-ban és a volt NSZK-ban fellelhet6 mentalitasbeli
kiulonbségekre, amelyek az ifjisagot jellemzik, és amelyek nem utolsésorban az
el6bb emlitett okra vezethetdk vissza. Geré Andras aggodalmait annyiban osztom,
hogy a tankényvek tartalma nagyon nehéz kérdés. Atankényvek ideoldgikus felhang-
jai, ha ugy tetszik, mindig az allamhatalom kézremikodésével nyernek jovahagyast,
és ez bizonyos veszélyeket magaban rejt. Fokozottan érvényes ez a kézelmultra.
Tehat megtorténhet, hogy az allamhatalom a kivanatosabbnal tébb ideologikumot
szeretne latni, er6sebb hangsulyokat, és kétségtelen az is, hogy a pedagogus
tarsadalom még nem elég szervezett ahhoz, hogy ezzel szemben — ha kell — passziv
ellenallast tanusftson. Ugy, mint péld4ul a Bach-rendszer koraban, amikor egy alka-
lommal tanfeliigyel6 jott német nyelvtanitast ellendrizni Debrecenbe. Megddbbenve
allapftotta meg, hogy “Tanar ar, az 6n gyermekei — mondta — nem tudnak egy szét
sem németil!” “Bizony nem, és amig én itt vagyok, nem is fognak!" — volt az
ontudatos valasz. Ez akkor hozza tartozott a nemzeti ellenallashoz.

KA pedagdgusok batorsagat az talan novelhetné, ha az allampolgari magatartas-
hoz szikséges jelenismeret és az értékelés szempontjabdl is mar biztosabban
megiélhets 45 elétti torténelem kozé esé idéket bizonyos fokig megkulonboztetnénk
mindkett6tél, és valahogy ennek a nyitottsagat és a hivatalos pecséttél valé mentes-
ségét a tanarok és a diakok is érzékelnék.

Gergely Andrds: gy azon a ponton dobom oda a legnagyobb szabadségot a
tanarnak, ahol a legképzetlenebb. Hiaba mondana barki, hogy itt nincs tananyag,
tankonyy, tessék szabadon oktatni!

K- Nem ilyen médon értem, hanem ugy, hogy a szamonkérés kevésbé lenne
hivatalos, pl. az érettségibe nem kerilne bele. Atények megismeréséhez és értelme-
zéséhez pedig készilnének anyagok , de ezeket senki nem értékelné tul annyira,
hogy minden sorukat kényesen vizsgalgatna attdl tartva, hogy azok jévatehetetlen
torzulasokat okozhatnak az ifjusag torténelemszemléletében, vagy esetleg valame-
lyik politikai part belpolitikai helyzetét kedvezden befolyasolnak..

Gerd Andrds. En azt gondolom — kicsit persze mondogatva a magamét —, hogy
ennek a kommunista hatalomatvételtél a rendszervaltasig terjedé idészaknak az
iIskolai oktatasa csak egy diszkussziv, megvitaté formaban képzelhetd el. Szakmai
alapon is ezt mondom, ti. nemcsak a tanarok, hanem a torténész szakma is e
korszakot tekintve a legképzetlenebb.. Ha Magyarorszagon meg akarod mondani,
hogy az 50-es években kb. hany embert ért méltanytalan sérelem, egyetlen egy
adatot talalhatsz: Berecz Janos adatat, amit senki soha nem kontrollalhatott, de amit
mindenki idéz. Nincs mas. Elemi dolog lenne, hogy lennének forraskutatasok és
hozzaférhet6ek legyenek a dolgok. Persze az is kozrejatszik ebben, hogy a 48 utani
idészakot csak az kutathatta, akinek erre hitbizomanya volt, tehat kvazi eleve lojalis
volt. A masik pedig, ami nagyon-nagyon fontos — és ez egy vadonatuj jelenség volt a
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kommunista éraban —, hogy maguk a minésitések is torténelemmsé valtak. Tehat az,
hogy a kommunista éra 56-ot ellenforradalomnak tanftotta, ez nem egyszerien egy
mindsités volt, hanem a Kadar-rendszer alapveté legitimaciés mechanizmusahoz
tartozott. Nekem tanitanom kell azt, hogy ezt ellenforradalomnak tartottak ahhoz,
hogy elemi szinten meg tudjam érteni a Kadar-rendszer onigazolasi szerkezetét.
Mindezeket a példakat annak igazolasaul hoztam fel, hogy ezt a korszakot csak egy
diszkussziv jellegben tudom elképzelni az iskolaban. Tehat vannak segédanyagok,
adott esetben forrasésszeallitas is, hogy mit mondott Nagy Imre valamire, mit mon-
dott Révai J6zsef, Rakosi Matyas. Ezekkel csak azt lehet csinalni, hogy egy disz-
kusszié folyjon arrél, hogy ki, minek lat valamit — a gyerekek szintjén persze —
szamonkérés nélkul. Addig, amig korrekt szakmunkak fognak a rendelkezésiinkre
allni, kialakulhat egy jellegében is olyan tipusu targy, ahol nincs is értelme a minisz-
tériumi beleszdlasnak, mivel egy diszkussziéba nem lehet beleszdlni.

Gergely Andras. Itt megint oda érkeztink el, hogy ez a modern médszer sajnos a
jelenlegi tanarainkkal nehezen vezethetd be. Természetesen ezért mi, egyetemi
oktatok is felel6sek vagyunk, mert bar mindig batoritjuk tanftvanyainkat a vitara, de
még az egyetemi oktatasi médszereink sem tartalmaznak ilyen diszkussziv eleme-
ket. Tehat nem sugallja azt a modellt a hallgaték szamara, hogy értelmezzenek
forrasokat és batran vitatkozzanak. Az a dologban a nehézség, hogy egy olyan
képzésd tanari karunk van, amelyik a matematikahoz hasonlé médon végsé igazsa-
gokként kozvetitett anyagot kapott. Persze van azért néhany alapveté igazsag, amit
igazan nem kell megkérddjelezni. Mondjuk ha Haynau és Kossuth kozott kell valasz-
tani 48-49-ben, 100 év 6ta a magyar torténetiras allaspontja ebben nem valtozott. De
hianyzik az a rugalmassag, hogy tébbféle nézet is élhet egymas mellett torténelmi
folyamatok megitélésében, és ebben lehet valasztani, mert a kilonb6zé értékrend-
szerek alapjan eltérhetnek a valaszok egymastdl. A torténelemoktatasban ilyen
mindségi fordulat nem kovetkezett be, mert a torténelem a legérzékenyebb ideologiai
tantargy az iskolaban. A hires “tankényvhaboru” az 1980-as években az iroda-
lomtankdnyvek koril jellemzi a hazai felfogast az ilyen fordulatokrdl. A vitat az
robbantotta ki, hogy az irodalomoktatasban megkisérelték ezt az értékkézpontu
oktatast bevezetni: vagyis hogyha valaki Petéfit nagyon szereti, az még nem érveny-
teleniti Vorosmarty koltészetét, attél Vorosmarty is nagy kolts, s a kettét is egyutt
lehet szeretni. Ezt az oktatasi mddszernt 6riasi vihart kavarva az irodalomoktatas
kezdte bevezetni, de érdekes mdédon nemcsak a konzervativ er6k, hanem a tanarok
ellenéllasaba is beleutkozott. Nehezen tudtak ezt a valtast feldolgozni, mert 6k az
irodalmat olyan médon tanultdk meg, hogy az irodalom is fejl6édési folyamat: Petdfi
kinyuijtja a kezét Vajda Janosnak, Vajda Janos pedig Ady Endrének, mert Vajda Janos
“hid Petéfi és Ady kozott". Utana jon Jozsef Attila, és ezzel véget ér a kdltészet.
Nagyon nehéz volt nekik ezt a valtast megtenni, és részben még ma sem tették meg.
A torténelemben is mindenképpen hosszas folyamattal kell szamolnunk. Ennek az
egyetemi képzésben kell megindulnia, és az egyetemi képzés nyoman a kozépiskolai
tanarok 0j rajait kell ahhoz kibocsatani, hogy érdemi valtozas kdvetkezzék be.

K- A tanarok megfelel6 megkésziiltségének a hianyan kivil egy ilyen tipusu torté-
nelemoktatasnak akadalya lehet a mashoz szoktatott tarsadalmi kérnyezet ellenalla-
sa is.

Gerd Andras. Itt van az az alapprobléma, amely a bevezetében emlitett masodik
kérdésedhez kotédik. Gergely Andras is részben utalt mar ra. Arrél van szé, hogy a
kommunista id6szakban az iskolat, és azon beliil is a torténelmet kiemelkedSen ugy
hasznaltak, mint ideoldgiai eré6szakszervezetet. Nem egyenld intenzitassal, mert
nyilvanvalé, mas volt ennek az intenzitasa az 50-es években, mas a 60-as, 70-es
években, de az iskola mégis egy ideoldgiai er6szakszervezet szerepét is betdltotte,
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és ezen beliil ezeknek az ideologikumoknak a rohamcsapata déntéen olyan targyak-
ban 6ltott testet, mint a torténelem vagy a vilagnézetink alapjai, hiszen voltak ilyen
pszeudotargyak is. De a torténelem ebben kiemelked§ szerepet jatszott. A torténe-
lemtanitas ti. arra szolgélt, hogy legitimaljon egy |étezd rendszert. Azzal, hogy
demokrécia van, értelemszer(den a legitimacionak ez a szerepe objektive megszuint.
Négyévenként ismétl6ds szabad valasztasok fogjak — reményeink szerint — legitimal-
ni a mindenkori politikai er6ket, tehat nem a térténelemmel kell igazolni magukat.
Ugyanakkor ez nem jelenti azt, hogy a térténelemnek mint dnigazolasnak a felhasz-
nalasa kiveszett volna, s6t az a gyanum, hogy egy kései reflexként megjelenik a mai
akaratokban és szandékokban is — részben a végrehajté hatalom oldalarél, részben
pedig azoknak az oldalardl, akik (és itt dontéen az egyhazra gondolok) visszakapva
az iskolaikat, térténelem-pszicholégiailag érthet6 médon, de mégis kompenzaini
akarnak. Tehat megprébéljak egy idénként tulfuttatott hegemdniaigénnyel érzékeltet-
ni azt, hogy nekik joguk van a léthez. Ezt ma mar egyébként egyetlen j6zan ember
nem vonja kétségbe, de annyi elnyomatas volt az osztalyrészik, és annyira kihazud-
tak 6ket a térténelembdl, hogy most beindult egy ellenfolyamat is. Ugyanez megvan
a kozoktatasi végrehajté apparatus részérél is, amely nem tud igazan demokratikus
mddon viszonyulni egyelére még ehhez. Nem bizik valahogy abban, hogy a térténe-
lem mint legitimacié elvész, és megprébalja a térténelmet tovabbra is legitimizald
funckiéban hasznalni. Ennek a jele szerintem az, hogy pedans médon megprébal
belenyllni egy tankonyvi szovegbe, megint csak azzal az igénnyel, hogy végsé
igazsagokat kozoljon, de immar az Gj hatalom szemszdgébdl. Pedig az egész
aktusnak mar nincs értelme ebben az uUj politikai helyzetben. A torténelem viszont
megdrzi azt a funkcidjat, hogy ismeretet, tudast adjon a multrél, hogy a nemzet
emlékezetét ébren tartsa. Sok olyan funkciét, ami kulturakozvetitd, szocializalé funk-
cid, de eltinik a kdzvetlen politikai funkcidja. Ezt szerintem sokan még nem veszik
tudomasul, és egy régi korra kompenzatorikusan reagalva viszik tovabb a korabbi
torzult reflexeket. Ez a veszély szerintem az, ami keresztbe tehet annak, hogy rovid
idén belul Magyarorszagon egy normalis torténelemoktatas kialakuljon.

Gergely Anadrds. A kérdést én egyszeribben fogom fol, és nem veszélyekben
keresem a feleletet, hanem abban, hogy milyen hianyok vannak. Nézzik elészér, hol
nincsenek: elég j6 az iskolarendszer alapjaban. Mindenki elismeri a torténelemokta-
tas fontossagat, senki nem akarja az éraszamot visszaszoritani. (Mértéken tul nével-
ni sem akarjak.) A torténelemoktatas technikai-targyi ellatottsaga szintén nem rossz.
Az egyetemes torténet és magyar torténet aranya szintén nem tekinthetd helytelen-
nek. A magyar tarsadalom torténelmi alapmdiveltsége szintén nem tekintheté rossz-
nak nemzetkdzi 6sszehasonlitasban. Ahol a problémat |latom az az, hogy a térténe-
lemtanarok képzettségi hianyossagai mellett a szakma, pontosabban a tudomany
éppen az utolsé évtizedekre vonatkozéan nem tud annyi anyagot szallitani, amelybdl
egy tankdnyviré vagy egy torténelemtanar épitkezhet. Tehat itt a szakmanak ériasi
bepodtolnivaléi vannak és a torténettudomanyi szakma — lassu szakma. Ha ma
megnyilnak a levéltarak, az elsé monografiak megjelenéséig — a nyomdai atfutast is
figyelembe véve — 5-6 évnek kell eltelnie. Nehezitheti a helyzetet az, hogy Uj nem-
zedék fog ebbe belekezdeni, mert nem varhatjuk mar el, hogy a képzett 40-50 éves
kutaté otthagyja mondjuk a XVIII-XIX. szazadot és atmenjen a jelen tanulmanyo-
zasara. Egy fiatal, kutatéi tapasztalatokkal nem rendelkezé csoport fog elSlépni,
ezért az elsé eredmények is problematikusak lesznek. Tehat szadmolhatunk azzal,
hogy hosszu évekig dr keletkezik nemcsak a torténelemoktatasban, hanem egyalta-
lan a tudomanyos piacon. Még sokaig aluljaréi-ponyvaszinten fogjak a magyar
torténelembél targyalni azt, hogy mit mondott Kadar Janosnak Hruscsov, — mert nem
tudjuk, hogy mit mondott, és egy torténész felel6sséggel egyelSre errél még nem
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nyilatkozhat. Itt van tehat a nagy hiany, amely az oktatast elbizonytalanithatja.
Egyébként, ha most a térténelem targyat 6sszevetem a tobbi tantarggyal, akkor azt
mondhatom, hogy ugyanolyan szolid ellatottsadga van, és nem kell hogy fenyegetett-
ségben érezze magat. Szemben mondjuk az ének-zeneoktatassal, a gyakorlati
képzéssel, a klasszikus nyelvek oktatasaval, amelyek bizony ma Magyarorszagon
veszélyeztetett allapotban vannak.

Gerd Andrds: Még egyet hadd flzzek ehhez hozza. Gergely Andras egy erSs
technikai szinttel érvelt, ami tényleg fontos szerintem is, de én tudnék egy pozitiv
megoldasi javaslatot is tenni. Igaz, hogy megfelels forrasok nélkiil megirhatatlanok
tisztességgel bizonyos dolgok. Egy vonatkozasban, és itt hangsilyozom, a tantargy-
rél, egy iskolai keretbe kanonizalt dologrél van szé, nem megirhatatlan az elmult
negyven vagy akarhany év. Tudniillik meg lehet irni egy szerkezetet, ahol tulajdon-
képpen bizonyos értelemben mindegy, hogy mit mondott Hruscsov Kadarnak, vagy
hogy egymilli®6 embert fogtak-e perbe vagy egymillié 6tszazezret. Félreértés ne
essék, nem ugy gondolom a “mindegy”-et, hogy mindegynek gondolom ezeknek az
embereknek a sorsat, csak hogy nem tudjuk pontosan a szamukat. A szocialista
rendszernek volt egy mindannyiunk altal tobbé-kevésbé tudott és nagyon korrektil
leirhaté szerkezete, amitdl szilkségképpen Uugy mikodott, ahogy. Tehat ebbdl a
szempontbél mondhatott Kadar példaul Brezsnyevnek akarmit, de végil is abban
nem varialhatott, hogy be kell-e vonulni Csehszlovakiaba Magyarorszagnak vagy
nem kell bevonulni. Tehat volt a szerkezetnek egy belsé mikodési elve. Azok az Uj
tankényvek, amiket én eddig lattam mind egy hagyomanyos tankonyviréi felfogast
kovettek, egyfajta kanonikus elvvel épitkeztek — tettek bele kulturat, gazdasagot,
tarsadalmat stb. — éppen csak a mindsitésekkel jatszottak egy picit, ill. a tényeket
csoportositottak kicsit masképpen. Egyetlen egy olyan tankényvet nem |attam, amely
megprébalta volna szerkezetben megirni a szocializmust, tehat hogy mit jelen ez a
totalitarianizmus, a killonb6zé vallfajaival, ahol a szerkezethez, mint egy Mengyele-
jev-rendszerhez illesztheték az ujonnan elfkeriil6 tudaselemek. Ha egy ilyen elké-
szilne, az egy nagyon sikeres athidalé megoldas lehetne, és ehhez nem kell akkora
" forrasanyagot sem megmozgatni.

K : Mindezek azt a kérdést vetik fel, hogy Magyarorszagon a torténelemtanitasnak
mennyire kell, kell-e valamiféle tavolsagot tartani a kortarsi térténettudomanytol,
legalabbis olyan értelemben, hogy a gyerek tudja, hogy amit a térténettudomany
alkot, az is egy tarsadalmi termék, mégpedig egy adott korszak tarsadalmi terméke.
Ha valamiféle ilyen reflexié kialakulna a torténettudomannyal kapcsolatban is a
gyerekekben, akkor a vitakészség és a parbeszédkészség is novekedhetne. Ezt mar
csak azért is meg akarom kérdezni, mert példaul éppen a német térténelemdidaktika
onmagat egy autoném diszciplinanak tekinti, amelynek az egyik sajatos feladata a
- mindenkori tarsadalom mentalis egészségének eldsegitése.

Gergely Anadrds:Nagyon pragmatikus valaszt fogok erre adni. Altalanos iskoléaban
a valaszom nemleges, tehat nem tudunk annyi ismeretanyagot adni, nincs olyan
tudasszint, hogy egy ilyen a torténettudomanyra vonatkozé reflexié kialakulhasson.
A gimnéaziumban ez elképzelhets. A gimnaziumi tankényvben minden tovabbi nélkil
pl. a Gorgey-kérdés kapcsan el lehet mondani kulonb6zé allaspontokkal a tudo-
manyos ismertek valtozasat. Masrészrél a tarsadalom mentalis allapotanak rendben-
tartasat alapvetSen a torténettudomany végzi el, és a kész eredményt multiplikalja a
torténelemoktatas. Ha a tudomanyban sincs egység, akkor kévetkezik be a problé-
ma. Mondtam a példat: Kossuth vagy Haynau. Teljes egység a tudomanyban: Kos-
suth. 56 forradalom vagy ellenforradalom — elképzelhetd, ill. tény, hogy vannak
Magyarorszéagon olyan politikai er6k, mint példaul az MSZMP, amely moégott mégis-
csak vagy 4 szazaléka all a valasztépolgaroknak, amely azt mondja, hogy ellenforra-
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dalom. Es nyilvanvalé, hogy annak a partnak megvannak a maga tértéenészei, akik a
tudoméanybdl e nézetilk miatt ki nem tagadhatok. Tehat nem marasztalhatok el a
tudomanytalansag binével. Ez a fogés kérdés, mert akkor mit tegyen az iskolarend-
szer, milyen gondolatvilagot kdzvetitsen, és hogyan talalja meg a szilkséges kon-
szenzust. Ezt nagyon nehéz megtalalni, amikor ezeket a dolgokat oktatni kell. Itt rejlik
az igazi nehézség. Ha megvan a tudomanyos konszenzus, akkor mar csak idébeli
késés és politikai dontés kérdése az, hogy az oktatas ezt kdzvetitse. Vagy elvegzi a
kézvetitést (Id. Nyugat-Németorszagban a fasizmusrél), vagy nem végzi el, vagy nem
megfelel6en végzi el (Id. a hajdani NDK-t). Rendkivil nagy szerepe van valéban
ennek a mentalis kultira alakftasaban, a tolerancia kifejleszétésben, abban, hogy a
nemzedékek mennyire hagyomanyoznak értékeket és hogy viszik elére valamivel a
fejl6dést. Ha ezt nem kozvetitjuk, magatél ez nem alakul ki az emberekben.

Gerd Anards.:Teljesen egyetértek azzal, amit Gergely Andras mond. Atérténelem-
oktatas redukélt leképezése maganak a torténettudomanynak. A térténelemoktatas-
nal, még ha politikai legitimaciés funkciéja megszinik is, a nevelési funkcio megma-
rad. Itt viszont eleve — szemben a tudomannyal — értéket kell eléretételezni. Tehat pl.
ha én a tolarenciat akarom bemutatni, ezt mint torténész nem tételezhetem el6re
értékként, hiszen azt kell megirnom, ahogy torténtek a dolgok, de az oktatasban ez
masként kell, hogy mikodjon. Ez pedig visszahat magara a tanitott anyagra. Hadd
mondjak egy példat, ami nem a 45 utani anyagot , hanem a harmadikos gimnazista
anyagot érinti. Egy didk rengeteget olvashat arrél, hogy milyen kiélezett probléema
volt a nemzetiségi politika a Monarchia Magyarorszagan. Ez egy dolog. Egy masik
dolog, hogy a politikum alatt az orszagban 11 nemzet, illetve nemzetiség és hét nagy
vallas élt tobbé-kevésbé békében egymassal. Ha én a tolarenciat kézvetiteni kivant
értéknek tekintem, akkor nekem azt is meg kellene mutatnom egy leckében, hogy
példaul egy erdélyi vagy egy felvidéki terileten hogy is volt ez a békés mindennapi
kooperéacid, ahol az egyik falub6l a masikba mentek at balba az emberek. Meg
kellene nézni, hogy a kiilonboz6é hazasodasi stratégiakban hol volt az az attérés, ahol
az emberek elfogadtak a masik vallasat, vagy a masik eltéré etnikai szarmazasat. De
ezt soha nem tanftottak. Arra gondolok, hogy a kivanatosnak itélt értékek erdsitése-
hez nem a tudomanynak, hanem a tanftott anyagnak kell megvaltoznia.

K Tehat egy tartalmi atsrtukturalast kell végrehajtani.

Gerd Andras:. Igen. Most érkeztiink el ahhoz a gondolathoz, hogy a funkciévaltas,
az ideoldgiai legitimaciés feladat megszlinése utan a térténelemtanitasban mas
témaknak kellene el6térbe kerilniik, mint korabban. Tavol alljon t6lem, hogy az
el6z6 korszak torténelemoktatasat inhumanussaggal vadoljam. Nem. De példaul
ezek az értékek nem voltak annyira a kozéppontban, mert egyfajta fejl6déskonstruk-
ci6 jegyében lett az ismeretanyag kivalogatva az utolsé 100-150 év torténetébdl. Azt
is feltételezem, hogy ha mondjuk 20-30 év mulva egy teljesen tolerans, az értékeket
és a kulonbségeket magatdl értetédSen tudomasul vevé magyar tarsadalom lesz itt,
akkor a torténelem oktatasanak az anyaga valtozni fog. Azt mondjak majd, a magatoél
értet6dét ne tanftsuk, és azt fogjak el6térbe allitani, hogy egyaltalan hogyan alakultak
ki a kulonbségek. Akkor az lesz a téma, hogy miért van az, hogy Eurépaban 25
nyelven beszélnek az emberek, és emiatt esetleg az &storténelemre és a népek
kialakulasara fog nagyobb hangsuly helyezédni. Atarsadalom mindig felteszi a maga
kérdéseit, a tudomany pedig torekszik ezekre valaszolni. igy fejlédik a torténet-
tudomany is, és ezt kozvetitheti az oktatas. Tehat a tematikai bazis szinte észrevétlen
valtozni fog. A tankonyvkutatas azért egy nagyon érdekes torténeti diszciplina, mert
azon keresztil utélag végig lehet nézni, mikor, meddig, mit és hogyan tanitottak az
évtizedek soran.

Gergely Andrds. Hasonl6éan gondolom, mint Ger§ Andras, de mashova tenném a
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hangsulyt. Azt remélem, hogy a jov6ben nem egyszerlen tematikailag valtozik a
tankonyv vagy a tananyag, hanem iranyzatossagaban is. Most nem politikai iranyzat-
ra gondolok, hanem arra, hogy az elmuilt id6szakban a hatalom politikai okok miatt
nem tlrte még az irodalomtdrténetirasban, vagy az irodalomban sem a nyilt irdnyza-
tossagot. Természetesen ugyanigy a torténetirasban sem. Mindenkire, ha az volt, ha
nem, azt kellett mondani, hogy marxista. Magyarorszagon tudomanyos fokozatot
csak ugy lehetett kapni, ha ezt a jelz6t az emberre aggattak. Teljesen mindegy volt,
hogy valéjaban mi van abban a szévegében. Azt gondolom, hogy a szabadsag
légkorében szétspriccelhet iranyzatossag tekintetében a tudomany. Mire gondolok
példaul? Van olyan térténelmi megkozelités, mondjuk a marxizmushoz kozel all6
tudomanyos iskolaké, amelyek a torténelmet harcban fogjak fel, kiilonb6z8 erdk
harcaban, ez lehet osztalyharc, gazdasagi harc stb. Egy antropologikusabb megko-
zelités mar kumulaciéban értelmezi a torténelmet. Tehat nem harcban, hanem folyto-
nos épitkezésben fogja fel a viselkedési forméak, az anyagi kultira és a tobbi terén.
Mig egy harmadik iranyzat, mondjuk, hosszu idésorban gondolkodik, és az akkori
politikai eseményeknek,. a haboruknak nem tulajdonit olyan nagy jelentéséget. Ezzel
szemben viszont a mosakodasi szokasok lassi megvaltozasanak nagyobb figyelmet
szentel. Nagyon szeretném, ha a jové Utja azt jelentené, hogy az iranyzatok szaba-
don fejl6dhetnének egymas mellett és a torténelemoktatas valamint a piacra kerilé
torténelem tantervekre és tankdnyvekre is ugyanez lenne jellemzé. A kulonb6zé
iIskolak azutan a sajat izlésiknek megfelel6en valaszthatnanak ezek kozil. Magya-
ran szélva meg kell szabadulnunk attél az illGziétél, hogy van univerzalis torténelmi
tudas — mert ezt sugallta az el6z6 oktatasi rend. Nincs ilyen. Eltéré felfogasok vannak
és az eltéré felfogasokhoz hozza tartozé korrekt forras és tudasanyag. Azzal szembe
kell nézni, hogy a demokracia azzal jar a torténelemtanftasban is, hogy elveszett az
egységes univerzum, amely soha nem volt egyébként. llyesmi |étezését csak erd-
szakkal lehetett elhitetni velunk.

Gerd Anadras. Klasszikus ideal volt, hogy a mivelt ember miveltséganyaga ponto-
san meghatarozhaté. Tud egy modern idegen nyelvet, tud latinul, ismeri az ékort,
meghatarozott korben és mélységekben a klasszikusokat. Széval volt egy pontosan
standardizalt mdveltségi anyag, amit természetesen tarsftottak a mdvelt driember
fogalmaval. Ez megszint. Biztos, hogy ebben a tekintetben egy szélesebb szabad-
sag és mozgas iranyaba megyunk. Csak az a probléma, hogy az allam kénytelen
egyfajta standardet megkovetelni, mivel olyan okiratokat allit ki, amelyek bizonyos
jogosultsagot adnak. Ez nyugaton sincs masképp, erre vannak létrehozva érettségi-,
vagy allamvizsga-bizottsagok és mas ezekhez hasonlék. Ez mindig egy kicsit korda-
ban tartja a tarsadalom szabadsagat. Egészen altalanosan mondva: az allami érdek
utkdzik ezzel az alapvetd tarsadalmi tendenciaval. A kedvenc példam erre mindig
Széchenyi, akit magyar kortarsai mdveletlen embernek tartottak, jéllehet koranak
legmiveltebb magyarja volt. A hazai viszonyok k6zepette mégis némi joggal nevez-
ték annak, mivel Széchenyi az itthon elfogadott miveltségi standard szerint nem volt
mdvelt. Nem tudott |6l latinul, nem ismerte a magyar kézjogot, nem igazodott ki a
magyar kézigazgatasban és nem ismerte olyan |0l a klasszikusok authorokat sem ,
mint ahogy azt elvartak volna. Ezzel szemben jobban ismerte a romantika irodalmat,
mint barki mas. A romantika szabaditja fel el6szor a kotott mdveltségnormat, és teszi
lehetévé, hogy ki-ki ezt szétbontsa és maganak egy autoném mdveltségeszményt
épitsen fel. Sajnos azonban az iskolarendszer ezt mindig valamennyire kordaban
fogja tartani. Persze itt meg kell talalni a konszenzust. Ez nagyon nehéz dolog, mert
a muveltséganyag egyre gyarapodik, a valasztasi lehetdség is szélesedik.

Gergely Andrads. Befejezésként még egyet szeretnék ehhez hozzatenni. Negativ
jelenségként érzékelném, ha a tudomanyos vagy politikai iranyzatossag a torténelmi

/3



KOJANITZ LASZLO

kérdésekben a kilénféle iskolatipusokban odltene testet. Ez oda vezetne, hogy
“mondd meg melyik iskolaba jartal és megmondom, hogy vallasos vagy-e, hogy
kommunista vagy-e, népi-nemzeti vagy-e, liberalis vagy-e.” En azt gondolom, hogy a
normalitas itt azt jelentené, hogy ne iskolatipusokhoz k6t6djon ez feltétlenul, hanem
az egyes iskolatipusokon belill is lehet6ség legyen arra hogy valaki Ggy végezzen el
egy iskolat, hogy megtanulja ugyan az ott valasztottan uralkodé nézeteket, de ez nem
kotelez6 egyetértésként lenne az odajaré diakoknak elGirva.
K-Kdszonom a beszélgeteést.
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Az azonos éviolyamon tanulo oszidlyok, a tananyag eqy-eqy témakorének befe-
j826s6 ulan, az oszladlyszerkezet idbszakos felbontasaval ket csoportban gyako-
roinak. Az ereamenyvizsgalat alapjan a kialakifott csoportokban a kepesseéquk-
nek, tuaasuknak megrelelo utemben flolytayak tanuimanyaikat. A gyakoridsra
szZant 100 utan visszaall az eredeti osztalyszerkezel, s eqy ujabb témakor leldol-
gozasa kovetkezik.

Jenvezes

Az 6rarend Osszeallitasanal ugyelni kell arra, hogy az id6tartalékos differencialas-
ban szerepld tantargyak az azonos évfolyamon azonos idére essenek. Atanmenete-
ket folyamatosan készitik el az azonos targyat tanitok. Ennek lépései a kovetkezbk:
célok, feladatok meghatarozasa; a tananyag lebontasa érakra; idékeret kijelolése.

Az id6keretet Uj ismeret feldolgozasara, alkalmazasra, rendszerezésre, rogzitésre
és ellendrzésre hasznaljuk fel.

Az Uj ismeret feldolgozasara, alkalmazasara (valamint a tanulok életkori sajatos-
sagat figyelembe véve néhany gyakorlé 6rat is belitemezve) az idékeret 75 szazale-
kat szanjuk. A megmaradt érakat ellenérzésre, az idGtartalékot az osztalyszerkezet
id6szakos feloldasaval — viszonylag homogén csoportokat képezve — évfolyamszinti
differencialasra forditjuk. A tervezés utan az osztalytanitok a konkrét oratervezést
egyénileg végzik el, sajat gyermekcsoportjuk aktualis tudasara épitve azt.

Szervezes

A tananyag feldolgozasa az elére elkészftett 6ratervezés alapjan térténik. Ugyelni
kell arra, hogy a parhuzamos osztalyok megkozelitéleg hasonlé Utemben haladjanak.

Az Uj ismeret feldolgozasa és a kozbeiktatott gyakorld, alkalmazé orak utan
ugynevezett “formativ’ mérés kovetkezik. Az eredményvizsgalathoz szikséges mé-
r6sorokat a tanfték allftottak ossze az elére meghatarozott célok, feladatok alapjan
az adott témakorbél. A mérés eredményét figyelembe véve a két osztaly tanuléibdl
két viszonylag homogén csoport alakul. Egy, a feladatokat eredményesen elsajatitott
“A” csoport és egy masik, kompenzaciéra szorulé “B" csoport.

Az “A" csoportba azok a tanuldk kerilnek, akik kb. 80 szazalék felett teljesitettek.
Ok gazdaghté, elmélyits, kiegészits feladatokat kapnak.

A “B" csoportba keriilé tanulék részletesebb, jobban attekintheté feladatokat kap-
nak. Azonban olyanokat, amelyek lényegében ugyanazokat a gondolkodasi mdvele-
teket mozgésitjak. Tehat az igy kialakftott csoportbontas utan a gyakorlasok alkalma-
val méd nyilik a tehetségesek gondozasara és a felzarkéztatasra. Munkankban
tulajdonképpen erre hasznaljuk az id6tartalékot. A differencialt gyakorlasok utan
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visszaallitjuk az osztalyok megszokott rendjét, majd utoméreést végzunk.

Az utémérés — melyet munkankban szummativ mérésnek neveztink el —, tartalma-
ban megegyezik a formativ méréssel, azonos tipusu feladatokat jelent mas példasor-
ral. Ez a mér&sor visszajelzést ad szamunkra a tanitasi-tanulasi eredményességrél,
illetve feltarja a hiAnyosséagokat, amelyeket a kdvetkezd témakér folyamatos gyakor-

|as-feladati kozott potolhatunk.

Japasztalatok

Hatdsa a tanulokra

Eddigi megfigyeléseink, méréseink azt igazoljak, hogy ez a fajta differencialas
hasznos. A tanulék szamara semmiféle torést nem jelent a masik csoportba torténd
id6szakos athelyezés. Mivel nagyobb hangsulyt kap az egyéni érdeklédés figyelem-
bevétele, a tanulasi kedvilk kiegyensulyozottabb. A kiuldnb6z6 moédok, eszkdzok
segitségével jobban akarnak tanulini.

Fontos, hogy mindenkinek kell dolgoznia a sajat csoportjaban, mert tudasahoz,
erejéhez mért feladatokkal kell megbirkéznia.

Az egyes csoportok nem zartak. Mindig a témaban elért eredmény alapjan tevéd-
nek 6ssze, tehét lehetdség van az egyik csoportb6l a masikba kerilni.

Részben megoldédik a differencialt hazi feladat kérdése is, mivel a tanulékat eleve
tudasuk szerint csoportositjuk, a kapott feladatokat feltételezhetSen kiils§ segitség
nélkidl meg tudjak oldani.

Az osztalyszerkezet id6szakos felbontasa nevelési szempontbdl is szerencsésnek
bizonyul. Az Uj szituacié felkelti a tanulék érdekl6dését. Akik nagyjabdl egy szinten
allnak, egymas el6tt batrabban nyilatkoznak meg. Médosul az osztalyban betoltott
eddigi szerepik is. Az élenjarék “méltd ellenfélre” talalnak a masik osztaly tanuldi
kOzoftt.

Fokozott lehet6ség nyilik az 6nallé ismeretszerzése, az ismeretanyag onallé bévi-
tésére (kutatd- és gydjtémunkara) és a tanult ismeretanyag 6nallé alkalmazasara.

Azok, akik sajat osztalyukban nem szerepeltek eredményesen — pedig az atlago-
sakhoz tartoznak —, 6nbizalomra tesznek szert a masik csoportban.

A felzarkéztatast igényl6k nem lesznek akkora hatranyban, mint eddig osztaly-
ukban voltak, hiszen a kiegyenlitett csoportban tobb olyan tanulé lesz, aki hasonlé
nehézségekkel kizd.

A gyermekek tobb csoportban élik at a kozosségi viszonyukat, és ez személyisé-
guk fejl6édéséhez vezethet.

A csoportalakitasnal elfogadjak a felmérés soran elért eredményuket, ami motivalé
hatasu, ugyanis a mérés megismétlése soran a tanuldk tapasztaljak azt, hogy
néhany 6ra hozzasegithette ket a javitashoz.

Hatdsa a nevelokre

Az ilyenfajta differencialasra valé felkészilés egy allandd, belsé onképzés |6
formaja.

J6 lehetéséget ad a team-munka megvalésitasahoz, ami altal 1étrejohet az egysé-
ges kovetelés, a kovetelmények pontos alkalmazasa.

A neveléparosok folyamatos egyuttmikodése biztositék mddszertani kulturajuk
gazdagitasahoz, egymas munkajanak allandé kontrollalaséhoz.

A palyakezd6k szamara az allandé tars biztonsagérzetet, segitséget, megerdsitést
ad

A korrekci6s osztalyok megszinésével ez is egyfajta megoldas a lassu itemben
haladé tanulék fejlesztésére.
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Olyan fejleszté program, ami nem igényel kiilonésebb anyagi rafordtast.

A tanitok szamara egyszer(bb szervezési forma ez a differencialas. Megkdnnyiti a
differencialt hazi feladat adasat.

Az 1. osztalyos tajékoztaté fiizetbe a nevelSk szummativ, értékels felmérés utan
irjak be tantargyanként észrevételeiket — tanuléknak széléan, megjeldlve a feladato-
kat.

A 2. osztalyban az utomérés utan a nevel6k kozos megegyezéssel értékelik a
tanulék munkajat az elért teljesitményeik alapjan. Ezt az értékelést az id6keret soran
kapott részjegyek egészitik ki.

A két csoportot a nevel6k allandé valtakozasaval iranyftjuk.

A nevel6ktdl 15-30%-kal nagyobb munkaraforditast igényel.

Ajanias

Mire kell igyelni a szervezésnél?

1. Két olyan nevelére van szilkség, akik egész évben képesek dsszehangolni
munkajukat.

2. Megfelel6 6rarend osszeallitasa.

3. A szil6k tajékoztatasa a formardl és az eredményekrdl.

4. Nem ajanlatos egymastél nagyon eltéré képességl osztalyok kozott szervezni
(pl. tagozatos, nem tagozatos osztalyok esetében). llyen esetben a tanulécsoporton
belll lehet megvaldsitani az idétartalékos differencialast.

5. A nevelbparos eltéré szokasait célszerld 6sszehangolni, természetesen kerilve
az uniformizmust.

6. Magyar nyelv- és irodalom tantargy esetében javasoljuk az egyes nyelvhaszna-
lati médok figyelembevételével kialakitani a témakat, és az ezek feldolgozasara
szant id6keretet. |

Felmerdlt problémak

a. Eddig a formalis és utomérés anyaga megegyezett mindkét csoportban, ezaltal
nem kaptunk visszajelzést a gazdagitott program eredményességérdl. A jovében a
mérdsorok kiegészitését tervezzik, alkalmazkodva a gazdagitott programhoz (az ott
dolgozé tanuldk kulon feladatot kapnak a kiegészité anyagbdl).

b. Azok a tanuldk, akik felzarkéztaté programban dolgoztak, ha nem érték el a
kivant 80%-ot az évfolyamszint( differencialas utan, tovabbi fejlesztésen vesznek
részt a hagyomanyos korrepetalason és a folyamatos gyakorlas soran.

c. A szervezési munkat neheziti, ha magas létszamu osztalyok kozott torténik a
differencialas.

d. Atanuldk fejlédése, fejlesztése jobban nyomon kévethets, ha egy éven keresztul
egy neveld kezében van egy csoport.

Osszegzés

A hazai tapasztalatok azt mutatjak, hogy a heterogenitas lekiizdését mar a beisko-
lazaskor el lehet kezdeni. Mégsem hihetjik, hogy ha magasabb szintre emelkedik az
iskolael6készités, és jol funkcional a rugalmas beiskolazas, akkor a tanuldk fejl6dési
tempéja egyenletessé valik.

Nalunk az oktatas alapveté szervezeti kerete az osztaly, alapvet§ szervezeti
formaja a tanitasi 6ra. Tehat egy ilyen rendszerhez kell nekiink megfelelé6 médozatot
alkalmaznunk. Azért gondoljuk jonak a bemutatott modellt, mert a hagyomanyos
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frontalis oktatas, valamint a tesztelés és a korrekcios periédusok kdvetik egymast.

Ahhoz, hogy az idé6tartalékos differencialas életképes legyen, a kbvetkezdket kell
megvaldésitani:

1. A célok pontos megallapftasa és sorrendbe allitasa.

2. Atanftandé egységek logikai felbontasa a céloknak megfelelGen.

3. Az egységek tartalmanak kozlési médija feleljen meg az adott csoport fejlettsé-

ének.
: 4. Megfelels idS alljon rendelkezésre a tanul6k szamara a feladatok megoldasara.

5. Kapjanak a tanuldk folyamatos tajékoztatast az elérehaladas sikerérél.

6. Ezzel egyidében a szamukra legmegfelel6bb médon poétoljak az esetleges
hianyokat.

7. A teljesitményeket kritériumok alapjan mérjuk.

Végsé soron azt kivanjuk elérni, hogy tanuléinkat elmozditsuk a kozepes szintrdl,
ahol a tanulék nagyobb hanyada all. Tennunk kell ezt azért, mert ez a tudas egyre
kevésbé lesz lehetséges a tarsadalmi beilleszkedéshez, a kivant Utemd tarsadalmi-
gazdaségi fejl6dés megvaldsitasahoz. Vagyis venniunk kell egy optimalis tananyag-
mennyiséget, ami mindenki szamara kételezé minimum, és kiegészithetd az egyéni-
leg lehetséges maximum egyseégeivel.

2 témakor eredmeényenek merese a 2 “‘A” osztalyban

Sorszam Formatfv mérés Szummativ mérés
U 80% 87%
2 50% 92%
3. 80% 82%
4. 87% 97%
5. 87% 100%
6. 82% hianyzott
[/ 92% 90%
8. 95% 100%
9. 92% 87%

10. 90% 90%
11. 67% 95%
- 95% 95%
13. 92% 97%
14. hianyzott 87%
15! 65% 90%
16. 95% 85%
1.2 92% 87%
18. 95% 100%
19. 95% 90%
20. 92% 92%
21. 92% 85%
22. 92% 90%
Osszteljesitmény 86% 91%
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A gondolkodas grammatikaja a
fogalmazasban
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A tudomany feladata, hogy hipotéziseket dlllison fel vizsgdlatokat végezzen,
proaukaljon, bizonyRson, s eredmenyeit publikdljja. A gyakorio pedagdgus fela-
data, hogy a tudomany publikalt eredmeényeit mihamarabb beéplise a tanfis-ta-

nulds lolyamataba, s ezzel mintegy lgazolja az adott tudomany ereamenyeit, s
akar tovabbi kutatdsra 6sztonozzon.

Békési Imre A gondolkodas grammatikaja cimd konyve 1986-ban jelent meg a
Tankdnyvkiadé gondozasaban. Az olvasé el6szor csak azt gondolhatja, hogy a
gyakorlatban j6 példatar lehet a md, hiszen tobb szaz tobbszorosen osszetett mon-
datot és’ konstrukcidtipust elemez, s mindezt szépirodalmi példak alapjan teszi.
Val6jaban azonban nem az elemzés volt a szerzé célja, hanem annak bizonyitasa az
elemzett példak alapjan, hogy vannak tipikus gondolati konstellaciék, amelyek forma-
llag egyfajta szovegszerkezeti alapegységnek tekintheték. A szerzé vizsgalatanak
eredményeit a kovetkezékben 6sszegzi:

“Vannak-e olyan szabalyok, médok, eszk6zok, amelyek 6sztonds vagy tudatos
alkalmazasaval a beszél6 sikeresebben kommunikalhat partnerével? Természete-
sen vannak, s ezek kozul mar sokat ismeriunk. A stilisztika és a retorika az érzelem,
akarat befolyasolasanak, a hataskeltés nyelvi mechanizmusanak feltarasaval a nyel-
vi vizsgalatanak kezdete 6ta foglalkozik; intellektualis szféra mikodési szabalyainak
rendszerbe foglalasaval pedig a logika. Hogy milyen eredménnyel?

Azt a képet, amelyet a klasszikus nyelvtanok a tartalmi-logikai (mellérendeld,
koordinativ) kapcsolasformarél rajzoltak meg, két vonatkozasban egészitettuk ki. Az
egyik kiegészités inkdbb csak nyomatékot ad egy ismert, de nem kellGen értékelt
ténynek; annak, hogy a tartalmi-logikai kapcsolasforma nemcsak bizonyos 6sszetett
szavak komponensei, valamint mondatrészek (szerkezettagok) s tagmondatok viszo-
nyitasaban jut szerephez, hanem a széveg szintjén is. S6t — mivel itt mar nem a
grammatikai alarendeléssel egyutt szervezi az alakulatokat — szovegszervezé szere-
pében dominans kapcsolasforma.

A masik kiegészités mar fajsilyosabb. Ez ugyanis arra hivja fel a figyelmet, hogy
az egyes tartalmi-logikai viszonyfajtak nem egymastél fuggetlenul szervezik a széve-
get, hanem két viszonyfajta tipikus egyuttiéteként; azaz nemcsak mondatokat s a
mondat részeit alkoté komponenseket lehet tipizalni, hanem bizonyos szévegszerke-
zeti egységeket is.

Ebben a a megkodzelitésben a tartalmi-logikai viszonyfajtak alkotta szévegszerke-
zeti egységeket konstrukciétipusoknak neveztilk; |étik igazolasara — a példak sora
mellett — egyméasba valé atalakithatésagukat mutattuk be. Lathattuk, hogy a szaba-
lyos &talakithatésag egy sajatos szabalyrendszer tagjaként foglalja magaban az
egyes konstrukciétipusokat; ezt a szabalyrendszert neveztik a kényv cimében gram-
matikanak (Vo.: Békési: A gondolkodas grammatikaja 347-348. o.)

79



BACSI JANOS

Hogyan lehet a gyakorlati pedagégiaban hasznositani a szerzG kutatasi eredme-
nyeit? Munkdnkban most mar ne azt vizsgaljuk, hogy vannak-e tipikus gondolati
konstellacidk, hiszen a kényv ezek lé6tér6l meggy6z, hanem azt tanitsuk meg, hogy
melyek ezek, hogyan lehet ezeket tartalmas szavakkal megtolteni, s miként szervezi
ez szoveginket. Hiszen, ha ezt meg tudjuk tanftani, olyan eszkozt adunk tanuldink
kezébe, amely segftségével sikeresebben kommunikalhatnak, amely segitségevel
szébeli és frasbeli kifejezbkészségilk fejlédik, s kell-e ennél fontosabb cél az anya-
nyelvtanftasban?

Békési Imre a konstrukciétipust igy definialja:

“A konstrukcibtipus a beépitésének lehetéségeivel egyutt felfogott tipikus gondolati
konstellacié. Formailag egyfajta szovegszerkezeti alapegység, amelyet két tartalmi-
logikai viszonyfajta hierarchikus egysége jellemez. A magasabb sz6vegegységbe a
két viszonyfajta (s a viszonyiftott részek) sorrendi cseréjével épul be, beépitetien
helyzetben pedig szovegm( értékd lehet, s a lezartsag érzetét kelti.” (VO.: Békési: A
gondolkodas grammatikaja 31. o.)

A konstrukciétipusok abrazolasaban a kovetkezd jeloléseket hasznalja, melyeket
én is hasznalni fogok:

— 4ltaldban az ellentét, konkrétan pedig az elvarastorld (megszoritd) ellentét: de,
am, mégis stb.

— akad6 magyarazé: ugyanis, hiszen, mert

— kovetkeztetd utdétagu kapcsolas: tehat, ezér, igy stb.

(), / /, a killonb6z6 tipusu zarbjelek a konstrukcié tagjainak tombosodését-elkulo-
nulését jeldli.

A szemelvények mondategészeit sorszamozom, ezek a sorszamok képviselik a
mondategészeket a képletekben.

A dolgozatomban szereplé konstrukcionalis osszefiiggéseket a kovetkezd koté-
szoviszonyokkal formalizalhatjuk:

Fékapcsolas: Alkapcsolas:

/1 de(2mert 3)

/1 de(2ezért 3)/

(A szerzd konyvében joval tobb konstrukciétipust emlit, én altalanos iskolai mun-
kamban elegendének taldlom ezt a harmat.)

A szaktudomanyi el6zmények utan nézzik, hogyan lehet fogalmazast tanitani a
konstrukciétipusok segitségével. Egy valéban végigdolgozott nyolcadik osztalyos
anyanyelvi érat fogok leirni, amelynek célja a jellemzés tanitasa volt.

Motivacionak a kovetkezd szituaciét talattam ki: “Képzeld el, hogy tegnap este a
diszkéban megismerkedtél egy fiuval (lannyal), de nem volt id6tok beszélgetni, csak
tancoltatok egy keveset, ezutan § megadta a cimét, s kért, hogy irj neki egy levelet.”

Az elmondottakbdl egyértelmivé valt a feladat, dnjellemzést kellett irni levél forma-
ban.

A kovetkezd lépésben mindenkinek csak szavakkal, esetleg sz6kapcsolatokkal le
kellett irnia négy o6t olyan tulajdonsagét, amit jellemz6nek tart 6nmagara. Ezutan a
padtarsat kérte meg, hogy mondjon réla véleményt, jellemezze 6t szavakkal, székap-
csolatokkal. Ezt is lejegyezték, igy a munkahoz minden tanulénak volt egy nyolc-tiz
szobdl (sz6kapcsolatbél) all6 “vazlata”. A kovetkezd munkafazisban mondatba kellett
foglalni egy tulajdonsagot, a megkotés az volt, hogy a mondat csak egyszerd mondat
lehet. llyen megoldasok szilettek: “Szemiiveges vagyok. A szemem kék. Komolynak
tartanak. Kénnyen baratkozom. Gyakran elhizom a szdmat.”

Az egyszer( mondatok megalkotasa utan olyan 6sszetett mondatokat kellett szer-
keszteni, a tanuléknak, amelynek elsé eleme a mar megalkotott mondat, a masodik
eleme pedig ellentétben all vele. Képlettel: 1 de 2.
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Az sem probléma, ha tanul6ink még nem ismerik a mellérendel6 mondattipusokat,
hiszen ha a k6t6sz6t megadjuk, ez implikalja a masodik tagmondatot. Az ellentétnek
ezért is fontos a szerepe, hiszen a kamaszkorban a gyerekek életkori sajatossaguk-
bél adéddéan mindennek ellent tudnak mondani, s ezt az ellentmondast szivesen is
teszik, természetesen onkifejezésként munkalkodik bennik. A kovetkezé példakban
nemcsak azt mutatom be, hogy az el6bbiekben példaként felhozott mondatokat
hogyan f(zték tovabb, hanem azt is szeretném érzékeltetni, hogy ez a korosztaly
valéban barminek ellent tud mondani: “1 Szemiiveges vagyok, 2 de ez mar nem
zavar. 1 Aszemem kék, 2 de nekem a fekete jobban tetszene. 1 Komolynak tartanak,
2 de ez nem a szuleim véleménye. 1 Kénnyen baratkozom, 2 de megvélogatom a
barataimat. 1 Gyakran elhuzom a szamat, 2 de ez nem mindig kritikat jelent. 1 Szép
vagyok, 2 de nem tetszem mindenkinek. 1 Nem vagyok szép, 2 de mégis felkérnek
tancolni. 1 Avéleményemet nem mindig mondom el, 2 de mindig éreztetem valahogy.
1 Mindig elmondom a véleményem, 2 de nem veszi figyelembe mindenki.

Ha az ellentétes konstrukcioval elkésziltink, folytathatjuk a megokolassal, a
magyarazattal. Ez is kzel all a tizenévesek gondolkodasmédjahoz, hiszen nemcsak
arra képesek, hogy barminek ellentmondjanak, hanem arra is, hogy barmit megma-
gyarazzanak. Persze azt is figyelembe kell venni, hogy egészen mas egy ellentétes
mellérendeléshez magyarazatot fizni. A feladat tehat az volt, hogy folytassak a mar
megalkotott ellentétes mondatot ugy, hogy a mert kotészéval toldjak hozza a harma-
dik tagmondatot. A mar igy elkészult konstrukciétipus képlete: /1 de (2 mert 3)/.

Példak a konstrukcidtipusra: “1 Szemiveges vagyok, 2 de ez mar nem zavar, 3
mert nyolc év alatt megszoktam. 1 A szemem kék, 2 de nekem a fekete jobban
tetszene, 3 mert a fekete a kedvenc szinem. 1 Komolynak tartanak, 2 de ez nem a
szuleim véleménye, 3 mert szerintik még utédott vagyok. 1 Konnyen baratkozom, 2
de megvalogatom a barataim, 3 mert mar sokat kellett csalédnom. 1 Gyakran
elhGzom a szdmat, 2 de ez nem mindig kritikat jelent, 3 mert sokszor mar én sem
veszem észre.”

Erdemes megjegyezni, hogy egyetlen tanulénak sem jelentett nehézséget a konst-
rukciétipus megalkotasa, amit elsésorban azzal magyaraznék, hogy ezek valéban
l6teznek, fontosak, s megvannak, beépulhetnek gondolkodasunkba. Ha pedig elol-
vassuk — osszefuggdnek tekintve, pedig még nem is az, hiszen nem egy gyerek
mondatait iram példaként —, lehet az a véleményunk, hogy |6l szerkesztett szoveggel
allunk szemben, bar a szerkesztés kicsit egyhangu. Ezen ugy tudunk segiteni, ha
mas konstrukciétipusokat is megtanitunk.

En a kdvetkezd 16pésben a kovetkeztetd utétagu ellentétet szerkesztettem meg
tanuléimmal, melynek képlete: /1 de (2 ezért 3)/.

Ez mar didaktikailag is kicsit nehezebb feladat, hiszen kévetkeztetést levonni mar
nem annyira egyszerd kamaszként, mint ellenkezni vagy magyarazkodni. Termé-
szetesen ennek a konstrukciétipusnak a megszerkesztésében egy olyan tulajdon-
saggal kellett dolgozni, amit eddig még nem hasznalt fel a tanulé. A fokozatossag
elvét most is megtartottam, el6szor az egyszerd mondatot szerkesztettik meg, ehhez
kapcsoltuk a de kotészéval az ellentétet, s végul a harmadik |épésben az ezért
kotészéval faztik hozza a kovetkeztetést. Néhany példa a megoldasbadl: “1 A hajam
hossz(, 2 de é6n még hosszabbat szeretnék, 3 ezért kerulém a fodraszt. 1 Szeretek
sportolni, 2 de nem vagyok elég kitarté, 3 ezért mindig kihagynak a csapatbdl. 1
Szeretem bomboltetni a magném, 2 de ezt a tesém nem csipi, 3 ezért gyakran
dongetjik egymast. 1 Imadok enni, 2 de nem vagyok pufi, 3 ezért barmikor, barmit,
barmennyit ehetek!

Ezek a konstrukcidk is szerkezetileg hibatlanok, s kelthetik az 6sszefliiggéség
érzetét, bar nem egyetlen tanulé6 mondatai. Ha most veszi az olvasé a faradsagot s
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tetszés szerint csoportositva 0sszerakja a megokold utétagi ellentéteket, s a kévet-
keztets utétagu ellentétek konstrukcidit, mar sokkal érdekesebb fogalmazast allithat
ossze. Persze ez még kevés egy kész mihoéz, de adhat egy olyan stabil vazat,
amelyhez hozzészerkeszthetS a tébbi gondolat, hiszen itt eddig csak két konstrukci-
étipussal foglalkoztunk. Még arra is szeretném felhivni a figyelmet, hogy azért tartom
dontének az ellentét alapu konstrukcié tanftasat a jellemzésben, mert igy valéban
Gszinte képet kaphatunk tanftvanyainkrél, hiszen ha allitom egy tulajdonsagomat,
majd ennek ellentmondok, s6t magyarazom, vagy kovetkeztetést vonok le beléle,
akkor nem tudom megkeriilni, hogy ne legyek 6szinte. Ha egy picit is ismerem
tanitvanyaimat, akkor a megokolas vagy kovetkeztetés alapjan azt is eltudom donte-
ni, hogy az ellentét melyik tagja érvényes tanulémra.

Az eddigiekben csak arra volt médom, hogy két — altalam a tanitasban a legfonto-
sabbnak tartott — konstrukciétipust bemutassak, s elmondjam azt, hogy a tanitasban
miként lehet ket eredményesen hasznalni. Azt is meg kell jegyeznem, hogy a
tanftdsnak abban a periédusaban, amit leirtam, minden konstrukciétipus jeldlt mellé-
rendelés. Itt arra nincs médom, hogy azt a teljes utat vazoljam aminek “végallomasat”
olyan szovegmdvek jelzik, amelyben a kiulénb6z8 konstrukciétipusok meg- és be-
szerkesztettsége dominal. Néhany dolgot mégis szeretnék elmondani errél az utrél.
Ha mar sikerilt tudatosftani tanuldéinkban a konstrukciétipus fogalmat, akkor utolsé
lépésként megprébalkozhatunk azzal, hogy nagyobb egységeket prébaljunk igy
elGalltani. Ennek vagy az lehet a médja, hogy a fémondatokhoz alarendelé monda-
tokat szerkesztunk, vagy az, hogy az ellentétét illetve a magyarazat vagy kévetkez-
tetés nemcsak egy-egy mondatot kapcsol 6ssze, hanem nagyobb egységeket is.

Természetesen az ilyen tipusu szovegszerkesztés nemcsak a jellemzés tanitasa-
ban hasznalhaté eredményesen. Aki elolvassa Békési Imre kdnyvét, megfigyelheti,
hogy az egyes mlveknek, mdfajoknak is vannak sajatos, jellegzetes konstrukciétipu-
sai, s ha végigjarjuk az egyszerd mondattdl az 6sszetett mondat szerkesztésén at a
konstrukciotipus megalkotasaig az utat, nemcsak logikailag j6l formalt alakulatot
kapunk, de tanitvanyaink gondolkodasat is fejlesztjik, segitjuk nyelvi kreativitasukat,
s ezek a tényezbk szoveginterpretald készségukre is vissza fognak hatni. Nem
mondom, hogy ez az egyeduli jarhaté Ut a fogalmazastanitasban, de eddigi tapasz-
talataim alapjan tudom, hogy j6 eredményre vezet, s remélem, ha kollégaim megpré-
baljak, annyi sikerben és 6romben lesz résziuk, mint amennyiben nekem volt.
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Magyarnyelv-oktatas és
magyar iskolak Eurépan kivul

FEJOS ZOLTAN

A tengerentuli magyarok nyelitudadsa, a magyamyelv-oktatas s ettd] elvalasztha-
latlanul a masodik nemzedek problémal minden edolgi kivandoridsi hullamot
kovetoen fontos kéradésekkeént merudltek 1o/ Ezuttal csak a kozelmult és a mai
helyzet felvdzolasa a célom, mive/ a nyelvokiatds korabb/ formart, tapasztalatait
mar masutt részletesen attekintettem.(7)

1. Szdmszerd aocatok, felmeérések. A nyugati orszagokban é/6 magyarok korében
a magyar nyelv oktatasanak kérdései az 1960-as évek derekan uj, széles kord
érdekl8dést valtottak ki. Ez nem véletlen, mert ez az a korszak, amikor az 56-osok
gyermekei tomegesen érték el az iskolas kort. EbbSl az id6szakbdl tébb olyan
felmérést ismerunk, melyek a magyarnyelv-oktatas intézmeényeit veszik szamba, s
igyekeznek a felmeriulé problémak megoldasara javaslatokat, terveket késziteni.
Els6ként egy hagyomanyos amerikai magyar oktatasi forma, a reformatus egyhazak
nyari iskolajardl készuilt jelentés latott napvilagot. Ez a felmérés révidsége ellenére
azért jelentds, mert szinte az utolsé pillanatban, teljes elsorvadasa el6tt adott latlele-
tet err6l a nagymultd, évtizedeken keresztil eredményesen mikodé iskolatipusrol.
1962-ben az Egyesiilt Allamokban 19 gyilekezetnél tartottak még nyari iskolat,
osszesen 867 gyermek, 121 tanité részvételével. (80 megkérdezett egyhaz kozul
azonban csak 33 valaszolt.) Ekkor a nyari tanfolyamok mar atmeneti allapotot
mutatnak, hiszen csak néhanyban (kilenc gyulekezetnél) tartottak magyarérakat,
masutt pedig csak vallasoktatas folyt — angol nyelven. Ezeken kivil két gyulekezetnél
évkozi, hétvégi magyarnyelv-oktatas volt./2) A 70-es években mar csak elvétve
tartottak reformatus nyari iskolatabort, j6részt csak a ligonieri Bethlen Otthonban.
Napjainkban egy-egy, mar teljesen angolnyelvd ifjusagi talalkozé és egyhetes nyari,
egyhazi célzatu tabort rendeznek, amelyeken a magyar szarmazasu reformatus
ifjsag vesz részt. Jollehet a kozds egyuttlét és a programnak a szarmazastudatot
apolé mozzanatai nem lebecsulendéek, ez a mai gyakorlat alig kulonbdzik az ameri-
kai egyhazak hasonlé tevékenységétél. /3)

1964 nyaréan végezte szocioldgiai felmérését Nagy Karoly az Egyesiitt Allamokban.
Kérd6ivére 6 is igen alacsony szazalékban kapott valaszt, s ilymédon elképzelhets,
hogy az altala regisztralt 23 iskolanal tobb mikodott. Ezek az “iskolak” nem nyari,
hanem hétvégi tanfolyamok voltak, hol évente 650 tanulé foglalkozott magyar nyelvi,
kulturélis, torténelmi, népmavészeti stb. ismeretekkel. A felmérés szerint az oktatok
nélkilozték a megfeleld tankdonyveket, oktatasi-pedagdgiai segédeszkdzoket. Mint
ismeretes Nagy Karolynak ez a helyzetjelentése, illetve az ezt kovets szervezémun-
kaja inditotta meg az anyanyelvi mozgalmat, amely kozvetlenul és kézvetve is nagyot
lenditett a nyugati magyarok nyelv- és kulturamegdrzé térekvésein. (4)

A kanadai helyzetet 1966-ban mérte fél Tamas J6zsef./5) Osszesen 25 elemi
szintd és egy f6iskolai magyarnyelv-tanfolyamrél szamolt be. Egy helyutt (Toronto)
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magyar érettségi tanfolyam is mikodott. A regisztralt iskolak 62%-a (15) 1957 utan
l6tesiilt, s csak 3 alakult még a masodik vilaghaboru el6tt. Az 1965/66-0s tanévben
1012 tanuld részesilt magyar anyanyelvi oktatasban (23 iskola k6zolte a |étszamot).
A szerzd e tanuldlétszamot az 1961-es népszamlalas adataival is 6sszevetette, s
megéllapftotta, hogy az elemi iskolas koru magyar gyermekeknek még 5%-a sem jar
magyar iskolaba.

Ugyanebben az id6szakban jelent meg Joshua Fishman nyelvszociolégiai tanul-
manya./6) A szerz6 magyar nyelv fennmaradasanak, megtartasanak tagabb korét
vizsgalta az Egyesiilt Allamokban, s igyekezett mérlegelni minden, a nyelvmegérzés-
ben szerepet jatszd intézmény tevékenységét s azok eredményességet. Az altalanos
fejlddés alapjan ugy latja, hogy a magyar — mint mas bevandoroltak nyelve — csak
akkor maradhat fenn, ha funkcionalis masodik nyelvvé valik, amire az Egyesult
Allamokban a kézvélemény jelentés atalakuldsa esetén van csak esély.

A nyelvi kérdések irant megpezsdilé érdeklédés a 70-es években ujabb iskolak
beinditasdhoz vezetett, noha a sziikségesnél igy is kevesebbeket érintett. E korszak
allapotat rogzitette a cserkészszovetség 1974-es felmérése./7)Még ha bizonyara ez
sem mondhatd idealisan teljes, nyelvszociolégiai értelemben pedig kifogastalan
adatfelvételnek, jelentésége vitan felul all. Adél-amerikai, ausztraliai magyar iskolak-
r6l ez a felmérés kozolte az elsé adatokat, de az észak-amerikai informaciok is
forrasértékdek. A fenntartd testuletek tipusa szerint a vizsgalat a kovetkezé tablazat
segftségével 6sszegezhets:

Magyar iskoldk, 1974.

Iskolak USA Kan. Dé-Am Au Ossz.
Rémai katolikus 4 8 2 2 16
Reformatus 5 5 1 1 12
Egyesilet 7 3 - 2 12
Cserkészek 12 2 6 8 28
Osszesen 28 18 9 13 68

E 68 tengerentuli magyar iskolaban 2842 diak tanult; Eurépaban 524, 6sszesen
tehat 3366-an. (Eur6paban 28 iskola mikodott.) Az osztalyok 90%-a elemi szintd,
10%-a kozépfoku volt.

Ujabb, hasonléan részletes iskolai felmérés sajnos nem ismeretes. Az Amerikai
Magyar Szovetség 1982-es helyzetjelentése szerint az USA-ban 41 iskola tevékeny-
kedik, de a gyorsan valtozé helyzetben — s nyilvan a felmérés folyamatos korrigalasa
nyoman — 1986-ban mindéssze egy mindennapos és 39 hétvégi iskolarél tudésita-
nak, amelyek nagyjabdl 2000 diakot oktatnak./®) Fishman egy Ujabb, kiilonbozé
etnikumok nyelvmegdrzd eszkozeinek dsszehasonltdé elemzésében 6sszesen 83
magyar iskolat emlit. 66-rél (!) azonban semmilyen kdzelebbi informécidja nincs, igy
ez az adat semmiképen sem allja meg a helyét, s mas forrdsok sem erésitik meg.(9)
Sajnos a cserkészszovetség kulonbozé férumokon kézzétett 1986-os jelentésébdl is
csak annyi deril ki, hogy ekkor a nyugati vilAgban 67 magyar iskola mikodoétt, ebbél
32 cserkeszek vezetése alatt allt. /70) E forrasok megbizhatatlanok, az adatok elle-
nérizhetetlenek, sok esetben mar megjelenésiikkor tévesek voltak. [gy ma sajnos
csupan az allapithaté meg, hogy jelenleg még a tengerentilon mikdédé magyar
Iskolak szamat sem tudjuk, igy alaposabb jellemzésiik még a jov6 feladata. Mivel
eddig az anyanyelvi konferencia sem végzett atfogé felmérést a kilféldi magyar-
nyelv-oktatasrél, legutébbi konferenciéjan feladatul tdzte ki ennek elkészitését. Két-
segtelen tény, hogy a kiulonféle hétvégi iskolak, nyelvi programok, torténeti, foldrajzi
stb. 6rak regisztralasa nehéz feladat, hiszen szamuk gyakran valtozik, Gjak alakul-
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nak, masok atmensetileg vagy véglegesen megszinnek. Az atfogd, szakszerd s
folyamatosan korrigalhaté felmérés elkésziltéig kozelebbi adatok tehat csak néhany
ismertebb iskolardl allnak rendelkezésiinkre./77)

2. AlsO- 6s kozeploku oktatdsi formak, Iskolatjpusok. A magyarnyelv-oktatas kulon-
b6z6 szinteken folyik, de f6ként elemi fokon. Néhany helyen, &tmeneti jelleggel
6évodak is mlikodtek. Chicagéban pl. a 70-es évek kozepén nyari négy hetes minden-
napos Un. Montessori-6vodat szerveztek. Jelent6sebb a New Brunswick-i Széchenyi
Magyar Iskola egész napos, napkdzi otthonos magyar évodaja, melyet 1975. aprilis
15-én nyitottak meg. Altaldban 10-15 dvodaskoru gyermek latogatja. Torontéban a
Szent Erzsébet plébania tud 6vodat mdkodtetni./72) Az elemi szintl oktatasnak négy
tipusa alakult ki, gy mint: a/ mindennapos oktatas, b/ hétvégi iskolak, c/ hétkozi
oktatas és d/ nyari tanfolyamok, illetve iskolak.

Jelenleg egy intézményben, a New Brunswick-i Szent Laszlé6 romai katolikus
egyhaz amerikai iskolajaban folyik mindennapos magyarnyelv-oktatas. Az iskolat
1914-ben létesitették, amelyben apacak tanitottak. Az amerikai oktatéasi kovetelmé-
nyek teljesitése és a vallasoktatas mellett kisebb szinetektsl eltekintve mindig
foglalkoztak a magyar nyely, torténelem tanitasaval is. A kilénb6zé valtozasok utan
1971-ben vezették be (Gjra) a mindennapos foglalkozasokat, s naponta fél éraban
tanitanak magyar nyelvet. Passaicon szélesebb 6sszefogassal a Szent Istvan egy-
hazkézség amerikai iskolajaban 1965-ben inditottak mindennapos magyarnyelv-ok-
tatast. (Helyesebb itt is Gjrainditasrél beszélni, mivel a két habord kozott a plébania-
nak volt pardkialis iskolaja, ahol tanitottak magyarul.) A rendes angolnyelvd tanitas
utan napi egy éraban tanitottak a magyar targyakat: irast, olvasast, nyelvtant, fold-
rajzot, irodalmat, torténelmet és éneket. Ez a program az iskola atszervezése,
onallésaganak eltérlése utan 1974-ben megszint, a magyar oktatas hétvégi iskola
formajaban folytatédott./73)

Az “etnikai reneszansz” évtizedének tartott 70-es években szdévetségi, majd allami
szponzoralasnak kdszénhetSen egy kivételes magyar nyelvi program is létesllt az
Egyesiilt Allamokban. Louisiana 4llamban 1977 6szén egy mult szazad végén alapi-
tott kis magyar telepiilésen, Arpadhonban (Albany) az elemi iskola keretében min-
dennapos magyarnyelv-oktatas kezd6dott. Itt mar az 1940-es évek végén minimalis
volt a magyarnyelv-tudas, a k6zosségi, egyhazi élet is angol nyelvd lett. A k6zosség
etnikai tudata sajatos médon éledt Ujja: az Egyesiilt Allamok kétszaz éves évfordulé-
janak févarosi Unnepségeire a magyarok kozul épp az arpadhoniakat hivtak vendé-
gul, hogy a “magyar hagyomanyokat” bemutassak. (A helyi szireti balt adtak elé.)
Feltamadt az igény az anyanyelv Ujbdli tanitasara, s megindult a masod-, sét inkabb
a harmad-, negyedgeneracidés gyermekek szamara a napi kétéras magyar nyelvok-
tatas. A program 6t év mulva mar teljessé valt az elemi iskola minden évfolyaman, az
6vodatdl a hatodik osztalyig. Kezdetben a szovetségi kormany pénzigyi tamogatasa
osszesen hét — kett6 magyarorszagi — tanar, harom f6s segédszemélyzet fizetését
és az oktatasi segédeszkozok beszerzését fedezte. Id6vel még nétt is a tanarok
szama, s a kozeli varos, Baton Rouge egyetemén felnéttek szamara magyar nyelv-
6rak indulhattak. A “mdvészet” nevl tantargy keretében felveheté magyarérat nem-
csak a magyar szarmazasu diakok valasztottak. Harom év multan azonban megszint
a kormany tamogatasa, amit csak szerényebb mértékben tudott Louisiana allam
helyettesiteni. A program valsagba kerult, tiz munkaeré helyett csupan egy tanart
lehetett alkalmazni, a magyar 6rak ideje pedig napi 25 percre csokkent. A nehézsé-
gek ellenére az arpadhoni magyaroktatas nem szidnt meg, hanem az USA-ban
kivételes szinfoltként tovabbra is mikodik. Természetesen nem “szabalyos” nyelv-
tanftasra kell gondolnunk, inkdbb a magyar szarmazastudatot er8sité nyelvi, kultura-
lis alapismeretek (népdalok, tancok, Unnepi szokasok stb.) élményszerd atadasa-
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ra.(74)
Az Egyesiilt Allamokban a magyar iskolak legszervezettebb kézpontja a mar

emlitett New Brunswick (s kornyéke). Az dvodat fenntarté Széchenyi Iskolat a helyi
egyhazak és cserkészcsapatok kozésen miakddtetik. Hétvégi oktatasuk szombat
délel6ttonként a Teleki Pal cserkészhazban 9-13 kozétt folyik. Szintén a hétvégi
oktatasi forméat kévették a harmadik New Brunswick-i iskolaban, a Magyar Oregdiak
Szovetség — Bessenyei Gyorgy Kor iskolajaban. Fennallasa alatt (1960-1987) tobb
mint ezer magyar szarmazasu gyermek és felnstt ismerkedett meg a magyar nyely,
irodalom, torténelem és népmivészet alapelemeivel. Ez az anyanyelvi konferencia,
illetve Nagy Karoly cikkei, kdnyvei nyoman nalunk is viszonylag jol ismert iskola
igényes pedagdgiai médszereivel, gazdag, sokrétd tananyagaval kimagaslott az
amerikai magyar iskolak mezényébdl.

A magyarnyelv-tanitas legaltalanosabb tipusa a hétvégi oktatas. Ezt kdvetik az
egyhazak, a killonb6z6 szervezetek s részben a cserkészet is. A kanadai multikultu-
ralis gyakorlat kovetkeztében els6sorban Kanadaban talalunk olyan nyelv-
tanfolyamokat, amelyek a hét egy (esetleg két) napjan, a nyilvanos iskolak épuleté-
ben, allami tdmogatassal folynak. llyen hétkézi tanitas Torontéban és Hamiltonban
indult. Ontario tartomany (ahol e két varos talalhatd) évente kb. 10 millié dollart
koltenek 50 kiilonb6zS nyelv oktatasanak tamogatasara. Torontéban 1972-t61 két
iskolaban indult olyan k6zépiskolai program, ami az oktatasi minisztérium engedélyé-
vel Un. kredit-tanfolyamként midkodik, vagyis az osztalyzatok, a tanfolyam elvégzeé-
sének eredménye a hivatalos bizonyitvanyba is bekerul. A 9-13. osztalyos kdzépis-
kolasoknak hetente egyszer, délutan tanitjak a magyar nyelvet, irodalmat és torténel-
met. Az oktatast a Magyar Helikon Tarsasag szervezi, a taneréket az allami iskolak
fizetik. E tanfolyamok beinditasanak két feltétele van: a beiratkozashoz a tanulé
iskolajanak engedélye sziukséges, s minimalisan 15 f6s csoportok indithatok. Elemi
iskolai szinten, allami tamogatassal két Toronté-kdrnyéki iskolaban mikodik “anya-
nyelvapold” (heritage language) program. Hamiltonban az alapfoku nem-angol nyelvi
tanfolyamok érdekeinek egyeztetését 1976 6ta egy minden érdekeftet tomorité ta-
nacsadoé testulet végzi. Akredit tanfolyamra a 16 éven feluli érdekl6d6k iratkozhatnak
be. A tanfolyamot 30 héten at, heti egy alkalommal, szerdanként harom draban
tartjak, amelyre a nappali nyilvanos kdzépiskola szabalyai és rendelkezései érvénye-
sek. Az allami és tartomanyi hatésagok egyébként anyagilag is tamogatjak a tan-
konyvek, oktatasi segédanyagok kiadasat, s némileg a tanarok fizetéséhez is hozza-
jarulnak. /75)

Nagyrészt a kanadai minta alapjan alakftottak ki Ausztralidban is az oktatast
sokban segité multikulturalis politikat. Ennek elényeit élvezi az Adelaide-ben mikodé
magyarnyelv-tanfolyam is. A Magyar Klub altal fenntartott tanfolyamot az 1970-es
évek végetdl a kulturalis minisztérium feligyeli és némi anyagi segitségben is része-
sfti. JelentGs eredmény, hogy a magyar nyelvet érettségi targyként is sikerult elfogad-
tatni,(76) igy az ifjusag szemében a szulék anyanyelvének elsajatitasa nem tidnik
idérabld, gyakorlati hasznot nem hozé kotelezettségnek. Melbourne egyik kiilvarosa-
ban (North Fitzroyban) a magyar reformatus egyhaz Bocskai Kollégiuma magyar
Iskolat mGkodtet, ahol magyar nyelvet, irodalmat, torténelmet tanftanak, illetve tanc-,
enek- és sporttanfolyamok keretében foglalkoznak a méasodik nemzedékkel. Az
ausztral kormany rendszeres évi tanulmanyi segélyt nyujt a magyar nyely, tanc és
ének tanitasara. A kozépiskolat végzett tanulék az angol mellett a magyart itt is
valaszthatjak érettségi tantargyként. Egy hivatalos forrasbél szarmazé becslés sze-
rint Victoria allamban — ennek f6varosa Melbourne — az allami és magéniskolakba
jar6 magyar anyanyelv( gyerekeknek (mintegy 1200 f6nek) évente 10-15 szazaléka
erettségizik magyarbél./77)
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Az egyhazi nyari iskolak hagyomanya a 80-as évtizedben megszakadt. Utoljara a
70-es évek derekan tartottak még Los Angelesben, illetve a reformatusok ligonieri
oregotthona mellett. Nyari taborozassal 6sszekapcsolt nyelvtanitast ma kizarélag a
Magyar Cserkészszovetség szervez. 1968 6ta évente tartanak nyari magyar iskolat
a szovetség tulajdonat képez6 Sik Sandor Cserkészparkban. (A park Buffalo varosa-
t6l kb. 100 km-re talalhaté.) A haromhetes iskolaban 72 érat forditanak tanitasra.
Ezalatt megkozelitéleg azt a tananyagot dolgozzak fol, mint amit a hétvégi cserkész-
iskolakban egy év alatt. Specialis, rendszerint nyaron tartott oktatasi forma a cserké-
szek Un. “magyarsagismereti’ taborozasa. Ez része a cserkésztiszti képzésnek, a
résztvevok alsé korhatara 16 év. llyen taborokat azonos elvek és tananyag alapjan
az USA-n kivul Dél-Amerikdban és Ausztralidban (s természetesen Eurépaban) is
szerveznek. A tananyag a magyar torténelmet, irodalomtorténetet, féldrajzot és
néprajzot Oleli fel. A tanfolyamok végeztével a hallgatdk vizsgat tesznek. A “magyar
érettséginek” is mondott vizsga elSfeltételt jelent a cserkész segédtiszti, illetve tiszti
képesités megszerzéséhez. (A négy tantargy kozul ketté6bél szerzett vizsga szuksé-
ges a segédtiszti, harom pedig a tiszti tAborban vald részvételhez.) A négy tantargy
oktatasat a szovetség altal kiadott tankdnyvek segitik.

A cserkész magyarsagismereti taborok mar nem az elemi szintd, hanem a k6zép-
fokd oktatast jelentik. A korabban emlitett, Kanadaban, valamint Ausztralidban el-
nyerhetd, allamilag elismert magyar érettségi magyar nyelvbél szerezheté meg. Ez a
két kozépszintld oktatasi forma tehat részleges, specialis tanfolyam. Teljes, magyar
(vagy részben magyar) nyelven oktaté kozépfoku intézmény, gimnazium a nyugati
orszagokban csak egy van. A Németorszagi Magyar Gimnazium 1957-ben nyilt meg
Burg Kastlban, s az6ta tobb mint 500 diak szerzett érettségi bizonyitvanyt. Az iskolat
anyagilag elsésorban a bajor allam tartja fonn, de “a nyugati magyar katolikusok
kulénleges partfogasat élvezi”,/78)s igazgatdi, tanarai mindeddig papok voltak.

Az amerikai kontinensen magyar kozépiskola nincs. Megjegyezhetd, hogy van két
magyar alapttast gimnazium, de ezeket nem a magyar, magyar szarmazasu diakok
érdekében létesitették és a tanitasi nyelv sem magyar. (A bencések 1931-ben
Brazfliaban, Sao Pauloban, 1956 utan pedig Kaliforniaban alapitottak a pannonhalmi
iskola mintajara magas szinvonalu gimnaziumot.) Magyar kézépiskola az Egyesult
Allamokban a masodik vilaghaboru el6tt sem makoédott, j6llehet tébbszor, tébben
folvetették, hogy atobb szazezer amerikai magyar miért nem tud fonntartani egy ilyen
intézményt. Tobb, eredménytelenil végz&dott kisérletrél van tudomasunk. Legutébb
1987-88-ban préobalt — nagy anyagi aldozatok vallalasaval — bentlakasos, angol-ma-
gyar tannyelvd iskolat indftani egy tanarng, de torekvéseit nem koronazta siker./79)
Miutan ma mar nincs kilonosebb (f6ként politikai) akadalya annak, hogy a szulék —
ha igényt tartanak ra& — Magyarorszagon jarassak hosszabb-révidebb ideig gyermek-
Uket iskoldba, allandé magyar kozépiskola alapitasanak minimalisra csokkent a
lehetésége.
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Mire valo az irodalomtanitas?

FENYO D. GYORGY

Jelen tanulmanybar’ két feladatot probalok elvégezni. EIGszor sorra szeretném
venni/ azokat a lehetséges célokat, amelyeket az irodalomtanfias elé kitizhe-
tdnk, etve amelyeket ki szokds tdzni — nalunk vagy mashol, manapsag vagy
regebben, kimondva vagy kimondatianul. Ha komolyan vesszik ket kiderdl,
hogy eqytk sem intézhelé el eqy kézlegyintéssel, mindegyiknek komoly érdeme/
és/vagy lehetoséger vannak. Ennek ellenére a dolgozat masoadik részében meg-
kisérlem felvdzolni, én mit tartok az irodalomtanftas céjjdanak, ietve hogy a tobb
vallalhato cél kozdl én melyeket részesitem elbnyben, én melyekre helyezem a
hangsudlyt, s melyeket érzek masodiagosnak, aldrendeltnex.

lroaalmon beluli célok

Négy olyan célmeghatarozas tartozik ide, amelyek akarmilyen tavol esnek is
egymastoél, egyarant abbdl indulnak ki, hogy az irodalomtanftasnak nem lehet mas
célja, mint maga az irodalom. Onértéknek tekintik az irodalmat, amelynek tanul-
manyozasa onmagaban megéri a faradsagot.

Az irogalomitortéenet megismertetése

Abbdl kiindulva, hogy az emberiség egyik jelentés kulturalis teljesitménye és
oroksége az irodalom, érdemesnek kell latnunk arra, hogy intézményes formaban,
k6zos kincsként az iskola megismertesse, tanitsa, athagyomanyozza. Szinte nem is
kell mast tennunk, mint felsorolnunk a vilagirodalom nagyjait, és — Szophoklész,
Shakespeare, Goethe, Thomas Mann! - kell-e ennél er6sebb legitimacid, kell-e ennél
a névsornal sulyosabb érv? Ugyanezen az uton haladva allhat tanitasi gyakorlatunk
k6zéppontjdban a nemzeti irodalomtorténet megismertetése. Csokonai, Petdfi,
Arany, Madach! — a megtanulandé anyag ismét 6nmagaban hordozza legitimacidjat.

Az /rogalom jelrendszerének megismeretese

Olvasni tudni kell — s eszerint a szemlélet szerint a mlvek olvasasahoz szikséges
kédokat, kédrendszereket, eljarasokat kell elsésorban tanitani. Ennek részei lehet-
nek az irodalom mdfajai, archetipusai, hagyomanyos toposzai, témai, eljarasai.
Tobbet megért, megérez, meghall egy mdbél egy olyan olvasé, aki tisztaban van
azzal a nyelvvel, amin a mdvet olvassa, s mivel amugy sem létezik teljesen tiszta,
formalatlan olvaséi tudat, azaz mindenki mar valamilyen médon megprébalja “olvas-
ni” a mdveket, az lehet a feladatunk, hogy ezt a miUolvasé képességet a lehetd
legpontosabba és legtagasabba tegyuk.

* Jelen tanulmany az Eo6tvés Alapitvany és az OKKFT-TS/4 szives tamogatasaval készult.
El6zménye: Az irodalomtanitas ellentmondasai I-Il. (Iskolakultura 1991/7-8., 1992/1., 1992/4.)
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A muelemzd készség kialakitasa
Tekintve, hogy az olvasés soran egyedi mivekkel talalkozunk, az iroda-

lomtanftasnak — eszerint a felfogés szerint — erre kell alkalmassa tennie, felkészitenie
a didkokat. Eljarasokat, médszereket kell megtanitania, amelyek a lehet6 legponto-
sabb olvasatokhoz segitik hozza a befogadékat. Ezen belil, az eljarasok minéséget,
milyenségét tekintve természetesen a legkulonfélébb médszerek lehetnek — struktu-
ralista, fenomenoldgiai, hermeneutikai stb. —, am kézds bennik az, hogy hasznalhato
eszkozt kivAnnak az olvasék kezébe adni.

lgényes olvasova neveles
E célmeghatérozas pedagdgiai eredetd, szemben az el6z6ek irodalomtudomanyi

kiindulépontjaval. J6 kényveket adni a diakok kezébe, szép versekkel megismertetni
Gket, eljuttatni 6ket olvasmanyaik igényes kivalasztasahoz — ez lehet a legtdbb,
mondjak e felfogas hivei, amit elérhetink. Ne krimit, hanem szépirodalmat, ne
Szilvasit, hanem Németh Laszlét, ne Nemerét, hanem Semprunt, ne képregényt,
hanem regényt olvassanak a diakok.

Masodsorban ez jelenti természetesen azt is, hogy érté olvasdva neveljen az
iskola. Nem feltétleniil all szemben ez a gyakorlat az el6z6ekkel, bar a tudésok nagy
része ezt nézi bizalmatlanul, a pedagégusok nagy része azokat tekinti megvaldsitha-
tatlanul elvontaknak.

lroaalmon kivili célok

A fogalmazadsi, onkifejezeéss készseéq rejlesziése

Mivel az iskolanak egyik feladata, hogy megtanitsa a diakokat beszélni, irni,
fogalmazni, logikus is, hagyomany is, hogy az irodalomtanitas feladata legyen ezek
elsajatittatasa. Mar csak azért is, mert az irodalom nyelvi képz6dmény. Ebben a
célmeghatarozasban az ismeretekrél a készségekre tevédik at a hangsuly. Nem
véletlenll része az irodalomtudomanynak a stilisztika, a retorika, a poétika, nem
véletlenul tanitottak ezeket a régi iskolakban ugy, hogy az onkifejezés eszkozeit,
eljarasait, médszereit, formait bennik ismerhették és tanulhattak meg a diakok.

Tul a hétkéznapi kommunikacién, célként fogalmazhaté meg ebben a felfogasban,
hogy a didkok lehetéséget kapjanak a mldvészi onkifejezésre, esélyt arra, hogy — az
amatdr festéshez, a kérusénekléshez, a szinjatszashoz hasonléan — az irodalom is
onmegfogalmazasi formava valjon szamukra.

A nemzeli nyelv, nemzel tuaat és hagyomany apoldsa

A “vilagirodalom” fogalmanak 19. szazadi megsziletése nem feledtetheti, sét
éppen hogy rairanyitja a figyelmet arra, hogy azelétt is, azéta is az irodalom elsésor-
ban nemzeti keretek kozott fejl6dott, a nemzeti nyelvek, tudomanyok fejl6désével
egyutt. A nemzeti 6sszetartozasnak és identitasnak vitathatatlanul egyik legfébb
hordozdja lett az irodalom. Kelet-Eurépaban és Magyarorszagon ez kilonésképpen
lgy volt: a magyar nemzeti kozgondolkodas elsésorban az irodalmat — persze nem
kKizarélag azt — tudja felmutatni mint a nemzet k6z6s kincsét és dsszetartozasanak
zalogat. Nalunk emaellett az irodalom ezernyi mas funkciét is betoltétt — gondoljunk
Iré-politikusainkra, ir6-gondolkoddinkra stb. —, ezért ésszerd, s6t sziikségszerd, hogy
az irodalom tanftasara is Ggy tekintsiink, mint a nemzeti tudat és érzés apolasanak
legf6bb eszkézére. Nem zarja ki ez a vilagirodalom megismertetését, nem kell, hogy
szUkkeblU elzarkézast jelentsen, csak olyan szemléletet, amelyben a vilagirodalom

a nemzeti irodalomnak alarendelve, annak hatterét alkotva, azzal 6sszefiiggésben
jelenik meg.
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Az emberi kulturtoriénet (torténelem) kozvetiese

Habar nmagaban egyik tanitasi gyakorlat sem allitotta, hogy az irodalmon keresz-
tul a torténelmet akarja tanftani, mégis ujra és ujra felmeril az a lehetéség, hogy az
irodalom a torténelemnek illusztracidja legyen. Az “illusztralé szerep” pejorativ hang-
zasat feledteti, ha ugy fogalmazunk, hogy az irodalom bemutatja az emberiség
torténetét, sorsforduldit, valasztasi helyzeteit, emberi dilemmait és lehetdségeit,
hétkdznapjait és Unnepeit, az emberi személyiség, érzés- s gondolatvilag valtoza-
sait.

Ez az elképzelés a legkilonfélébb jelentésekkel fogalmazdédott mar meg, mint a
dogmatizmus toérténelem-illusztralé irodalomtantasa, vagy a Németh Laszlé-i iskola
komplex torténelem tantargya ("az irodalom- és képzémdvészet-torténet a helyesen
tanitott torténelemnek egyszerd illusztracidja és olvasdkonyve" — Németh Laszl6). Ha
nem fogadjuk is el “egyszerd illusztraciénak” az irodalmat, azt semmiképpen nem
tagadhatjuk, hogy az emberiség lehetéségeit és dilemmait legplasztikusabban, lega-
télhetébben az irodalom hordozza és kdzvetitheti.

Erkolesi nevelés, etikal példak €s érteékek bemutatdsa

Bar a gyanusan hangzé “nevelési cél” fogalma kompromittalta ezt a felfogast,
mégis, az irodalom 6nmaga ujra és Ujra felkinalja azt a lehet6séget, hogy a benne
megjelend erkdlcsi értékekre iranyitsuk figyelmiunket. Masfelél ott van a tanar, aki
mintegy kdzvetiteni hivatott a tarsadalom értékrendjét, s aki személyében is nevelni,
példat mutatni akar. Harmadrészt ott a didk, aki kamaszkori mohésaggal keres
tajékozédasi pontokat, etikai értékeket, mintakat. S mivel etikat mas tantargy nem
tanit, az irodalom pedig — és a magyar irodalom kulonosképpen — szuntelenul beszél
helyes és helytelen viselkedésekrdl, alland6 és valtozé értékekrél, logikus, hogy a
tanitas ezekre koncentraljon.

A tanulok vildgképenek alakiidsa

Ebben a felfogasban az irodalom a vilagnézet és a filozéfia alarendeltje, legyen az
barmilyen vilagkép — akar marxista, akar vallasos, akar barmilyen mas, a tanar, a
tankonyv vagy az iskola szellemi beallitédasa szerinti vilagnézet. Ezt a gyakorlatot
éppugy legitimalja az irodalom (amely mindig vilagképek hordozéja), a tanar és a
didk, mint az etikai beallftottsagu irodalmi nevelést; nem is valik el élesen attél. Az
irodalmon keresztil igy eljuthatunk, mondjak, tobb vilagkép megismeréséhez és egy
koherens vilagnézet kialakitasahoz egyarant.

A személyiségrejlesztes szolgalata

Tekinthetjik az irodalmat olyan eszkéznek, amely segitséginkre lehet, hogy a
didkok személyes problémaikban eligazodjanak, dnismeretre és emberismeretre
tegyenek szert. Az irodalom kapcsan megfogalmazhatjak 6nmagukat, az irodalmon
keresztul kimondhatjak problémaikat, és emberi-életvezetési mintakat kaphatnak. Az
irodalom igy valamiféle mediatori szerepet kap az ember 6nmagahoz és masokhoz
vezets Utjan. Ennek a felfogasnak a nyoman is kilonféle tanitasi gyakorlatok alakul-
hatnak ki, attél kezdve, hogy az irodalmi szévegeket szinte projekciés tesztként
hasznéljuk, amelyben ki-ki megtalalhatja 6nmagat, odaig, hogy az irodalmi mdvek-
ben megtalalhaté problémamegoldasi lehet6ségeket vagy életmodelleket alltjuk a
tanftas soran a k6zéppontba.

S

Annak, hogy milyen célt tizink az irodalomoktatas elé, szamtalan kdvetkezménye
van a mivek kivalasztasara, az anyag elrendezésére, a tanitas gyakorlataban hasz-
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nalt médszerekre, a feladatokra, a tanar és a diak szerepére, az értékelésre. (Az
elmult évek tapasztalata azt bizonyftotta azonban, hogy egy kompromisszumos
tananyagkivalasztas és egy viszonylag semleges tananyagelrendezeési elv, a torté-
netiség elve, lehetGséget ad arra, hogy minden tanar a maga izlésének és beallito-
dasanak megfeleld szemléletet valasszon. Igaz, kdvetkezetesen végigvinni, vallalni
nem nagyon lehetett egyik utat sem, de elemeiben igen.)

Ezuttal csak azt vizsgaljuk meg, hogy az irodalomnak a tantargyak k6zott elfoglalt
helyére illetve az irodalom tantargynak a min6ségére milyen kovetkezménye van az
egyes felfogasoknak. Lényegében harom lehetéséggel talalkozhatunk. Az elsé torté-
neti stidiumnak tekinti az irodalmat. Ezt kdveti a jelenlegi tanterv felépitése, de a
kiulénféle komplex torténeti tantargy-elképzelések is igy fogjak fel az irodalmat. A
masodik szerint elsGsorban esztétikai tantargyrdl van szd, s mig az el6zé felfogas
els6sorban a torténelem és a filozéfia rokonsagat hangsulyozza az irodalommal,
addig ez a zenével, képzémivészettel hozza rokonsagba az irodalmat. Az autoném
irodalom, az esztétikum féltése és tisztelete nyilvanul meg e felfogasban. A harmadik
elképzelés szerint nyelvi stidiumrdl van sz6. Nem véletlen, hogy magyar nyelv- és
irodalom-tanarok tanitjak az irodalmat, vagy hogy tobb orszagban a nyelv és az
irodalom torténetét egyutt targyaljak a tankényvek. Az anyanyelvi képzés része,
kiegészitGje, folytatéja vagy kiteljesitéje e nézet szerint az irodalmi képzés. Elvileg
lehetne egy negyedik 6sszekapcsolasi lehetdség is, ha lennének olyan tantargyak,
amelyeknek az imént “alarendeltik” az irodalmat: személyiségfejlesztés-pszichol6-
gia, etika, vilagnézet (filozéfia, vallas). Am mivel ezek nem léteznek (vagy legalébbis
ritkan és szlUk kompetenciaval, pl. a hittan), igy az irodalomnak mint tantargynak a
helyzetét ezek a célmegjelolések nem érintik, illetve nem hatarozzak meg. Valdszi-
ndleg vannak olyan tantargystrukturak, amelyek kedvezébb, és vannak olyanok,
amelyek kedvezéitienebb feltételeket teremtenek egyik vagy masik irodalomfelfogas
érvenyesitésére, de nem feltétlenul zarjak ki a tobbi — vagy néhany masik — szemlélet
szerinti tanitast. Bizonyos azonban, hogy a cél- és a helymeghatarozas nem végez-
hetd el kulon-kulon, csak egydutt.

5

Afelsorolt tiz it mindegyike elvileg helyes. Mindegyik mellett hozhaték tudomanyos
és pedagogiai érvek, mindegyik jelentds — bar nagyon eltéré — hagyomanyra tamasz-
kodhat. Azért is fontos ezt hangsulyozni, mert a tanitasi koncepciok gyakran egymas
ellenében jottek létre, illetve tobbszor Ugy vélték, hogy sikeriilt az egyetlen helyes
utat megtalalni. Es mivel valéban mindegyik mellett komoly megfontol4sok szélnak,
valdban nem vethetd el végleg egyetlen megoldas sem. Sét, elég jelentds az “atjaras”
Is kozottuk, érintkezési pontok, atfedések szazai mutathatdk ki. Az alkalmazéas soran
pedig kiderul, hogy egyik utat kovetve sem lehet kizarni a tobbi, vagy legalébbis
néhany masik figyelembevételét.

Ha most egy lehetséges célrendszert prébalunk felvazolni, abban nem is az
elméleti megfontolasok, hanem a gyakorlati tapasztalatok jatszanak dénté szerepet.
Azt tapasztaljuk ugyanis, hogy minden didk — ahogy természetesen minden ember —
arra figyel fol, azt tanulja, ami személyesen érinti. llyen pedig csak az lehet, ami
szamara fontos kérdésekre ad vélaszt, ami eligazftja a vildg dolgaiban, ami kérdése-
ket fogalmaz meg szamara, ami értékeket, életutakat, konfliktushelyzeteket, maga-
tartasi modelleket mutat fol, ami 6nmagéhoz és masokhoz koézelebb viszi. Ebben
benne van tehat minden, ami egy diakot — nem a feliileten, hanem egzisztenciélisan
— érdekel. Onmaga, kapcsolatai, torténelme, k6zossegei, jovbje, lehetdségei, korla-
tai. S az is, ami tul van ezen, ami “a vildg szerkezetérél” sz6l szamara: ismét csak
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nem elvont tedriak, hanem magyarazatok, igazsagok, atélheté valaszok. Végered-
ményben ahhoz a mar-mar bantéan kézhely-gyanus eredményhez jutunk, hogy az
irodalomtanulastdl (is) boldogabb, a vilagban jobban eligazodni tudé, a vilagot jobban
megeénd és dnmagukat jobban kifejezni tudé emberek legyenek kozottunk.

A tanftas céljat tehat az irodalmon kivil, mégpedig pontosan abban jeldlhetjuk
meg, ami maganak az irodalomnak is a célja: érvényesen széIni az emberrél és az
ember vilagarél. Ez jelentheti a tanftas céljat és szellemiségét. Az evidens, hogy
ebben helye van mind az etikai, mind a pszicholégiai, mind a vilagképi megkozelités-
nek. Kevésbé evidens, am éppilyen szervesen kapcsolddik ide az emberiség illetve
a nemzet torténelme és értékei, amennyiben azok az ember meghatarozé kdozossé-
gének torténetét jelentik, amennyiben olyan helyzeteket, életsorsokat és dilemmakat
tudnak felmutatni, amelyeknek a ma embere szamara mondanivaléjuk van: magya-
razatokat hordoznak, tipikus szituacidkat, kovethet6 példakat, ismétiédé konfliktuso-
kat és azok megoldasait mutatjak be. Ugyanilyen cél, hogy a nyelvet mint az
onkifejezés és a valédi kommunikacié eszkozét vehesse bitokba mindenki — azaz ki
tudja fejezni mindazt, amirél eddig sz6 volt.

A tananyag elrendezésében mar mas szempontok (is) érvényesiilnek. Itt lehet
kulcskérdés az igényes olvaséva nevelés szempontja, tehat hogy valéban meg tudja
talalni minden gyerek az imént emlitett tartalmakat. Egyfel6l tehat ne rettentse el
megemaészthetetlen — és igy szamara jelentés-nélkili — mldvek sokasaga az iroda-
lomtdl (és ezzel egyutt mindattdl az értéktsl és lehetéségtdl, amit az hordoz), masfe-
161 érvényes kérdéseket és érvényes valaszokat fogadjon el, tehat valéban eljusson
azokhoz a mdvekhez, amelyek ilyeneket fogalmaznak meg.

Az irodalomanyag tartalmat tekintve kell tudomanyosan — mind térténeti, mind
elméleti értelemben — megalapozottnak lennie.

Ezért nem lehet sem a torténeti, sem a mdelemzd, sem mas studiumoktdl eltekin-
teni, de — barmilyen fajdalmas legyen is egy hivatasszerden az irodalommal foglalko-
z6 szamara — nem a célok, nem is az elrendezés szintjén, hanem ezeknek alarendel-
ten. Ezzel a tudomanyossag helyét szeretnénk kijeldlni, nem pedig jelentéségét
megszuntetni, mert ugy véljuk, csak érvényes fogalmak, pontosan leirt folyamatok,
szakmailag alatamaszthaté mielemzések vezethetnek el az irodalom Uzenetének
megfejtéséhez. Eszkdz tehat a tudomany, amely segithet abban, hogy — a nyelvet, e
masik eszkozt hallgatéként és hasznaléként egyarant birtokba véve — megtanuljak a
diakok megénrteni és kifejezni a vilagot és 6nmagukat.
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A curriculumrol és a
curriculumfejlesztes alapjairol

Magarol a curriculumrol, aiohée/ban
BOGNAR MARIA

A ‘curriculum” kifejezés lényegesen tdgabb jelentéskort foglal magaba, mint a
tanterv, méq ha annak a ‘tanterv és utashias” valtozatdra gondolunk /s. Ugyanak-
kor nem adhato ré eqyetlen meghatdrozds, a szakemberek azt eltéré modon
ék le. Pl. Bathory Zoltdan a kovetkezoképpen definidlja. ‘A curmiculum fogalom a
polgarn pedagogidban — f6ként angol nyelvierdleten — alakult ki. A curriculum a
célokon és a tartalmakon kivdl magaba foglalja még a tanfiasi-tanulds/ folyamat
megszervezeseének keretfeltételelt, lgy az ajanlott tanfids/ moaszereket, az isko-
/al szervezell formakat a taneszkozoket és az értékelés/ ejjdrasokat /s... A
curriculum tehdt a tanfids-tanulds folyamatterve, mely tantargycsoportok (integ-
rélt tantdrgyak vagy rokon tantarqyak) szennt ad instrukciokat és tandcsokat a
peaagogusoknak a tanitds-tanulds szervezeéseéhez, szabdlyozdsahoz s erteke-
/6séhez.’(7)

Glen Hass a kovetkez6 meghatarozas mellett foglal allast: “A curriculum azon
tapasztalatok 6sszessége, amelyekhez a tanulé atfogé célokkal és azokhoz kapcso-
I6d6 sajatos feladatokkal rendelkez, az elméletre és kutatasra, valamint a korabbi
és a jelen szakmai gyakorlatra épiil6 program soran jut."(2) Hass definici6jabél az
alabbiak kovetkeznek.

A/ A curriculum fejleszté szakemberek és tanarok egyittes munkaja soran alakul
ki, amelyben mindkét fél részvétele nélkulézhetetlen.

B/ Az atfogdé cél- és feladatmeghatarozasban (kiulonésen iskolarendszerre, iskola-
tipusra, de esetenként egy-egy iskolara kiterjed6 program esetén is) altalaban a
curriculumfejleszté szakembereké a hangsuilyosabb szerep, mig a tanulasi-tanitasi
folyamat kozvetlen tervezése — amely a curriculumfejlesztés ugyanolyan fontos
részét képezi — a tanarok feladata. Ok azok, akik a kiilsé szakértéknél sokkal jobban
ismerik diakjaikat és azok szikségleteit.

C/ A curriculumfejlesztés folyamata két |épésre is bonthatd, egy elétervezeési
szakaszra és a részletes programtervezésre, amely utébbi mindenképpen a curricu-
lum megvaldsitasanak a helyszinéhez kotédik.

D/ A curriculumfejlesztés folyamata valamennyi szinten nyitott rendszerkeént kell,
hogy mdkodjon, amelyben a szikséges informéciok és értelmezések szabadon
aramlanak a mikroszinttél a makroszintig és viszont.

E/ Egy — a szakért6k altal el6tervezett — curriculum mas és mas helyszineken
szukségszerlen masként és masként valésul meg.

A curriculumfeflesztésy folyamat kiinauloponya

Maga a curriculumfejlesztés mint folyamat igen sokféle lehet. Az egyes |épések
egymasutanisaga, algoritmizaltsaguk feszessége féként attél fiigg, hogy a curriculum
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kialakitéi mit gondolnak az iskolardi (vagy az aktualisan kialakftandé programrél),
ehhez mi a kiindulépontjuk, valamint hogy hogyan gondolkodnak a didkokrél és
milyen szerepet szannak nekik a tanulasi-tanitasi folyamatban. Osszefoglaléan: mi a
curriculum-filozofidjuk. A szakemberek kiilonbozé megkozelitési médok alapjan, igy
eltérd médon rendszerezik, soroljak osztalyokba a lehetséges curriculumfejlesztési
filozéfiakat.

Egy lehetséges rendszert allitott fel Mihd/ly Oftos, aki négy gondolkodasmédot
kilonboztet meg,

— a hagyomanyos iskolafelfogast,

— a reformpedagégia modelljét,

— a forradalmi nézetekre épiilS iskolat és

— a konfliktust és alkufolyamatot vallalé, azaz a “piac” kdvetelményeihez igazodé
iskolat.(3)

A hagyomdnyos iskolafelfogas filozéfiai-ideoldgiai forrasat a klasszikus miveltség
és a vele osszefiiggésbe hozott 6rok emberi értékek abszolit els6bbségét hirdets
filozéfiai iranyzatok adjak. Az iskola célja atadni a tudast és a tradicionalis normakat,
értékeket. Az iskolai tudas forrasat az egyes tudomanyagak adjak. Az iskola a maga
programjat életkor szerinti tanulécsoportokban, tudomanyszakokra alapozott tantar-
gyakban, elsésorban a tanari el6adasra, kozlésre épitve kozvetiti.

A reformpedagogia iskolafilozofiajat a romantikusokra, az életfilozéfiai iranyzatok-
ra épiti. Az iskola célja a tudas iranti “természetes” igény ébrentartasa, a fejl6dés
akadalyainak elharitasa, azaz a belsd értékeket felszinre hozé klima és tanulasi
kornyezet kialakitasa. Az iskolai tudas forrasat a diakok belilr8l motivait cselekvései
adjak. Az iskolai program soran a diakok egyénileg tanulnak, érdekl6désiik szerint.

A forradalmi iskola a vilagot radikalisan megvaltoztatni akaré filozéfiakra épul; célja
olyan emberek nevelése, akik az életbe kikerulvén, maguk is képesek lesznek
valtoztatni szikebb-tagabb kornyezetukon. Az iskolai tudas kiinduldépontjat is ponto-
san ezek, a valtoztatas szukségességére ramutato (forradalmi) tanok adjak, és ebbdl
kovetkezik maga az iskolai program, amely természetesen a valtoztatasokhoz szuk-
séges technikak, modszerek elsajatitasara épul.

A ‘piac™-ként felfogoltt iskolafilozdfiai hatterét az amerikai pragmatizmusban, prog-
resszivizmusban lehet fellelni. Az iskola célja olyan kdrnyezetet teremteni, amely
egyfeldl taplalja a diak és a tarsadalom kozétti természetes konfliktus fololdasat: az
egyezkedést, masfeldl serkenti a tanuldk egyittmikodését a problémak megoldasa-
ra. Az iskolai tudas forrasat az egyuttes cselekvések, az iskolan beluli és kivili
interakciok, az élettapasztalatok adjak. Az iskolai program soran a diakok egyénileg
kapcsolédnak be (sajat valasztasuk alapjan) azokba a tevékenységekbe, amelyeket
a tanarokkal kozosen terveztek el és szerveznek meg (esetleg megvalositasukra a
kompetenciara alapozott szerzGdést kotnek). A tanulas terét igen valtozatos helyszi-
nek adhatjak, a tanulasi folyamatban hangsulyos elem az egyes diakok vagyai és a
szikségszerden megtanulanddk kozott fennallé fesziltséeg.

A lehetséges curriculumfejlesztési filozéfiaknak egy masik rendszerére tamaszko-
dik Elliot W. Eisner, aki a fejlesztési folyamat centrumait osztalyozva beszél

— a kognitiv folyamatok fejlesztésébdl,

— a tudomanyos racionalizmusbdl,

— a személyes relevanciabdl,

— a tarsadalmi szempontokbdl, valamint

— a curriculumbdl mint technoldgiabdl kiindulé filozéfiakrol.(4)
A kognithy folyamatok fejlesztésébd/ kiindulé curriculumfejlesztési orientacié azt
hangsulyozza, hogy mind az iskola curriculuma, mind az alkalmazott tanftasi straté-
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giak elé a didkok gondolkodéasi folyamatainak fejlesztéset kell célul tizni. E néz6pont
alapjan az iskola f6 funkciéja: segiteni a diakokat, hogy hatékonyan tudjanak tanulni,
illetve intellektudlis alképességeik teljes skalajat fejleszteni. Ezen orientacié curricu-
lumai igy gyakorta problémak koré szervez6dnek, s kézponti szerep jut a kulonb6z6
problémamegoldé modellek alkalmazasanak. Ebbél az is kovetkezik, hogy a kognitiv
folyamatok fejlesztését kiindulépontnak tekintS curriculum nem feltetlenul koveti az
egy tudomanyag — egy tantargy tipusi hagyomanyos tantargyi strukturat.

A tudomanyos racionalizmusbd/ kiinduld orientacié szerint az iskolanak biztosi-
tania kell mindenki szamara azokat a fontos elméleteket, ismereteket és probléma-
kat, amelyekkel az ember élete soran szembetalalkozhat. E kérdésekkel az egyes
tudomanyagak belsé logikaja szerint szukséges talalkozniok, s az alaptudomanya-
gakat mindenkinek meg kell ismernie ahhoz, hogy a késébbiekben el tudja donteni,
mely teruletek irant érdeklédik mélyebben. Az e kiindulopont szerint szervezédé
tananyag nem pusztan az egyes tudomanyagakat foglalla magaba, hanem azok
kialakulasat, fejl6déstorténetét, legjelentdsebb képviseldinek gondolkodasi logikajat
is bemutatja. A legmegfelelébb tanitasi mod ezek elemzése, a kuldnb6zé elméletek
osszevetése, a vita. Az egyes témak kivalasztasaba a diakoknak nincsen beleszéla-
suk; mindenki mindenutt ugyanazt tanulja, ment ezek az ismeretek adjak az altalanos
muaveltség alapjat.

A személyes relevanciabo/kiindulé curriculum olyan tanulasi programok kialakita-
sara teszi a hangsulyt, amelyek tartalma (elsajatitasa, megtanulasa) a diakok szama-
ra aktualisan fontos, tehat az 6 megftélésiik szerint is jelentéséggel rendelkezik. Igy
a curriculum nem kizarélag a tanarok tervei alapjan alakul ki (kulon6sen nem egy
‘felllrdl elrendelt” program), hanem a tanarok és diakok egyuttmikodésébdl, kozos
gondolkodasabdl sziletik meg. A pedagégus minden egyes diakra ugy tekint, mint
egyénre, ebbdl kiindulva keresi meg azon tanulasi tartalmakat, amelyek fontosak és
egyben az egyén szamara is relevanciaval birnak. Hangsulyos a pedagégus szerepe
a tanulasra ingerlé pedagdgiai kdrnyezet biztositasaban, illetéleg annak el6segitésé-
ben, hogy a diakok mindennapi tapasztalataikat is tudasrendszerikbe integralhas-
sak.

A larsadalmi szempontokra épuld curriculumok a tarsadalom szikségleteibdl in-
dulnak ki. Két iranyukat kulonbozteti meg Eisner. Az egyik irany ugy tekint az adott
tarsadalomra, amelynek aktualis és varhaté szikségletei vannak, s ezekre kell az
Iskolanak érzékenynek lennie. Olyan feladatok kerulnek tehat el6térbe, mint: felké-
szités a kompjuterizalédé vilagra; elébe menni a tarsadalmi beilleszkedési zavarok-
nak; szembenézni a globalis vilagproblémakkal stb. A megoldast a létez6, stabilnak
tekintett tarsadalmon belul akarjak megtalaini.

A masik irany ugy tekint a tarsadalomra, mint amelyet mar az iskolabdl is kritikusan
kell szemlélni, és a kikeriul6 diakoknak majd meg kell valtoztatniuk. Ez a curriculum-
filozéfia a tudatossagot, a kritikus vilagszemlélet fejlesztését tartja alapvets fontos-
sagunak, igy a létezé6 ellentmondasok megvilagitasara, az aktiv beavatkozasra 6ssz-
pontosit mind tarsadalomtudomanyi, mind pedig természettudomanyi blokkjaiban. Az
ezen orientacié alapjan felépulé programokban (is) a tanuldsszervezés “hogyan”-ja,
a tanulas feltételrendszere és kornyezete a tanftas tartalmaval egyenrangi kompo-
nensek.

A curriculum mint technoldgia abbdl indul ki, hogy olyan programokra van szikség,
amelyek lépésrél 16pésre megtervezett, feszesen strukturalt és folyamatos kontroll
alatt tartott elemekbdl allnak. A pedagégus feladata a kisebb, megvalésitandé célok
kitGzése, illet6leg azok elérésének folyamatos ellenérzése, majd ismét az uj feladat
megjeldlése. Ez a megkdzelités kilondsen kedvelt az emberi viselkedést szoros
ellendrzés alatt tartani akar6 kérnyezetekben, ide értve az iskola hatékony mikodé-
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sének vizsgalatat is. Nyilvanvalé, hogy ez az elkételez6dés az objektiv, a mérhets,
jol adminisztralhatd, a |épésrdl |épésre ellendrizhets fejlédést értékeli, ahol is hang-
sulyat veszti a szemmel nem lathaté gyarapodas, az “embermin§ségben” bekdvetke-
z6 fejl6dés.

%

A kuldnb6zd curriculumfejlesztés-filozéfiai rendszereket tekintve természetes,
hogy (mint minden osztalyozas és felosztas) ezek sem kizar6lagosak vagy atfedés
nélkuliek. Maganak a rendszerbe foglalasnak f6ként az ad értelmet, hogy annak
mentén vilagosabba, egyérteimlbbé valnak: melyek azok a “vezéreszmék”, amelye-
ket a fejleszték maguk iranyadénak és egyben mértékaddnak tekintenek; ennek az
alapjan milyen tartalmi, metodikai vagy tanulasszervezési elemek illeszkednek az
altaluk lényegesnek tartott iranyhoz, és melyek azok, amelyek — barmennyire szim-
patikusak is szamukra — gyakorlatilag rendszeridegenek; csak egy mas filozéfia
mentén szervez8dd programba illeszthetdk.

Mas oldalrél viszont azt is latnunk kell, hogy az itt bemutatott rendszerek egyes
modelljei (kUlondsen az £/snertéle felosztas szerint) csak igen ritkan talalhaték meg
a maguk tiszta mivoltaban. Bar a modellek keverednek, valamelyik biztosan dominal,
akar egy mar mUdkodé iskolai programrdl, akar ujonnan fejlesztett/fejlesztendd curri-
culumrdl legyen is sz6. E modellek — akar egyik, akar masik felosztas alapjan — nem
vonatkoztathatok el attdl a kornyezettdl, amelyben a program maga megvalésul. Mar
csak emiatt sem lehet 6nmagaban egyetlen “tiszta modell” mellett kizarélagosan
elkotelezddni.
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[skolarendszerink fennéllasa ota kiszkoadik az ép értelmd, de rosszul szociall-
zalt alkalmazkodni nem tudd, személyiségzavarokat mutato gyerekekkel. bent
tartsa Oket, vaqy kirekessze az altalanos iskola képzeési renajebdl? E ket tenden-
cia szinte eqyidejdieg érvényesult, mert az dltaldnos iskola szeretett volna valo-
ban aftaldnos lenni, ugyanakkor mikooése, modszere/ az atlagosra meretezel-
tek, kgy képtelen az atlagostd! lényegesen elérok kepzésére, nevelesere.

Gyakran &ll el6 az a helyzet, hogy a csaladbél érzelmi és szocialis hianyokkal
érkez6 gyerekek az iskoldban (éppen a normak és gatak elsajatitdsanak hianya
miatt) képtelenek Gjabb és Ujabb normakat, szabalyokat befogadni, igy az iskolaval
valé sorozatos dsszeutkozéseik révén hamarosan peremhelyzetbe kerulnek. A pe-
remhelyzet tartés fennmaradésa szinte szilkségszer(en szoritja a gyerekeket egyre
kijjebb, mig végul ténylegesen kikeriilnek az intézményes nevelésbél.

Ennek folyamata &ltalaban tobblépcsés — egyik osztalybdl a masikba kerulés,
iskolavaltas, kérhaz, szanatérium stb. — mikozben éhatatlanul tilkorossa valva lehe-
t6ség nyilik az iskolabdl valé felmentésre — ha ez nem kdvetkezett be elébb, a
magantanuléva nyilvanitassal. Az utat kudarcok sorozata kiséri, a végeredmény
pedig: az oktatasiigy és az egészségugy kozott kallodék szamara nincs visszaut az
intézményes nevelésbe.

A kirekesztett és gyakorlatilag magara hagyott gyerekekben kialakul a “massag”
tudata, és csaknem elkerilhetetlen valédi veszéllyé valik a beteg szerep vallalasa,
vagy a devians karrier lehetésége.

Az altalanos iskola nyolc osztalyat a tankoteles koruak jelentés hanyada nem vegzi
el. Igen kevés esélyik van arra, hogy életuket dnerejukbdl j6 iranyba forditsak.

A nevelési tanacsado funkcidjanal fogva magara vallalja a hozza kerulé gyerekek -
problémajat, annak minden vonzataval egyutt. A gyakorlatara jellemzé ambulans
terapias beavatkozas azonban az emlitett esetekben nem hoz olyan gyors és hateé-
kony'valtozast, amelyhez az iskola partnerként csatlakozni tudna. Az iskola jelenlegi
strukturaja és k6zege ugyanis nem alkalmas a — nagy tiurelmet és viszonylag hosszu
id6t igénylé — gydgyitd, kompenzalé szemlélet és eljarasok befogadasara. Ellenke-
z6leg, egyelbre Ugy latszik, az iskola felerSsiti és felgyorsitja azt a folyamatot, amely
az atlagtol valé eltérést kéros, személyiségtorzitd iranyba forditja.

A gyerekek kulonféle beilleszkedési és alkalmazkodasi zavaraival, a csalad és az
iskola diszfunkcidival valé ambulans terapias és pedagdgiai foglalkozas sokéves
tapasztalatai alapjan arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy terapias l6gkord nevelési
helyzet megteremtésével hatékonyabb segitséget nyujthatnank a pszichotikus és
devians jové elétt all6, sulyosan veszélyeztetett gyerekek szamara.

Ugy gondoltuk, hogy az iskolaban jelentkezd, az alkalmazkodast lehetetlenné
tevd, f6ként magatartasi rendellenességben megnyilvanulé személyiségzavar keze-
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lését nemcsak egyéni pszichoterapiaval, hanem komplex pedagdgiai, pszicholdgiai,
orvosi eszkozokkel, a gyerekek egész kornyezetére hatva kell megprébalni kezelni.

Feltételeztik, hogy a gyerekek személyiségtorzulasa megfelels ideig tarté komp-
lex kezeléssel korrigalhaté. [ly médon véltik elkeriilhetének a devians, a beteg és
egyeb onsorsrontd életut kilatasait. FelnStté valva ugyanis a megszerzett korrektiv
érzelmi élmények és tapasztalatok mintaértéklek lehetnek a kdrnyezettel valé konst-
ruktivabb konfliktusmegoldasra is.

E gondolatok jegyében hoztuk létre — majd egy évi szervezs, el6készité munka
utan, 1989-ben — a XX. keriileti Nevelési Tanacsadéban az Adaptaciés Iskolaotthont,
kisérleti jelleggel.

A vilagon mindenitt érvényesil az a szemlélet, amely a szegregacid helyett az
integraciot helyezi el6térbe, hiszen régéta ismertek az elkilonités, a stigmatizacio
veszélyei 6s kovetkezményei. Mi is tudjuk, hogy valéjaban arra lenne sziikség, hogy
az iskolak valjanak rugalmasabb3, tiurelmesebbé az atlagostdl valé eltérés irant,
tegyék lehetévé a massag befogadasat és a konstruktiv probléma-kezelést.

Mégsem az altalanos iskolaban, hanem attél atmenetileg elkulonitve, egy koztes
intézményben, a nevelési tanacsaddéban, az ambulanciahoz kapcsolédva képzeltuk
el kisérletinket. Tapasztalatunk ugyanis az, hogy a sérilt gyerekek mar oly mérték-
ben szemben allnak az iskolaval, hogy igen kicsi az esélye barmilyen iskolai keretek
kozott torténd segitség pozitiv hatasanak, hiszen az iskolak mar lemondtak réluk. Az
iskolak jelenlegi rendje, kzege, szemlélete sem valtoztathaté meg belathaté idén
belll, belsé ellenallasuk nehezen kiizdheté le annyira, hogy 180 fokos fordulatot
tudnanak tenni e problémakor kezelésében.

Kisérletinkben tehat azoknak a nevelési tanacsadéban mar kezelt gyerekeknek
szeretnénk hatékonyabb segitséget nyujtani, akiknek intellektusa ép, de személyisé-
guk karosodasa kovetkeztében a legveszélyeztetettebb allapotban élnek. Mind sze-
mélyes kapcsolataik, mind belsé lelki torténéseik kéros iranyt vettek. Még nem
betegek, de karosodott vagy megrekedt személyiségfejlédésik konfliktusokkal telivé
teszi érintkezésiiket a kornyezettel, a csaladdal, az iskolaval, s ezért annak kdvetel-
ményei nem teljesithetéek szamukra.

E gyerekek jelene és jovSje egyarant megoldatlan. Atlagos szellemi képességeik
ellenére nem motivaltak, ezért képtelenek is megfelels teljesitményre — a kdrnyezet-
tel valé szembenallas miatt. gy aztan nem sajatitjak el a szilkséges ismeretanyagot,
nem fejl6dnek megfelelSen készségeik, képességeik. Legtobbjuk problémai mar az
iskolakezdés elsd éveiben szembetinnek, de a 4-5. osztalyban tetéznek, amikor a
sok tanarhoz és sok tantargyhoz valé alkalmazkodas igénye latvanyosan szétdobja
amugy is szétesésre hajlamos személyiségiket. Ezért ezek a kritikus évfolyamok,
amelyekben évismétiévé, felmentetté valhatnak.

Célunk az volt, hogy a rosszul szocializalédott, sérulékeny, alkalmazkodasi képes-
ség hianya miatt boldogulni nem tudé gyerekek szamara a sziukséges ideig olyan
gyogyité-nevelé kdzeget biztositsunk, amely lehetéséget ad szocializaciés hianyaik
és targyi ismereteik pétlasara. Szeretnénk, hogy érzelmi stabilitast szerezve, képe-
sek legyenek alkalmazkodni a mindenkori valésaghoz, vagyis helytalljanak az isko-
laban, otthon és a vilagban. Reméljiuk, hogy kisérletiink tapasztalatai hasznosithato-
ak lesznek a megujulni, valtoztatni kész altalanos iskolakban.

A gyerekek dllapota a kisérlet elgjen

Nyolc 10-13 éves (4., 5. és 6. osztalyos) fiut vettiink fel nyolc kiulonbdzé altalanos
iskolabdl 1989. februarjdban. Még szeptemberben tovabbi két hatodikos fiu érkezett,
egyikik mar csaknem 14 éves volt, er6sen devianciaba hajl6 személyiségzavarral.
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(A késSbbiek soran a 8. osztélyt elvégzett gyerekek helyére ujakat vettunk fel, két 7.
osztalyost. A kisérletben eddig 13 gyerek vett részt.) Valamennyiuk személyisegalla-
potarél elmondhaté, hogy erésen beszlkilt tudatallapoty, indulatvezérelt, igen laza
fékekkel biré, értelmileg retardalt; viselkedésiikben nyilt agressziot produkalé gyere-

kek voltak.
Szinte mindegyikik élettorténetében felfedezhetd a minimalis organikus karoso-

dasra utalé jel (vagy az intrauterin idében, vagy a szulés folytan vagy hosszas és
gyakori csecsemd&kori betegségek kévetkezményeképpen). A gyerekek csaladi hely-
zete is tdbb ponton hasonlé: az anya vagy az apa, vagy mindkét szulé részerdl —
részben tudattalan — elutasftas, el nem fogadas alapozta meg a csaladon belil az
évek soran kialakult “rossz gyerek” szerepet. Mar az iskolaba-kerilés pillanatatdl
beilleszkedési nehézségeket mutattak, ami megnehezitette a tanulasban valé hala-
dasukat, s az elszenvedett kudarcok fokoztak szorongasukat és tovabb rontottak
viselkedésikaet.

Tuneteik valtozatosak voltak: a tanulasi képtelenség mellett kisebb-nagyobb mér-
tékben valamennyi gyerek dyslexias-dysgrafias, hypermotil, mozgasuk kisebb-na-
agyobb mértékben inkoordinalt. Két gyereknél sulyos féleimi allapotok (pavor noctur-
nus) fordultak elG, egy gyerek sulyosan encopretikus volt, egy masik sulyos beszéd-
zavarral kizdott. Egy tovabbi gyerek csavargott, harman teljesen kulon teret és
banasmddot igényeltek, és tobbnyire csak kétszemélyes kapcsolatban voltak képe-
sek egyuttmikodésre. A varatlan indulatkitorés és a szorongas-agresszid valtakoza-
sa minden gyerekre jellemzé volt.

Az iskoldhoz valé viszonyuk egyértelmien elutasité volt, tobben két-harom iskolat
is kiprébaltak mar. Az iskolaval egyutt a tanulast is elutasitottak, merev ellenallas
jellemezte ket mindenfajta iskolai tevékenységgel szemben. Ez alél nem volt kivétel
az ének, a rajz és a hagyomanyos testnevelés sem.

A kisérlet el6készitése soran elvégeztiuk az alapvizsgalatokat (intelligenciaszint-
mérés, személyiség-vizsgalatok, tanulasi képességek vizsgalata), és tovabbi jelen-
t6s idét meg energiat forditottunk arra, hogy megismerjuk a gyerekek tényleges
tudasat, birtokolt ismeretanyagat, tanulasi képességét.

A csaladi hatteret illetéen: 4 gyerek él teljes csaladban (egy csalad 6rokbe fogadta
gyermekét), egyikuk sulyosan beteg édesanyjaval élt (apja meghalt, majd a kisérlet
masodik évében édesanyja is), két gyerek szulei elvaltak, és 6k csak édesanyjukkal
nevelkednek, egy gyerek szulei az elsé tanévben valtak el, s a fiu édesapjaval
maradt. Az egyik gyerek helyzete sajatsagos: gyakorlatilag a nagyanyjaval él, de
szulei a kozelben laknak. A gyerek sziletése utan elvaltak, majd hat év mulva ismét
osszekeriltek, és a fiut csak formailag vették magukhoz.

Egy csalad értelmiségi, négy csaladban segéd-, betanitott és szakmunkas sziilék
vannak, négy csaladban legalabb az egyik szil6 kozépiskolai végzettséggel alkalma-
zottként dolgozik.

Az egyik elvalt csalad kifejezetten elhanyagold, alkoholista, lumpen életvitelt foly-
tat. Az alkoholizalas egyébként kisebb-nagyobb mértékben a csaladok felére jellem-
z6. Nevelési hagyomanyaikat, kultdrajukat tekintve tobbnyire tekintélyelviden, testi
fenyitésre épulé médon nevelnek.

Kezael tapasztalatok

A gyerekek kora reggeltl kés6 délutanig egyitt toltik a napot a nevelSkkel. Az
elfogadd, szeretetteljes I6gkor és banasmdd hatasara hamarosan olyan regresszids
jeleket mutattak, amelyek érzelmi hianyaikat, kisgyermekes igényeiket fejezték ki. A
fizikai érintés, az 6lbelilés, az atkarolas igénye a 11 éven felili gyerekek esetében
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olyan érzelmi bizonytalansagot, talajtalansagot fejez ki, amelyet feltétlendl ki kellett
elégitenunk. Engedtiink igényeiknek és elfogadtuk regressziv allapotukat, hogy ké-
s6bb elvarhassuk: az érzelmi regressziobdl foindve képesek legyenek az életkoruk-
nak megfeleld viselkedésre.

lgen nagy gondot jelentett az elfogadd légkorrel még inkabb folszabaditott nyilt
agresszié és paroxizmalis indulatkitorések kezelése és toleralasa. Gyakori volt az
ablakbetorés (és egyébként is a torés-zuzas), a rombolas, ugyanis egy-egy gyerek
indulati 6rvénye magaval ragadta a tobbieket is. Id6be telt, amig képessé lettink
meggatolni az agresszid beindulasat anélkil, hogy viszont-agressziét alkalmaztunk
volna. A gyerekek fizikai ereje, s egyikiik-masikuk tudatkodos, leallithatatlan “6rjon-
gése” néha félelmet ébresztett a felnSttekben is. Tapasztaltuk azonban, hogy a
nyugodt, hatarozott magatartas, az er6szakmentes, segité hozzaallas nyugtatéan
hat. Bintetést nem alkalmaztunk, a gyerek viszonylagos megnyugvasa utan igyekez-
tink megbeszélni vele érzéseit, allapotat. Az agresszié aldozataul esett, sértett
gyerekkel vigasztald, egyuttérzé és feloldd beszélgetést folytattunk, amelynek soran
sajat szerepének, megnyilvanulasainak megértését, tudatositasat is szerettuk volna
elérni. Kés6bb sok kozos megbeszélés témaja volt az agresszid, a verekedés, a
félelem, egymas viselkedésének megértése, korrigalasa. A kdzos csoport-megbe-
széléseken értékként kezeltik, és elvarasként allitottuk eléjiuk a konfliktusok vereke-
dés nélkuli megoldasat, a megbeszélés képességét és az egymas megértésere
iranyulé készséget.

Szintén a kezdeti id6szakra volt jellemzd a gyerekek kulcs-maniaja (egymas
bezarasa, helyiségek bezarasa, kulcs eltintetés stb., amelyhez szekrénybebujas,
elbujas-megkeresés, mint regresszids jatékok is tarsultak), amit a birtokon- beluliség,
a hatalom uralasa, a felulkerekedés, végsé soron a biztonsag keresésének kifejezé-
déseként fogtunk fel, a mélyén viszont tobbféle egyéni ok volt. A kollektiv jelenség
szintjén ez a probléma is nehezen volt elviselhetd, hiszen akadalyoztak a praktikus
életmenetet.

A gyerekek hosszU hdnapok alatt megtapasztaltak sajat szemeélyuk fontossagat,
teljes, feltétel nélkuli elfogadasukat, és akkor megszintek ezek a szélséseges jelen-
ségek, lassan be tudtak fogadni az életkoruknak megfeleld viselkedésre iranyuld
elvarasainkat, koveteléseinket.

Janids-tanu/as

A tanulasi helyzetekkel szembeni ellenallas olyan mértékd volt, hogy kezdetben
csak jatékos formaban, beszélgetések vagy egyéb tevékenységek keretében lehetett
elérni, hogy barmivel is foglalkozzanak. Eleinte — a tudasbeli hianyossagok miatt —
osztélyfoktdl figgetlen felzarkéztatd, készségfejleszté foglalkozasokat tartottunk, a
gyerekek regressziv allapotanak megfelelGen. gy sok jaték, mozgas, kreativ feladat,
egyéni beszélgetés, csoportos beszélgetés toltotte ki a délelsttot.

Az alapvetd tantargyi hianyossagok pétlasa mellett nagy figyelmet forditottunk
specialis tanulasi nehézségeikre is (pl. figyelemzavar, dyslexia, dysgrafia, dyscalcu-
lia, a finommotorika zavarai). Az alapkészségek (szamolas, olvasas, iras) fejlesztéseét
a legalsébb osztalyfok szintjérdl kellett Ujrakezdeni. E készségek életkoruknak meg-
felel6 szintre fejlesztése hosszl id6t vett igénybe, s az Uj ismeretek tanulasa mellett
a folyamatos korrigalasra ma is sziukséeg van.

Oktatasi feladataink kozul — a hianyok pétlasa mellett — elsdlegesnek tartjuk a
gyerekek problémamegoldé gondolkodasra nevelését, élmények nyujtasat és az
ismeretek gyakorlatba 4gyazasat. Ez azt is jelenti, hogy nem passzivismeretszerzés-
re szoktatjuk a gyerekeket, hanem el6nyben részesitjik az 6nallésagot. A tanitasban
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ennek megfelelSen nagy teret szentelink a szabad beszélgetésnek: a témahoz
kapcsolédva mindenki elmondhatja sajat gondolatait, spontan véleményét, kérdése-
ket tehet fel, majd az ismereteket a pedagégusok segitségével rendszerezik. Az
ismeretek bevésése, rogzitése, gyakorlasa mindig a délelétti tanulasi id6ben torténik.

Gyerekeink erésen kotédnek a vizualitashoz, ezért kinalkozott, hogy kihasznaljuk
a szamitégép és a video lehetdségeit. Segitik az iskolai tanulast, és azzal, hogy
jutalomértékilk van, elésegftik kilénb6zé nevelési helyzetek megoldasat is. Fokoza-
tosan alakult a gyerekek érdekl6dése az egyes tantargyak irant, és az érdeklédes
lassan fluggetlenedni latszik a pedagégusok személyétSl. Kedvelt targgya valt a
biolégia, a térténelem, a fizika, ezekhez kapcsolédott legtobbszor 6nallé anyaggydj-
tés, kiegészité ismeretek szerzése, konyvtarba jaras. A gyerekek tébbségénél a
tanulas veszitett kényszerjellegébél és okozatosan talan 6romforrassa is valik.

A délelétti tanulasi munkéban a gyerekek munkafegyelme, koncentralé képessége
hullamzé fejl6désmenetet mutatott. Lassan tudatosult bennik a rendszeresség, és a
gyerekek maguk is egyre inkabb igényelték mar az id6kereteket, ezzel egyutt feladat-
tudatuk, munkabirasuk nétt, fokozatosan terhelhetébbé valtak.

A napirend az eredeti elképzeléshez képest tobbszor is valtozott, igyekeztink
igazodni a gyerekek allapotahoz. Ugyancsak hozzajuk alkalmazkodva ujra és Ujra
atszerveztik a csoportokat, két, majd harom csoportba osztottuk éket, és 2-3 gyerek-
kel, akik csak a kétszemélyes helyzetet birtak, kulén foglalkoztunk. Maig megtartot-
tuk a keretek nyitottsagat, ezzel lehet6vé tesszik a faradékonyabb, vagy érzelmileg
labilisabb &llapotban levé gyerekek szamara a tanulasi helyzetbél id6nként szuksé-
ges kilépés lehet6ségét. Az egyik fil példaul 5 perc térténelem tanitast birt, majd 5
bukfenc utan tudta folytatni.

Ebben az id6szakban a napirend a kovetkezd volt: 8-11 tanulasi idé, 11-12.30
sport, mozgas, 12.30-13 ebéd, 13-14 szabadidd (hamarosan rajottink, hogy struktu-
ralatlan id6t nem hagyhatunk, mert konnyen szétesnek és visszacsusznak a tombo-
I6-rombold, verekedds allapotba), 14-16.30 kézmdlves kiscsoportos foglalkozas,
sport, 16.30 uzsonna.

A felzarkoztatd, fejleszté munkahoz az altalanos iskolai tankonyveken kivul fel-
hasznaljuk a kisegitd iskolai tankdnyveket, feladatlapokat is. Kezdetben nem oszta-
lyoztunk. El6nyben részesitjuk a kozvetlenebb, a gyerekekhez érzelmileg kézelebb
allé visszajelzéseket. A legkisebb pozitivumot is azonnal kiemeljuk, megerdésitjuk.
Igyekszunk minél tobb sikeréiményhez juttatni a gyerekeket, ezzel néveljuk dnbizal-
mukat, mert ezeknek a kudarcos iskolai karriert befutott gyerekeknek nagy szuksé-
guk van erre.

Arra térekszunk, hogy mindenki sajat tempdja szerint fejezzen be egy-egy félévet.
lgy a hianyossagok pétlasaval parhuzamosan 1989 november végére, december
elejére tudtuk felkésziteni a gyerekeket — az el6z6 iskolajukban a mult tanévben
megkezdett évfolyamok anyagabdl — osztalyozé vizsgara. 1990 majus-juniusaban,
és azt kovetSen folyamatosan, félévenként Gjabb vizsgak kovetkeztek. Az osztalyozé
vizsgak hangulata — bar a gyerekek szamara nagy stresszt jelent — oldott és huma-
nus.

Az osztalyozd vizsgak eredményei is tukrozik a fejlédést: mindéssze néhany
tantargybdl és 1-2 gyerek esetében kellett vizsgat halasztani. A vizsgak tapasztalatai
alapjan a gyerekek egyéni programok szerint tanulnak, és a mal tanévtél kezdve
témazaré dolgozatokat irnak, azokra osztalyzatot kapnak. Az osztalyzat iranti igény
a gyerekektSl eredt. Ez a gyakorlat bevalt: a gyerekek tobb visszajelzést kapnak
teljestményikrél, és ezt elbirjak. Torekszink arra, hogy az osztalyzatok valéban
segitséget adjanak, igy ha sikertelennek bizonyul a témazaré dolgozat, akkor Gjabb
segitség, tovabbi gyakorlas utan ujra, akar tobbszor is megirhatjak (természetesen
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nem ugyanazokkal a kérdésekkel, feladatokkal). A sikeres teljesités — aminek lehe-
t6ségét nem zarja el egy rosszul sikerilt témazaré — jelentds 1épés célunk elérésé-
hez, hogy a kulsé motivacié lassan belsévé valjon, s a gyerekek sajat lehetéségeik
szerint a lehetd legtdbb tudast szerezhessék meg.

A vizsgakat a keruleti Pedagdgiai Kabinet munkatarsai segitségével bonyolitjuk le.
A témazard feladatlapok elkészitésében és értékelésében is sok segitséget kapunk
a Kabinettél. Méd nyilik mas tanarokkal is konzultacidékra, és pl. méas iskolakban
mikodd kollégak segitségével oldhatjuk meg a természettudoméanyos kisérletek
bemutatasat.

Jestneveles, kezmuovesseg, jaték

Célunk volt, hogy sokféle kinalattal kedvet csinaljunk a manualis tevékenységhez,
hogy felfedezzik, hogy a gyerekek rajojjenek, kit mi érdekel, ki mihez érez kedvet,
tehetséget. Tlzzomanccal, agyagozassal, festéssel, barkacsolassal sikerult felkelte-
ni a gyerekek érdekl6dését, késdbb ehhez tarsult a pantomim, a tanc, a zene, a box.
lgyekeztink figyelembe venni az egyéni vagyakat, pl. akvarium berendezése, sakko-
zas, zenetanulas, palantazas, gombatermesztés. El6bb-utébb minden gyerek meg-
talalta a szamara sikert és 6romet jelenté egyéni szabadid6-tevékenységet.

A tdzzomancnak nagy sikere van, 6rak hosszat képesek az érdeklédé gyerekek
egy-egy darabbal foglalkozni, mar délelétt szamon tartjak, mikor kell bekapcsolni a
kemencét. Abarkacsolassal a technikai ismeretek mellett férfias mintakat igyekszink
nyujtani. A kertészkedésben a legnagyobb sikere a palantanevelésnek van, tavaly
majusban nagymennyiségl paradicsom palantat kinaltak eladasra. EI6készit§ jaté-
kokon keresztul eljutottak a gyerekek a pantomim alapismereteihez. A verbalis
kifejezés nehézségeivel kizdd gyerekek korében kedvelt, hiszen a nonverbalis
kifejezés kdnnyebb szamukra. Az egyik fid tangéharmonikazni tanult. A tobbiek
nemcsak elfogadtak, elismerték, hanem amig gyakorolt, lemondtak a k6zos jatékrol,
hogy 6 ne maradjon ki. Zaré hangversenyére tobben elmentek, drukkoltak, tapsoltak
neki.

A szamitogép sajatos kommunikaciés rendszerét felhasznaltuk, hogy noveljik a
gyerekek kovetkezetességét és pontossagat. Tobben megérezték a géppel vald
kapcsolatteremtés élményét: aki pl. darabos, finommozgasban igencsak elmaradott,
az szinte légiesen konnyed és lagy lesz, ahogy a gép elé ul. Szamos jatékprogram
oromot, jutalmat jelent, és sok feszultség levezetésére is alkalmas.

A délelétti tanulast — amit rovid beszélgetés el6zott meg — testnevelés sport koveti
ebédig. A kondicié, a mozgas fejl6désén tul jelents terapias hatasa is van. Fociban
példaul a fejlédés “fillel hallhatd”. A fesziltségek kezdetben harsany, ordinaré ordi-
tasokban nyilvanultak meg, majd lassan a foci is halkabb lett.

Ezen tevékenységek személyiségérlels és korrekciés élményt nyujté hatasa felbe-
csilhetetlennek bizonyult, hiszen eddig soha nem tapasztalt élményeket szereztek
sajat teljesit6képességukrdl, teljesitményukrél.

Csoportok

Eredeti elképzelésiink szerint a kezdeti id6szaktdl préobalkozunk verbalis csoport-
munkaval is. A hét rendszerint olyan k6zos megbeszéléssel kezdbdik és végzadik,
ahol mindenki — gyerek, felnétt — megfogalmazhatja érzéseit, bajait, vagyait, terveit.
A gyerekek eleinte nagyon nehezen tudtak meghallgatni egymast, sét a felnétteket
is. Szandékunk szerint ebben a csoportban mintat és sajat 6lményt kivanunk nydjtani
arra, hogy gyerek és felnétt egyenrangian kimondhatja a csoporttal, egymassal
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kapcsolatos érzéseit. A gyerekek egymassal szembeni konfliktusainak, agresszidi-
nak, pozitiv és negativ élményeinek megfogalmazasara prébaljuk a gyerekeket
megtanftani. Itt nyflik lehetdség arra, hogy egy-egy gyerek viselkedésében megnyil-
vanulé banté agressziv elemet vagy egyéb negativumot megértessink a tobbiekkel,
hogy a haragot, fajdalmat, diihot tettek helyett szavakban prébaljuk kifejezni. S bar
van néhany igéretes, j6 jel, az egymas megértése, az empatias keszségek fejleszté-
se még nagyon sok energiat és tirelmet igényel. Annal is inkabb, mert a csoportok
nem mikodnek zokkendmentesen, ki-ki maradnak, ha mas probléma elvonja figyel-
miket, vagy ha tul sok kudarc miatt érdemesnek latszik szuneteltetni.

A jatékcsoport célja a kezdeti id6szakban az volt, hogy attételes helyzetben, a jatek
élményén keresztiil, szerepek megtapasztalasaval jussanak onismerethez, masok
megismeréséhez, hogy tanuljak a sziikséges szabalyok, normak elfogadasat. Eleinte
mindannyiukra jellemzé volt a szabalyok teljes haritasa, tirelmetlenség, az alkalmaz-
kodasi kézség alacsony szintje. Mindenki sajat igényeit akarta érvényesiteni a tobbi-
ek rovasara.

A kezdeti szakaszban Ugynevezett fesziltségoldd jatékok kerultek elétérbe, ame-
lyek kevesebb személyes beleélést igényeltek. Ezek lehetévé tették a csoport egyut-
tes mozgasat, egymas viselkedésének megismerését.

A feszultségoldé jatékokat fokozatosan kapcsolni lehetett intellektualisabb felada-
tokkal. Ezek a bevezetd mozgasos jatékok utan némileg helyhez kototték és gondol-
kodasra késztették a gyerekeket. A két jatéktipus mellett 6nallé szereplésre, 6nma-
guk megmutatasara alkalmas jatékokat is alkalmaztunk. Ezek a feladatok mar tobb
azonosulast igényeltek. A kor kozepére allas, a tobbiek figyelmének énmagara
iranyitdsa egyes gyerekek szamara alkalomrél-alkalomra ismétlédé igénnye valt,
mert erre a szerep megélési lehetGségre mas helyzetekben nem volt lehetéséguk.

A rivalizaciés csoportjatékok eleinte minden alkalommal anarchiaba torkollottak.
Nem segitették egymast, mindenki 6nallé szerepre torekedett, 6s ez a csoportos
helyzet széteséséhez vezetett. Ekkor un. kontaktuskeresd jatékokat kellett elGvenni.
Ez segitette ket megtanulni, hogy 6nmagukon kiviul egy masik, “a” masik is fontos
lehet. Ezekben a feladatokban nem verbalis uton kellett egymasrél informaciokat
szerezniuk, ez az egymas iranti toleranciat erdsitette. A mar kedvezden kialakult
helyzet lehetévé tette azoknak a “pszicho-jatékoknak” a bevezetését, ahol mar
magasabb szinten, verbalis Uton tuddsitjdk egymast sajat érzelmeikrdl, illetve igy
ismerik fel tarsaikat érzelmi tulajdonsagaik alapjan.

Az indulatok kezelésére és kapcsolati problémak segitésére megprobalkoztunk
kulsé csoportvezetSk bevonasaval pszichodrama csoport szervezésével is. Acsoport
nehezen indult, nehéz volt kilsé tagokat — lanyokat — beszervezni, végul harom
alkalom utan a csoport felbomlott. Tapasztalatai sokféle tanulsaggal birnak. A legkoz-
vetlenebb az, hogy az 6sszeszokott csoport idegen vezetdket, idegen tagokat fenye-
getésként él meg, ellenallassal reagal, ezért szervezése a szokottnal jéval nagyobb
korultekintést, mérlegelést és el6készitést igényel.

A kapcsolatok, a gyerekek csoport- és Osszetartozas élménye szempontjabdl
minden tevékenységet fontosnak tartunk. Utaltunk a zenetanuldssal kapcsolatos
szolidaritasra; fociban kialakultak a sportszeriség alapjai, s6t, egy masik iskola elleni
meccsre onalléan alakitottak meg a kiallé csapatot. A Pal utcai filk cimd film hatasara
hetekig csapatokat szerveztek, titkos gyiléseket tartottak, szabalyokat alkottak,
tisztségviselbket valasztottak.

A gyerekek és a pedagdgusok kdzosen tizéraiznak, ebédelnek. Ennek nagy jelen-
t6séget tulajdonftunk: nemcsak a higiénés és étkezési kultira tanulasa szempontja-
bol, hanem azért is, mert a k6zos étkezés egyiittes élménnyé — olykor konfliktusme-
goldassa — valik. Az egésznapos egyittlét, a gyerekek bajai gyakran Utkozésre

44



AZ ADAPTACIOS ISKOLAOTTHON

vezetnek atanulasban, sportban, kozos étkezésben, egész délutan, a szabadidében.
Naponta tobb konfliktust kell kezelni, megoldani. A felnéttek igyekeznek a legnehe-
zebb helyzetekben is megfeleld viselkedésmintat adni (tolerancia, elfogadas, megér-
tés, empatia, szeretetteljes odafordulas, segité szandék).

A csoport 6sszetartozas-élményét erésitik az innepek. Az évnyitén és az évzarén
gyerekek, szulék, pedagdégusok kozos jatékaval unnepeliink. Mikulasra, kara-
csonyra, az Adaptaciés Iskolaotthon megalakulasanak évforduléjara, farsangra,

anyak napjara a misorral valé késziil6dés, az iinneplés a szulSkkel, pedagégusokkal
egyutt mind k6zos élmény.

Szulocsoport, csaldagondozas, csaldaterapia

A csaladokkal val6 foglalkozas szervesen beletartozik az Adaptaciés Iskolaotthon
munkajaba. Harom szinten képzeltik el: csaladgondozassal, szil6csoporttal és
csaladterapiaval. Azoknal a csaladoknal, ahol mar régebben is folyt csalddgondozas,
és szuksegesnek talaltuk, ott ezt tovabbra is megtartottuk. Azoknal a csaladoknal,
ahol a szul6k képtelennek bizonyultak a szil6csoportban valé részvételre, szintén
csaladgondozast kezdeményeztink. Néhany csalad esetében csaladterapiaval proé-
balkoztunk.

A szul6csoportba minden szilét meghivtunk azzal a céllal, hogy k6zdsen beszél-
junk nevelési és egyéb felmerulé kérdésekrél. A csoportot kettés vezetéssel kéthe-
tenként masfél draban tartjuk, alapvetéen szabadinterakcids, nondirektiv médszerrel,
de a vezetdk élményeik, tapasztalataik elmondasaval, id6nként téma exponalasaval
kulonb6zé szintl direkt elemeket is alkalmaznak.

Tobb alkalommal kezdeményeztik a gyerekek agresszidi kapcsan a félelmek és
azok okainak valamint az agresszid kezelésének megbeszélését. A szulécsoportban
fordulat allt be, amikor az anyak sajat féleimeikrél kezdtek beszélni, és igy konnyeb-
ben megérthették gyerekeik félelmeit, és azt kompenzald viselkedését.

3-4 havonta a pedagdégusok bevonasaval kibévitett csoport-ulést tartunk, ahol a
szulék képet kapnak az iskolai tapasztalatokrdl, a gyerekek fejlédéseérdl. A sziulécso-
porton kivul is rendszeresen médunk van az Uj iskolai helyzetek elfogadasat segiteni,
és a nevelési problémakat megbeszélni, hiszen napi kapcsolatban is vagyunk a
szulékkel, kivel-kivel igénye szerint.

Néhany csaladot aktualis események kapcsan a szul6csoport vezetdi latogattak
meg. Tapasztalatunk szerint nagyon jé és pozitiv hatasuak voltak ezek a latogatasok,
a csaladi kohézié és a gyerek elfogadasa iranyaba hatottak.

A masodik tanévben azt tapasztaltuk, hogy a szilék tobbségénél a gyerekeket
elfogadtaté szandékunk beérett, lényegesen kevesebb voit a szulék gyerekeikkel
szembeni indulata, és nagyobb teret kapott a gyerekek tanulasaval, fejlédésével
kapcsolatos egyuttmikodés. Konstruktiv tapasztalat-megbeszélés, kdlcsonds segit-
ségnyujtas, fokozott egymasra figyelés jelent meg a csoportban, mégpedig egyre
gyakrabban. Az egyik csalad problémaja példaul egy “6rokbefogadott kutya” kapcsan
merilt fel: a csalad egyik gondja, hogy gyerekiket drokbefogadtak, és ezt nem
képesek megmondani a most mar serdulé fiuknak.

A csaladgondozas a masodik tanévben nagyobb teret kapott, és négy gyereket
érint. Egyikik esetében a nagyszul6i csaladot gondozzuk, mert édesanyja, aki sulyos
betegen az apa halala miatt egyedul nevelte, az elsé év nyaran meghalt, és a fiat a
nagyszulék nevelik. Az évek 6ta tarté csaladgondozas folytatédik, emellett a nagy-
mama bekapcsoldédott a szulé csoport munkajaba. A csaladgondozas ezutan arra
iranyul, hogy az Uj helyzetben és Uj kornyezetben éI6 kamaszfiu és a nagyszuldi
csalad életvitelében bekovetkezett valtozasok soran termelédd konfliktusok a napi
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életben megbeszélhetSk és kezelhetSk legyenek.
Csalddgondozést kezdtiink egy korabban csaladterapiara javasolt, széthullé csa-

lAadnal, ahol a nagyfii gyakran keriilt prepszichotikus allapotba, s igy tobbszor is
igénybe kellett venniink kérhazi segitséget. Miutan a csupa férfiakbol allé csonka
csalad (apa és két fii gyermek) elharftott, illetve nem vett igénybe semmiféle felkinalt
pszicholégiai segftséget, egyéni tanulasi programmal és rendszeres csaladgondo-
z4ssal sikeriilt viszonylagos egyensulyban tartani a sulyosan sérult csaladot. Es igy
sikeriilt a gyereket eljuttatni a nyolcadik osztaly befejezéséhez, ezzel ahhoz a
lehetGséghez, hogy tovabbtanulva a kereskedelmi palyan megtalalhassa a helyét

(apja kereskedd).

Eqyéni pszicholeraplas munka

Tapasztalataink szerint maga az adaptaciés iskolaotthoni élethelyzet olyan terapi-
as hatassal bir, hogy a gyerekek egyéni terapiajanak szikségessége hattérbe szorul.
Atanacsadén beliil az elsé évben két gyerek terapiaja valésult meg, a masodik évben
egy gyereké folytatédott intenziven. Kulsé terapias segitséget a tapasztalatok szerint
nehezen vallalnak, lemorzsolédnak, nem jarnak. A mar emlitett fil esetében pszichi-
atriai kezelés valt szikség